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INTERPRETACION ANTROPOLOGICA DE LA
INTERACCION EDUCATIVA

DRA. TERESA DURAN P.

RESUMEN.

Se ha sometido a an3lisis la docencia que durante
cinco afios 1la avtora de este trabajo ha llevado a cabo en una
Universidad latinoamericana regional. El objetivo del analisis
ha sido comprender la conducta de los actores involucrados,
para lo cual se han utilizado dos principales marcos interpre-
tatives:

- el cientifico-antropologico, que visualiza la relacion
profesor-alumno en el contexto social y cultural inmediate
a éstos, y

- el socioldgico-filosdéfico, que considera dicha relacion
como una manifestacion del fendmeno de la educacidn piiblica’
y, por tanto, representativa de la civilizacion y de las
sociedades llamadas occidentales.

El snalisis interaccional ha revelado importantes
Mirracionalidades™ en el proceso educacional, las que desde el
marco antropoldogico parecen corresponder en gran medida a
fenomenos generales ya visualizados y que conciernen al hombre
occidental, a las caracteristicas de su sociedad y al manejo
que é1 hace de su cultura.

1. RELACION PROFESOR-ALUMNO: LO OBSERVABLE DE LA EDUCACION
INSTITUCIONALIZADA.

La docencia que aqul se analiza corresponde al
nivel de pregrade y programas de perfeccionamiento a
profesores en ejercicio.

La docencia de pregrado comprende cursos obligato-
rios y optativos del curriculum de Pedagogia Mediz y espe-
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cificamente, las cétedras de Sociologia Ffundamental y
Educacional en las especialidades de Matemdticas, Castella-
no y Quimica durante los afios 1980 y 1983 (cursos obligato-
rios) y, Principios de la Ciencia Social, Seminario 500 e
Historia de la Educacion (cursos optativos).

La docencia de perfeccionamiento, en cambio, se ha
centrado en la catedra de Teoria de la Educacidn, la que
se ha desarrollado dentro del programa que se llevd a cabo
en Temuco y en Coyhaique, respectivamente (1983-84).

Habiendo registrado y analizado la experiencia
docente vivida, pueden distinguirse dos etapas desde la
perspectiva del docente:

- la primera, de acopio de informacion y mayormente auto-
centrada (1979-1981).

- 1a segunda, de planificacion participativa (1982-1984).

La diferenciacion de estas etapas se basa en el
grado de aprehension de los distintos elementos y actores
involucrados: en la primera, la mirada del docente se
centro mayormente en si mismo y en sus expectativas y
posibilidades; en la segunda, se incorporaron las expecta-
tivas y posibilidades de los estudiantes, asi como las de
la institucion.

A fin de aclarar la perspectiva del analisis,
conviene a continuacidn resefiar las orientaciones sociocul-
turales de los dos principales actores de la situacion
educativa analizada: el profesor y los alumnos, orientacio-
nes que en este contexto representan parte del material
empirico.

Desde el punto de vista del actor-profesor y en
una vision globalizante, la docencia universitaria de
pregrado que se llevd a cabo entre 1979 y 1984 constituyd
un esfuerzo continuado de enmarcar las acciones dentro de
lo que se denomina "educacidn cientifica™. Se entiende por
educacion cientifica aqui, el conjunto de procedimientos
propuestos y controlades por el profesor, tendientes a
lograr que el alumno aprenda 2 aprender, es decir, habili-

tantes para que éste logre conocimientos en forma relativa-
mente autonoma.
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Estos procedimientos contrastan con las formas
cotidianas o sociales de conocer (las que generalmente
ofrecen imagenes limitantes y/o defectuosas del objeto)
y al mismo tiempo, posibilitan el registro sistematico
del proceso.

En la educacitn cientifica, lo que se pretende
justamente es que los sujetos se comprometan gradualmente
con el conccimiento y muy especialmente, que logren ser
capaces de advertir por si mismos cu@ndo entienden un
objeto y cuando no. Este requisito solo puede cumplirse
si existe un didlogo permanente con el docente-guia o
colega, y se revisen los textos pertinentes, lo que
significa que los aprendientes viven el aprender como
una accion, definen sucesivos objetives de conocimiento

buscan los procedimientos adecuados para su logro.
(Dittmann, F., 1982:52).

'Se puede pretender educar "cientificamente" a
otros, cuando se ha sido objeto de este tipo de educacidn
y se ha experimentade sus ventajas. Podria decirse que
gran parte de los profesionales cuyas disciplinas se
fundamentan en los principios de la ciencia, usan estos
principios como un pensamiento orientador mas o menos
permanente.

En el andlisis que aqui se presenta, este tipo
de pensamientc comienza a manifestarse con el examen
critico de los programas de estudio y deriva en 1la
propuesta de variadas y sucesivas estrategias metodologi-
cas y evaluativas del proceso ensefianza-aprendizaje. Mas
alin, permite lograr en forma paulatina y progresiva,
diferentes inferencias del proceso, en las que cabe
destacar aquellas concernientes al propio comportamiento
del docente.

En una linea metodologica estricta, el proceso
consistio en la bilsqueda de distintas estrategias pedagd-
gicas, las que se tradujeron finalmente (segunda etapa)
en la estructuracion de cada clase o sucgeso pedagoglco
en cuatro momentos cognoscitivos.

Los cuatro momentos cognoscitivos de 1la clase
fueron:
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a) Reconocimiento de la situacion educativa inicial,
esto es, de las condiciones cognoscitivas previas
con que los sujetos acudian a la clase: expectativas,
conocimientos, dudas o confusiones.

b) Explicitacion y jerarquizacion de dudas; formulacion
de preguntas.

¢) Entrega y recepcion de la informacion minima sobre
las preguntas o temas planteados.

d) Analisis y sintesis de la informacidn recibida;
intentos sucesivos de obtener inferencias cada vez
mas generales.

La estructuracion expuesta representa una
sintesis de la orientacion cientifics adoptada y consti-
tuye la respuesta que se considerd adecuada una vez que
se examinaron las principales caracteristicas socioedu-
cativas de los estudiantes. En otros términos, consti-
tuye uno de los aportes practicos importantes de 1la
experiencia.

De otro modo, los momentos de la clase conforman
una matriz descriptiva que permite apreciar el comporta-
miento de los actores y en 0ltimo término, el grado de
concrecidon de la interaccion educativa.

Esto 0ltimo quiere decir que se concibe = 1la
interaccion educativa como una relacidn personal,
historicamente situada y culturalmente condicionada, y
desde el punto de vista pedagdgico, como una situacidn
problematica, la que de acuerdo 3 ciertas condicionantes
puede o no puede concretarse; o de otro modo, no se la
considera lograda por definicidn.

En términos descriptivos, la estructuracion de
la clase exigla la participacion activa tanto del profe-
sor como de los alumnos y ademads condicionaba el logro
del momento posterior; es decir, propendia a que cada
clase constituyera una wunidad educativa. E1 primer
momento, situaba emocional e intelectualmente a los
participantes en su encuentro y en el objeto de estudio;
el segundo, delimitaba el objeto intelectual; el terce-
ro, disponia a recibir lz informacidn disponible, ya
fuera del profesor o del texto; y el {ltimo, otorgaba
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significado emotivo e intelectual a la relacion humana
establecida.

Cada momento requirio de técnicas especiales:
el primero, de aquellas técnicas motivadoras mas tradi-
cionales; el segundo, de orlentaclnnes precisas para la
formulacion de preguntas; el - tercero, de tecnicas
orientadas a la recepcion oral del- conocimiento o de la
lectura; y el 0ltimo, de aquellas técnicas que permitian
la critica constructiva de lo conocido y la elaboracion
de generalizaciones, como un medio de responder a las
dudas planteadas.

" En sintesis, el intento estructurador de 1la
interaccidn educativa apuntaba a hacer un ciclo cognos-
citivo de cada clase o suceso pedagbgico tras la posibi-
lidad de acumular conocimiento.

De acuerdo a lo planteade, el docente asumig el
rol de facilitador del conocimiento formal, solicitando
que el alumno adoptara el papel de Maprendiente"
consciente. E1 estudiante debia '"personalizar" su
conocimiento, superar la nocidn individual o la opinién,
e internalizar categorias cognitivas més amplias,
relevantes en el contexto del grupo-curso, comprendiendo
ademds, sus implicancias en la vids profesional.

En perfeccionamiento, y especificamente en la
catedra de Teoria de la Educacidn se procedio de un
modo similar, priorizéndose el aspecto formativo median-
te la aplicacidn del método de la discusion critica y
de la inferencia progresiva; y el informativo, a través
de la consulta y apalisis de textos actualizados sobre
las materias consultadas.

Al igual que en la metodologia usada en Pedago-
gia Media, el aprendizaje se basd en el trabajo indivi-
dualizado y grupal, en lo referente al analisis de
textos y abstraccidn de las ideas. g

La planificacion sefialada exigia del docente
una atencion cada vez mas individualizada de los estu-
diantes, ya fuera en las interacciones lectivas, en
entrevistas o en la correccion de las pruebas de com-
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prension o ensayos.
iCual era la perspectiva de los estudiantes?

Durante la primera experiencia docente (Sociolo-
gia Educacional,1979) pudo comprobarse que uno de los
rasgos conductuales mas frecuentes de los estudiantes
era su pasividad, su falta de participacion personal en
el proceso cognoscitivo. También se advirtio que ellos
eran capaces de darse cuenta de sus dificultades para
aprender y que culpaban de ello Mal sistema" e incluso
a sus profesores; pero, ademas, de que no le asignaban
importancia al conocimiento, viéndolo sdlo como un
recurso para aprobar los cursos. No menos objetiva fue
la impresidon de que un cierto numero de estudiantes
exigian una "practica universitaria™ que los orientara
a aprender, hecho que los diferenciaba de la mayoria,
para quienes los ramos de Educacion eran y debian ser
Mos mas faciles" y "los mas indtiles™.

En definitiva, los estudiantes se orientaban
por objetivos pragmaticos, los que también fueron
observados en los profesores en perfeccionamiento. Este
tipo de objetivo no es condenable en si mismo, pero
cuando es acompafiado de pre-concepciones que desvalori-
zan los ramos de Educacidn y en general, los estudios
cientificos, desencadenan conductas abiertamente entor-
pecedoras del procese cognoscitive. Ello fue lo que
ocurrid, especialmente en-la primera etapa de la expe-
riencia (1979-81) y donde sblo se logro resultados en
una minoria de los estudiantes.

En otros términos, en varias ocasiones se dio
un abierto desequilibrio entre los objetives y normati-
vas propuestas por el profesor y el tipo de participa-
cion de los estudiantes, orientados ‘éstos a escalar
posiciones individuales en el sistema, mis que utilizar
la relacidn pedagogica para fines cognoscitivos. Ademas
de 1la eventual frustracion del docente, ocurria también
la de los estudiantes, para quienes los cursos "eran
demasiado dificiles™, "suponian estudiar y pensar tanto
como en la especialidad™, algo que ellos no esperaban.

Preguntas del tipo "isera mejor renunciar a la
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educacion cientifica en un pedagdgico?" fueron casi
inevitables, especialmente durante los tres primeros
afios de experiencia, en donde la institucion, si bien
no impedia 1las practicas innovadoras individuales,
tampoco problematizaba el proceso cognoscitivo.

El arraigo de la formacion disciplinaria del
docente por un lado, y la circunstancia institucional
de continuar con la practica docente, por otro, imponian
la necesidad de superar las dificultades. A ello contri-
buyd la concrecion de la interaccion educativa lograda
con un cierto grupo de estudiantes y la apertura del
Departamento de Educacidn a la aspiracion de mejoramien-
to de la docencia.

Dada la importancia que reviste para este
estudio el tipo de interaccion generado y condicionado
por tales objetivos y normas de procedimiento, se
sistematizard brevemente 1a informacion registrada
acerca de la aplicacion del plan cognoscitivo.

No obstante el escaso interés de la mayoria de
los estudiantes en la catedra de Sociologia, en tanto
ramo de Educacion, se constato que ellos accedian a
clases con una idea previa de lo que es la disciplina.
Se comprobd que el 37% poseia una nocion medianamente
aceptable, identificando, en lo general, la materia-ob-
jeto de ésta. E1 30% expresd nociones abiertamente erro-
neas, siendo sdlo el 33% de las ideas susceptibles de
ser consideradas aceptables, por cuanto se identificaba
claramente el quehacer de la disciplina (1982).

Este diagnostico, extrapolable a la mayoria de
los cursos, justificd el objetivo educacional de inter-
nalizar en los estudiantes una conceptualizacion basica
de la disciplina, desvirtuando, por ejemplo, errores de
correspondencia entre "Sociologia"™ y "Sociedad", y
otros. En sintesis, el diagndstico permitic la formula-
cion del programa de estudio, orientado en gran parte,
a contrarrestar la socializacion previa de los estudian-
tes.

Las percepciones del rol del estudiante y del
profesor ilustran y complementan esta Ultima afirmacion.
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Durante 1982, el 55,6% identificd un rol tradicional de
estudiante, valorizando como comportamiento "correcto"
el tratar de aprobar el curso y solicitando clases
amenas, claras y faciles. El 44, 4% aspiraba a aportar
ideas y consultas"... para que las clases sean lo mas
provechosas posibles". Estos alumnos aspiraban también
a recibir las herramientas para... "comprender y vivir
en esta-sociedad tan compleja y conflictiva™.

En cuanto al rol del profesor, la diferencia
entre la nocidn "tradicional" y la Mnueva" fue mas
notoria: sdlo el 31,1% exigia un docente que realizara
una labor formativa. E1 resto (68,9%) esperaba que el
profesor entregara contenidos y que lo hiciera en forma
amena y comprensiva, para obviar las dificultades que
ellos sospechaban venir.

Estos antecedentes revelan que no existia una
coincidencia total en los tipos de percepciones de rol
-de estudiante y profesor- entre los alumnos de pregra-
do; o en  otros términos que &stos no demostraban
coherencia lbgica en su pensamiento o un conocimiento
consistente previo acerca de como debe ser la interac-
cion educativa.

La importancia de las nociones sefialadas estriba
en lo siguiente: :

a) por un lado, revelan la pertinencia que tiene, en el
contexto universitario, el fenOmeno de la coexisten-
cia de percepciones educativas y en 0ltimo término,
de modelos educativos, los que a veces incluso son
opuestos,

b) por otro, ellas condicionan realmente la interaccidn
educativa: quienes sostenian roles mas tradicionales,
en su mayoria, reprobaron los cursos y aquellos que
avisoraban roles mas activos, lograron usar el
esquema formativo propuesto por el profesor, al
menos parcialmente.

Las diferencias en percepciones o contenidos
culturales como un proceso de reforzamiento y/o modifi-
cacion pueden observarse con mayor claridad en los
"momentos de la clase", érea donde la interaccién
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educativa se concretd y/o no se concretd.
Primer Momento:

Los estudiantes ingresaban a la sala, la mayoria
de las veces distraidos, ya sea leyendo otros apuntes,
preparando otras pruebas o simplemente sin interés
manifiesto en la interaccidon. Podria decirse que entra-
ban a la clase en espera de la "materia que pasaria el
profesor". Cuando el profesor cumplia adecusdamente su
etapa motivadora e incluso se daba tiempo para pregun-
tarle a la mayoria, uno por uno, como se sentia y lo
que deseaba hacer, aceptando, incluso, respuestas como
no hacer nada", generalmente era posible captar el
interés de los alumnos. Sin embargo, esto no suponia
necesariamente que ellos estaban situados en la clase.
Una de las fases que ofrecia mds dificultad, era la de
revisar los apuntes de la clase anterior y expresar
cuanto de lo expuesto se habia comprendido. Los estu-
diantes entendian por "comprender", "repetir"™ lo que
estaba alli escrito, obviando su explicitacidn, usando
una expresion y lenguaje propio.

En una mirada retrospectiva, esta practica se
dio en forma mds exitosa en uno de los cursos de pregra-
do. Alll los estudiantes se incorporaban a la clase
habiendo identificado las areas comprendidas y las que
les ofrecian dificultades. En otros cursos, en cambio,
superar el primer momento era extraordinariamente
dificil, dado que los estudiantes se oponian a lo que
1lamaban "una pesada rutina”...

Segqundo Momento:

Enfrentados a formular las preguntas sobre
aquellas areas donde habian descubierto dudas o inexac-
titudes, las dificultades aumentaban. La actividad
consistia en la formulacion de preguntas escritas,
diferenciando el antecedente, o la cuestion de donde
surgia la pregunta misma, ésta y su justificacidn.

Los estudiantes generalmente confundian estos
elementos y tendian a hacer preguntas tipo confirmacion
de una creencia, esto es, formulaban preguntas que
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inclufan la respuesta; o terminaban haciendo preguntas
casuisticas, del tipo: "iqué es el problema social?™,
Wiqué es el problema sociologico?". En algunos casos,
sin embargo, el andlisis grupal de las preguntas deter-
minaba su grado de validez y favorecia un ambiente de
concentracion y relativa profundizacion, no ausente de
jolgorio cuando las preguntas eran rechazadas.

Tercer Momento:

Formuladas las preguntas relevantes, el profesor
procedia a informar, de un modo preliminar, sobre los
temas en cuestidn y/o sefialar la bibliografia pertinen-
te. Cuando la informacidén procedia de un taller, la
mayoria de los estudiantes que exponian comenzaban con
frases tales como:-"A mi me tocd la parte del libro...",
"Yo les voy a hablar de tal otra parte™ . Eran exposi-
ciones mas bien acumulativas que relacionales, con
tendencia a la reificacion y a la despersonalizacion en
la presentacidn de la informacion. Durante este periodo,
los estudiantes del auditorio tomaban notas con abiertas
dificultades, por cuanto su tendencia era escribir las
frases que escuchaban, sin seleccionar los aspectos
claves. Interesados en ellas, se distraian preguntando
a sus compafieros o finalmente abandonaban la empresa en
una actitud de desconcentracion e incluso de apatia.
Solo un nimero escaso de alumnos (10% aproximadamente)
era capaz de reproducir sin vaclos exagerados lo que
escuchaba o lefa. Si la informacidn se entregaba via
lectura de textos en pequefios grupos, la tendencia era
a leer en voz alta, lo que inevitablemente alteraba la
audicion del grupo-curso.

Cuarto Momento:

Si las fases anteriores ofrecian dificultades a
los estudiantes, el andlisis y sintesis final acrecenta-
ba tales dificultades. Aqui ocurria el desfase ya
identificado de Mrepetir" por "comprender", y de la
imposibilidad de inferir de los datos categorias cognos-
citivas mas amplias. Por ejemplo, identificados vy
contrastados los antecedentes profesionales de Comte,
Durkheim y Weber, los estudiantes demostraban dificulta-
des para formular la categoria "socidologo precursor™.
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Es decir, regularmente era un escollo para ellos desa-
rrollar razonamientos inductivos y/o deductivos; su
tendencia era solicitar definiciones absolutas sobre
las tematicas tratadas. Sin embargo, con la participa-
cidn promedio del 50% de los estudiantes, generalmente
se lograban aquellas generalizaciones mis simples y que
respondian de un modo -al menos preliminar- a las
preguntas iniciales. Estos estudiantes, incluso, formu-
laban criticas a las exposiciones de sus compsfieros, o
se atrevian a preguntar sobre aquellas é&reas dudosas.
Esto ocurria especialmente cuando se exponian temas
sobre analisis sociologicos de la educacidn o se desta-
caban aspectos historicos del fenomeno-

Durante los momentes identificados o en los
periodos de evaluacion, los estudiantes criticados se
defendian argumentando que ..."esta manera de trabajar
era nueva para ellos™, "... no estaban acostumbrados",
"... que el texto era muy dificil y no habian entendi-
do", "... no se les habia explicado bien como tenian
que hacer el trabajo", etc. En relacion a las generali-
zaciones o inferencias, decian que "... eso era hilar
muy fino", "... era complicarse mucho", "... que no
tenian tiempo para estudiar tanto en los ramos de
educacion"™, "... era muy grande la exigencia y se
cansaban', etc.

Los comportamientos anteriores se traducian en
atrasos serios en el desarrollo de los programas,
acompafiados de estados tensionales de parte del profe-
sor, mayormente activados por ciertos habitos, costum-
bres o actitudes hacia el trabajo, que eran obviamente
indicadores de una ausencia de entrenamiento y formacion
intelectual previa. Se podria decir que con tales
comportamientos los estudiantes demostraban haber sido
socializados para Mevitar" o "dificultar" el estudio.
Un nimero apreciable de estudiantes (35%), por ejemplo,
no consultaban la bibliografia sugerida, no ponian al
dia sus apuntes, autojustificandose con argumentos
tales como "...no haber anotado bien el titulo del
libro", "... haber preferido estudiar para otra prueba",
etc. Eran los que, no obstante las conductas anteriores,
esperaban aprobar las pruebas, .tratande de anularlas si
las notas eran inferiores al promedio minimo. Los
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alumnos restantes, y especialmente un 10% de ellos en
cada curso, hacian esfuerzos notorios por aclarar sus
ideas y relacionarlas entre si. Justificaban sus errores
reconociendo que "... no sabian pensar™, "... no les
habian ensefiado a relacicnar ideas™. Aunque el nimero
de estos estudiantes era variable entre los cursos,
eran ellos los que permitian la dindmica de la inter-
accion, fundamentalmente porque reaccionaban favorable-
mente a un cierto tipo de compromiso afectivo con el
profesor y a un ideal del estudiante "universitario".

En sintesis, un pequefic grupo de estudiantes en
cada grupo-curso se incorporaban paulatinamente al plan
propuesto por el profesor, contribuyendo a crear situa-
ciones interaccionales- que podrian considerarse de
cardcter educativo. En estas situaciones, los estudian-
tes diferenciaban sus pre-nociones del conocimiento
formal, advertian sus confusiones, Justificaban sus
dificultades y en general, se mostraban interesados.
Otro importante grupo de estudiantes, si bien no desa-
rrollaban la conducta de los anteriores, tampoco la
contradecian o =znulaban. Asi, tanto &l final de cada
clase-suceso, como del periodo académico durante el
cual se impartia el curso, la distribucién de los
subgrupos 8l interior de cada curso seguia las tenden-
cias diferenciadas en el estudio de las pre-nociones y
que refrendsbas los tres principales modelos educativos
en juego:

- un grupo pequeio participativo, especialmente al
término de la clase (25%).

- un grupo pequefio no participativo, que se mantenia
asi durante toda la clase (25%).

- un grupo mayor, oscilante, que demostraba interés,
pero al mismo tiempo dificultades para llevar adelan-~
te el proceso cognoscitivo (50%).

Esta distribucion sdlo se superd en dos oportu-
nidades, en donde profesor y alumnos sostuvieron inter-
acciones educativas claramente discernibles como tales:
el profesor -controld rigurosamente el plan de trabajo,
entregando solo agquella informacidn que era de estricta
necesidad en el proceso, y los alumnos, actuaron con
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espontaneidad formulande las preguntas relevantes, y
colaborande entre si para lograr el conocimiento signi-
ficativo. La cumulatividad del proceso educativo pudo
observarse en la realizacidon de pequefios estudios de la
realidad educacional, en donde se utilizaron los rudi-
mentos del método fenomenoldgico y su revision critica
en situaciones grupales.

En los cursos de perfeccionamiento, los profeso-
res demostraban, al inicio, conductas similares a los
estudiantes de Pedagogia Media: rechazaban el tipo
"nuevo" de pedagogia, por encontrarlo "muy abstracto y
tedrico", argumentando que ellos necesitaban cursos
Mpracticos", que les permitiera resolver los problemas
puntuales que ellos tenian en la sala de clases, como
los de disciplina, por ejemplo. Al final de los cursos,
sin embargo, reconocieron que hacia mucho tiempo "...que
no pensaban™, gue "... realmente les hacia falta", que
"... el curso debiera estar incorporado en los planes
de formacidn porque les habia permitido darse cuenta
acerca de qué posicifn ocupaban en el fendmeno de la
educacion en el marco de la sociedad, y especialmente,
las posibilidades de accion y cambio que tenian en la
sala de clases y que generalmente no aprovechaban™. Es
decir, no obstante existir para los profesores razones
pragmiticas para asistir a los cursos, tales como
obtener una certificacion y escalar posiciones adminis-
trativas, las dificultades iniciales ocasionadas por la
metodologia fueron superadas, en su mayoria, al final
de los periodos respectivos. En realidad, los alumnos
debieron superar otro tipo de dificultad propia de su
realidad de trabajo: revisar criticamente nociecnes
culturales que habian internalizado durante varios afios
de labor en torno a la educacidn.

F1 analisis de pregunta-diagndstico iqué entien-
de Ud. por educacion? reveld tres tipos de respuestas:
la mayoria de ellas descontextuadas, despersonalizadas y
confusas.

En uno de los grupos, fue posible clasificar
tres tipos de respuestas: las de orientacidn filosofica
e idealizadas (40,95%); 1las restringidas al hecho
educativo (10,90%) y las que presentaban visiones
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generales confundidas con referencias a procesos parti-
culares de ensefianza-aprendizaje (47.62%).

Conjuntamente con 1la visién simplificada del
fenémeno, que no incluia sus experiencias, sino mas
bien definiciones fijas que reconocian "aprendidas" de
sus cursos anteriores, los profesores demostraban des-
conocer la naturaleza social de la educacion. No vincu-
laban su propia situacion, por ejemplo, con caracteris-
ticas o con factores de cardcter socio-econdmico y
socio-culturales en el marco de la sociedad. Paradojal-
mente, valoraban a 1a educacion en forma extrema, ver-
balizando que "...la educacion es importante porque es
causa de progreso social, cultural y economico"
", ..porgue permite el desarrollo integral de la persona-
lidad del hombre®™, "...porque sistematiza Ilos conoci-
mientos existentes y es guia del aprendizaje del educan-
do". Es decir, ellos asumieron una contradiccion exis-
tencial, valorando a la educacion por un lado, y por
otro, negandose a dudar y a vivir el proceso ensefian-
zg-aprendizaje en el que se encontraban involucrados,
conducta que refleja la vivencia anterior de modelos
educativos despersonalizados e idealizados. Sin embargo,
superada esta fase, que tuvo lugar con posterioridad a
la entrega de la informacidon especializada o a la con-
sulta de textos, se produjo en todos los grupos una
apertura notable gl conocimiento. En este sentido,
logreron identificar el hecho educativo en el cual
ellos en tanto educandes eran participantes, y los
hechos educativos generados por ellos en tanto profeso-
res, captande sus principales caracteristicas de autono-
mia y dependencia de estructuras mayores (Martinez, D.;
1984). ‘

La actitud de apertura de los profesores pudo
apreciarse objetivemente en la prueba de comprension
reslizada 2l final de los periodes respectivos. La
primera pregunta los enfrentaba a revisar los conoci-
mientos adquirides individualmente, considerando como
objeto de analisis, su propia nocion inicial de educa-
cion.

Clasificando las respuestas segin el grado de
coherencia lagica demostrada en la evaluacion critica
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de la pre-nocidn, se advirtid que el 5h4.76%, logrd
realizar esta evaluacion de un modo comprensible; el
23.80%, sblo lo hizo de un modo parcial y el 21.42%
demostrd escasa comprension de la temdtica.

En el otro grupo se pudo apreciar una tendencia
levemente similar, siendo, sin embargo, consistentes
los argumentos utilizados en la revisidn critica. De
los siete profesores-alumnos que demostraron mayor
capacidad critica (16%), se presentard uno de ellos
como ejemplo de lo afirmado:

"Considero que mi primera respuesta tiene las
siguientes deficiencias:

a) no se determinaron los puntos de vista para elaborar
la definicidng

b) se considerd la Educacion desde el punto de vista
individual solamente, refiriéndose mas bien al proce-
so de ensefianza-aprendizaje y no al fendmeno de la
Educacion en su conjunto."

Luego, el estudiante entrega un concepto desde el
punto de vista filosdfico y otro desde el punto de
vista antropologico; su concepto inicial de educacion
era: "Es un proceso organizade mediante el cual el
hombre adquiere conocimientos siempre nuevos y persigue
el desarrollo integral y armonico de sus potencialida-
des". (definicion del tipo idealizada).

La habilidad para entender mejor el fenGmeno de la
educacidn se logrd mediante 1la insistencia en las clases
de discusion, a las cuales, por lo menos el 60% de los
estudiantes se integr0 de diversos modos. El haber
usado reiteradamente un esquema de trabajo mads o menos
fijo, parecio colaborar en el aprendizaje del razona-
miento. S$8lo un sector aproximade de 35% tuvo abiertas
dificultades para aprobar el curso. Ellos explicitaban
excesiva preocupacion por la educacion, pero una incapa-
cidad para reconocer conceptualmente los hechos y rela-
cionar ideas. Argumentaban que nunca les ensefiaron a
hacerlo y que fueron pasande de curso en curso prescin-
diendo de ello.
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Lo anterior no es sugerente, sin embargo, de que
se haya logrado una comprensidn amplia del fendmeno “en
los sujetos, aun en aquellos que demostraron haber
superado su grado de aprendizaje.

En el plano individual, lo azaroso fue evidente,
ya que ninguna persona respondio las cuatro preguntas
demostrando "maxima comprension™ en el contexto del
curso.

En sintesis, los profesores-alumnos en ejercicio
daban origen a apreciaciones y evaluvaciones casi opues-
tas: por un lado, suscitaban entusiasmo y esperanza
respecto a que mediante los ejercicios podrian mejorar
cualitativamente su grado de conciencia en el fendmeno
en que se encontraban insertos y por ende, su practica
cotidiana y, por otro, creaban un ambiente de desaliento
al demostrarse imposibilitados de razonar y mas ain, al
apelar a las conductas tipicas de los alumnos de pre
grado:rogar por una nota, aprender memorizando y de un
modo compulsivo, etc. Ante estas observaciones, &como
no intentar transformar el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje en Pedagogia Media, a fin de evitar situaciones
similares?

PRIMER NIVEL DE INTERPRETACION DE LA RELACION
PROFESOR-ALUMND.

El corpus empirico presentado ha permitido ver
que, si se considera el modo como los individuos actian,
el condicionamiento socio-cultural en el que se encuen-
tran insertos, cada escens de interaccion -en este
caso- educativa, resulta ser problemdtica. Es un @rea
donde se vive la dialéctica entre "lo que aparece obvio
e institucional, estructuralmente invariable, y lo que
depende de la percepcion, interpretacion e implementa-
cidn de parte del actor". (Davis, K. en Cognitive Socio-
logy, 1973).

Sin embargo, no debe confundirse la complejidad
inherente a la interaccion con la dificultad que ofrece
su estudio sistemdtico. Por un lado, ninguna situvacidn

I
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interaccional ocurre en el vacio social o es solo
casual o esporadica (al menos no las que estudian las
ciencias sociales) y por tanto, siempre estd inserta
en estructuras que la condicionan y en dltimo término
tienden a explicarla; y por otro lado, incluso el
mismo comportamiento individual y cotidiano tiende a
configurar ordenamientos situacionales.

Si se recuerda, la socializacion previa de 1los
estudiantes ha jugado un papel muy importante en el
modo como se comportan en la institucion educacional:
conforma su percepcion del rol e incluso de la interac-
cion educativa, y por ende, del funcionamiento que
asignan a la institucion. Ellos ingresan mayormente en
busca de una profesion, de un medio para ganarse la
vida, con lo cual confirman lo que ya algunos socidlo-
gos han detectado: que la educacion formal constituye
un vehiculo de movilidad social, independientemente
del origen social de los sujetos (Brunner, J. 1983), y
de los fines colectivos (Nazar, V. 1981). Por otro
lado, cuando los estudiantes buscan mas bien aprender
"materias", como un medio para superar las etapas
curriculares y lograr, finalmente, el titulo de profe-
sor, no estan sino reproduciendo y actuando la concep-
cion de universidad m3s generalizada entre los estu-
diantes de la Sede: la profesionalizante (Durédn, T.
et.al, 1984).

En el caso de los profesores en perfeccionamiento,
la socializacion previa se manifiesta, como ya se ha
indicado, en el cimulo de creencias que integran su
vision del fendmeno de la educacion y en su resistencia
y dificultades al razonamiento inductivo-deductivo.

Si se toma en cuenta dichas condicionantes socio-
culturales, el comportamiento individual o grupal no
ofrece novedad; mas ain, se autoexplica: hecho que
recoge la teoria transaccionalista, al afirmar que lo
que define una situacion interaccional es el objetivo,
al cual todos sus integrantes refieren su comportamien-
to (Stuchlik, M. 1977).

Pues bien, los datos revisados revelan que los
individuos involucrados, profesor y alumnos, no demues-
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tran inorganicidad absoluta en su comportamiento:
reconocen objetivos socioculturales . que hacen coherente
st conducta... S6lo que estos objetives no son coinci-
dentes y de modo mas especifico, no apuntan conjunta-
mente al ser universitario: no estan paralelamente
centrados en el conocimiento.

En este sentido, podria decirse que mientras el
docente busca que los estudiantes M"aprendan a aprender"
y por tanto, busquen el conocimiento sistemdatico en
forma autonoma, estos justifican su paso por la insti-
tucion educacional, mayormente como un recurso para
resolver su vida social futura, en la que el desempefio
profesional representa una preocupacion ocasional.

Se ha advertido que tanto estudiantes de Pedagogia
Media como profesores en ejercicio ingresan a la inter-
accion conel objetivo especifico de "aprobar el ramo™,
utilizando un conjunte de normas y procedimientos que
van desde asistir sdlo a un cierto nimero de clases
por razones como preferir hacer otra actividad o que-
darse en casa; tomar apuntes incompletos e incoheren-
tes; no preguntar; tratar de "coplar"™ en las pruebas
y, finalmente, M"exigir" ser aprobado, mis bien por
motivos emotives o psicoldgicos gque en correspondencia
a su esfuerzo.

Ello, en un contexto Muniversitario™ donde las
condiciones de la interaccion deben propiciar conductas
opuestas a las anteriores, vale decir, de trabajo
intelectual, responsabilidad, respeto por el otro,
etc.

La fuerza de las condicicnantes, que se manifies-
ta en conductas reiterativas tanto en el profesor como
en los alumnos, arranca de 1la socializacion previa de
ambos tipos de actores. La del profesor se ha visto
centrada en la educacion cientifica, en un modo de
ordenar y posteriormente actuar sobre el campo educa-
cional; la de los estudiantes, en el uso de ciertas
practicas para el logro de objetivos sociales.

En ambos casos, no obstante su diferencia en
contenidos o intencionalidad, se trata de objetivos y -
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normas entroncadas con la vida natural de los sujetos,
que dificilmente podran ser cambiados.

Tedricamente entonces, los factores que explican
el grado de concrecidon de la interaccion educativa son:
el grado de coincidencia entre los objetivos de docentes
y alumnos y el papel que la institucion asume, ya sea
favoreciendo ¢ dificultando dicho grado de coincidencia.

En 1a situacion interaccional registrada, este
grade de coincidencia es minimo, lo que determipa, en
consecuencia, que la interaccidon educativa propiamente
tal se dé también en formea minima. La institucién por
su parte, si bien ha permitido la experiencia, contribu-
ye a mantener el tipo de interaccidn registrada.

La implicancia de primer tipo de inferencia
apunta al proceso cognoscitivo y especificamente a 1la
"percepcion y Mcomprension" de los fendmenos y es la
que concentra mayormente la atencidn en este andlisis.

) Se entiende como percepcion en este contexto a
"aquel acto cognoscitivo donde el pensamiento abraza
(comprehende) su objeto con ideas genéricas que lo
comparan y lo sitlan en tal o cual categoria y con
imagenes que lo vivencian; todo ello en un solo acto,
solo divisible mediante un ulterior analisis del inte-
lecto" (Sanchez, R., 1981: 28).

Comprension, en cambio, es el resultado de un
proceso inducido en donde se aprehende un objeto del
conocimiento después de variados re-encuentros percep-
tuales y comparativos (Sanchez, R., 1981: ¥1).

La inferencia que permiten los datos, entonces,
puede formularse del siguiente modo: a mayor coinciden-
cia en los objetivos cognoscitivos entre profesor alum-
no, mayores seran las posibilidades de que ellos, como
personas, progresen desde la percepcion de un fendmeno
3 su comprension provisional.

En esta afirmacion se revelan las bases epistemo-
légicas del realismo hipotético, que sitla al observador
y 3l observado o realidad en un mismo plano, y viviendo,
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estructuralmente, los mismos procesos cognoscitivos
(Lorenz, K.; 1973).

La interaccidn educativa resefiada gira en torno a
dos principales @reas socioculturales; siendo diferente
la orientacion de profesor y alumnos en cada una:

- las percepciones acerca del proceso de conocer, de la
relacion pedagdgica y de su modo de concrecidn.

- las percepciones, valoraciones y concepciones de los
sistemas escolares particulares, del fenomeno educa-
cional en su conjunto y del papel que éste juega en la
vida del hombre.

La primera area sitla al hecho educativo respecto
de la llamada educacion cientifica, de la ciencia en su
sentido amplio, es decir, en tanto actitud del hombre
hacia el conocimiento y hacia su progreso cualitativo;
la segunda, lo hace respecto ~de aquellas tendencias
socioculturales mas alld de la ciencia, que representan
el modo como los actores visualizan su vida personal y
organizan el futuro.

La primera area asigne al hecho educativo un
caracter y estilo "especializado", la segunda le adscri-
be atributos de la vida sociocultural, que pueden inclu-
so ser opuestos a los primeros.

La interaccion analizada revela que existe un
predominio de las aspiraciones centradas en la vida
social por sobre aquellas centradas en el conocimiento,
impidiéndose la reproduccion de la tradicion cientifica
en el ambito universitario local.

SEGUNDO NIVEL DE INTERPRETACION DE LA RELACION
PROFESOR-ALUMNO.

La descripciGn y el andlisis de los datos ha
mostrado de qué modo la interaccion educativa o el
1lamado hecho educativo est3 condicionado por la cultura
a nivel nacional e incluso latinoamericano, en lo que
concierne a la percepcidn de los roles, y a las creen-
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cias (valorizadoras o desvalorizadoras) sobre la educa-
cion, etc. Ello permite reafirmar que este fenomeno es
uno solo y representa en sus diversas formas las carac-
teristicas de la sociedad y las principales tendencias
historicas en el marco de la civilizacion. Por ejemplo,
se acostumbra dicotomizar la educacion de las socieda-
des modernas en "sistematicas, no-sistematicas"; "pla-
nificada, espontinea o natural™ , identificandose la
primera con la que entregan las instituciones escolares
formales y la sequnda, aquella que ocurre en la cotidia-
neidad de la vida social. Esta dltima se reconoce,
ademas, como la {nica educacion de que disponen las
1lamadas sociedades primitivas, existiendo en este
sentido una valoracion positiva al primer tipo de educa-
cion respecto de la segunda, bajo el criterio de su
intencionalidad explicita, orden, secuencia, planifica-
cion, etc.

En estos Gltimos afios, sin embargo, ha habido un
intento sostenido de parte de investigadores de revisar
criticamente estas dicotomias. Uno de los caminos que
se ha usado es comprobar que la denominada "cultura
escolar", es decir, la cultura social que adopta expre-
sion de racionalidad normativa bajo la forma de planes
de estudio, programas de ensefianza, organizacion de la
escuela, roles de los profesores y régimen de disciplina
escolar, incluye mas irracionalidades de las que podrian
esperarse (Castro, E.; 1984). Aserto que confirman los
datos aqui revisados, por cuanto, por ejemplo, no exis-
tiria coordinacion en las metodologias usadas por los
docentes ni igual peso valorativo entre los I1lamados
"ramos cientificos" y los "educacionales".

LQué es la educacion entonces, si se constatan
contradicciones al interior del campo, y ademds, imposi-
bilidades estructurales para su superacion?

Desde la perspectiva cientifico-antropoldgica,
la educacion representa los modos como el hombre intenta
superar una serie de carencias advertidas por &l mismo
para desarrollar su vida individual y colectiva. Solo
que este proceso lo visualiza desde el marco de las
posibilidades, y 1o lleva a cabo desde sus incapacidades
para manejar el proceso. Esto quiere decir que se conci-
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be educacion aqui como el conjunto de diversas respues-
tas institucionalizadas que los hombres se dan para
autosuperarse como seres individuales y como seres
sociales. Se han detectado carencias en el desarrollo
de 1a personalidad, en la adquisicidn y transmision del
conocimiento cientifico, en el aprendizaje social, en
el aprendizaje de papeles especializados, etc., siendo
posible diferenciar, en consecuencia, la llamada "auto-
educacion", la Meducacion cientifica", la Msocializa-
cidon", "la educacidon pdblica y profesional™. Cada uno
de estos tipos de educacion se concreta en los respecti-
vos hechos educativos, a partir de una relacion basica
e insustituible: la de profesor y alumno.

Como podra comprenderse, todos estos tipos de
educacion se dan de un modo simultaneo en el marco de
las sociedades occidentales y se interrelacionan de
variados modos a través del tiempo. La importancia
metodologica de su distincion -tedrica y empirica-
estriba en que exige marcos referenciales correctos a
las diversas conceptualizaciones que sobre "educacion"
es dable encontrar; y por otro, permite establecer las
proyecciones que cada una ofrece desde la posicion que
cada sujeto o grupo adopte en un momento determinado.
En G1timo término, posibilita la configuracion de marcos
relativamente validos para efectos de cambios educacio-
nales, materia que es de especial pertinencia en el
presente trabajo.

En este mismo sentido, recogiendo e interpretando
lo que al respecto algunos autores ya han planteado,
parece cada vez mas evidente que los distintos tipos de
educacion van desenvolviendose mas bien en términos de
registro y perpetvacion de respuestas anacronicas para
el desarrollo del hombre y de su sociedad que gestando
respuestas esenciales; es decir, que permitan suplir
las carencias de éstos. De otro modo, la educacidn en
cualquiera de sus manifestaciones, y dadas las deficien-
cias detectadas en ellas, tiende a representar de un
modo demasiado exacto las carencias del hombre, viéndose
imposibilitada de sustentarse en las posibilidades vy
capacidades potenciales de éste, constituyéndose la
sociedad actual mas bien en coadyuvante en esta imposi-
bilidad, que en un recurso estimulante a su superacion.
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iDe qué otro modo se explica que la socializacidon previa
de los estudiantes universitarios sea Manticientifica"
y que la institucién de ensefianza superior no sea capaz
de transformarla en el llamado "proceso formativo™?

Precisamente Lobrot, M. (1972) y Toynbee, A.
(1966) contribuyen a alimentar esta vision fatalista de
la educacidn piblica en el marco de Occidente.

Michel Lobrot (1972), plantea que la concepcidn
occidental de educacidn, surge de la transformacion de
la cultura griega en educacidn. Ls diferencia entre
ambas manifestaciones es que mientras la cultura se
deriva directamente de lz tendencia creadora del hombre;
la educacion resulte ser un conjunto que, desvinculado
de quien las genera, no es sino defensa contra la cultu-
ra. Una creencia -dice- "es al principio una ides sin
fundamento alguno que no por ello se rechaza, sino que,
por el contrario, adquiere una realidad debido a que
inspira la accidon y proporciona finalidades al indivi-
duo... (op. cit.: 144).

Existe creencia -agrega- porque hay un desfase
entre el pensamiento que por definicidn solo se satisfa-
ce con la evidencia, y la accidon, que no puede esperar
indefinidamente que se aclaren las cosas, y que reclama
la inmediata ejecucion. Asi, un ser que posee inteligen-
cia y una capacidad infinite de aprender, se aferra a
una creencia, a una teoria que lo tranquiliza; y en
este momento, aparece comc un ser "no humano". Ello,
hasta cuando &l mismo no se desprende de un antidoto
contra la nada y vive arrostrande lo que ella implica,
o creando cultura. Este Gltimo proceso no es nada facil,
por cuanto la posibilidad de la creacion sdlo puede
darse si se cuenta con una base previa derivada directa-
mente del aprendizaje de la experiencia. $§1 se cumple
este requisito las posibilidades creativas pueden ser
infinitas, tanto en comprension como en extension (op.
cit.: 184-5). Pero las instituciones escolares y/o
educativas e incluso la familia, dice Lobrot, no favore-
cen este tipo de desarrollo del hombre-

Practicamente desde los griegos -afiade- el vicio
de estas instituciones consiste en considerar la cultura
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como una técnica para adquirir un saber o una destreza,
en una relacion de autoridad... Se trata de un sistema
fundado casi exclusivamente en las obligaciones, donde
no se llevan a cabo experiencias espontdneas de aprendi-
zaje, y que generan en los individuos, a su vez, senti-
mientos desfavorables a la sociabilidad, sentimientos
contradictorios de respetar y rechazar la autoridad,
etc. (ob. cit.: 209).

En sintesis, el autor postula que las institucio-
nes escolares occidentales, si bien son "educacionales",
han desviado su funcion optima de favorecer y desarro-
llar 1la creatividad humana, a una ensefianza de la cultu-
ra como un bien utilitario. El autor cree que, en lo
que al proceso historico se refiere, se repite el modelo
de que son unos grupos (los que detentan el poder mayor-
mente) los que canalizan de un modo equivocado la crea-
tividad y por ende, la cultura. Se disocia -dice- "el
proceso creativo que supone placer, con el producto que
es el que se enseiia". El sistema educativo, por tanto,
al estar influido de los sentimientos de coaccidon de la
sociedad, aparece altamente dominado por el espiritu
del trabajo, el sentido del deber y la obediencia a las
autoridades competentes. Y el resultado es que la gente
siente rechazo a una ciencia muerta, a una cultura
muerta (ob. cit.: 240). En este mismo sentido, la conde-
na a muerte de Socrates, no seria sino un acto simbolico
que se repite periddicamente en contra de los creadores
(Abelardo, Galileo, Rousseau, entre otros). Esta condena
puede traducirse no tan solo en la muerte fisica, sino
en la accion de convertirlos en "autores clasicos" y
ensefiarlos como una técnica cualquiera.

Toynbee (1966) presenta un tipo de interpretacidn
que incluye algunos de estos problemas. Este autor
afirma que la educacion es una actividad especificamente
humana, 1la que en la mayor parte de las sociedades ha
sido mayormente deliberada y desorganizada, y ha tenido
por finalidad procurar el bienestar del hombre, permi-
tiendo la transmision desde una generacion a otra, de
una serie de formas necesarias de convivencia. El1 apren-
dizaje espontaneo -dice Toynbee- es el niicleo de 1la
educacion en todas las sociedades y en todos los nive-
les y es el medio de conservarnos humanos (Toynbee,

1966: 373.).
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Pero este tipo de educacion no se da en el vaclo.
Ocurre en el contexto de las sociedades y de las épocas,
y especialmente, teniendo en el transfondo procesos de
transformacion de las sociedades en civilizaciones.
Este proceso comienza, en la interpretacion de Toynbee,
cuando una sociedad permite que una minoria ociosa se
convierta en artifice de cultura e introduzca un tipo
organizado y deliberado de instruccion. Este hecho,
permitiria el enriquecimiento de la herencia cultural.

Sin embargo, la historia de las civilizaciones
muestra que ni el reemplazo de un tipo de educacidn por
otra , ni la coexistencia de ambas ha sido facil para
el hombre.

En el marco de la civilizacidn occidental, ha
ocurrido que la educacidon se ha convertido "en una
carga para la inteligencia™. Mientras por un lado crecen
y crecen las realizaciones culturales, que dehen ser
registradas y transmitidas, la capacidad de la mente
humana se mantiene dentro de limites naturales constan-
tes... Un medio de resolver este problema es la simpli-
ficacion del contenido cultural, pero ello significa
empobrecerlo... o hacerlo ininteligible, dado el lengua-
je esotérico con que se transmite...

El problema de conservar la unidad de una civili-
zacion -afiade Toynbee- no se resuelve con aprendizaje
de libros, sino en un equilibrio entre la educacidn
espontanea y la formalizada; donde se permite el ocio
creador, pero también se logra un aprendizaje de 1la
técnica y de la ciencia de un modo racional. El papel
del docente es a este Ultimo respecto, altamente impor-
tante y los beneficios y facilidades que la sociedad le
otorgue son la garantia de que €1 desempefie en forma
adecuada su labor. El piblico y los profesionales de la
educacion deben convencerse de dos cosas -plantea
Toynbee-:

- "que la profesion docente realiza un servicio piiblico
valioso.

- "que mantiene (o debe hacerle) un alto nivel profe-
sional en su trabajo" (ob.cit.: 380).
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t1 maestro universitario, al menos debe dedicarse
a la investigacion para ayudar 3 unir al mundo por
medio del conocimiento... La investigacion, de cualguier
clase que sea, es buena para la ensefianza, porque sefiala
una norma de precision y minuciosidad que el maestro-in-
vestigador se exigird a si mismo, y pedird a sus disci-
pulos. Sin embargo, el problema basico continiia en pie,
en la interpretacion de Toynbee: Zpuede una mente sola
en el transcurso de una sola vida adquirir una instruc-
cidn que sea exacta y al mismo tiempo amplia? (ob.cit.:
382).

Este problema hace volver de nuevo la mirada a
la educacion y a los educadores, mas alld de las tecno-
logias que puedan implementarse. Al respecto, Toynbee
propone un planteamiento dual, que equivale a decir que
la ensefianza debe permitir un conocimiento particular y
al mismo tiempo profunde de las cosas.

La caracteristica de las interpretaciones de
Lobrot y Toynbee es que en ellas subyace un valor onto-
logico, si bien ambas contrastan este valor absoluto
con las modalidades de como la educacion se lleva a
cabo en el marco de la civilizacion occidental. En este
sentido, el hecho de la educacion resulta ser distor-
sionader de su fin; en el caso de Lobrot este fin es
permitir y transmitir la creatividad humana, y en el
caso de Toynbee, constituirse en el medio indispensable
de mantener la unided de una civilizacion, fines que
actualmente las instituciones educacionales dificilmente
cumplen.

El aporte de estas dos 0Oltimas interpretaciones
en el presente estudio estriba en que permiten visuali-
zar (y/o reforzar la visitn) de que la educacian piiblica
en nuestras sociedades estd asentadas sobre las bases
complejas, que constituyen fuentes de contradiceion,
como lo.es la relacion "cultura-educacion™, y '"unidad
de la civilizacitn - mente humanaM.

En el contexto de nuestra sociedad, tales comple-
jidades se manifiestan en el hecho de que la evolucion
o desarrolle de la educacion piblica debe superar, por
un lado, las diversas tendencias de burocratizacion
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institucional y por otro, las contradictorias tendencias
socioideoldgicas, derivadas de movimientos sociocultura-
les y politicos de indole nacional e internacional, con
lo cual este tipo de educacion dificilmente evoluciona
en forma acumulativa... (Dur2n, T. et.al, 1983). En
este mismo sentido, los diversos estudios funcionalistas
y estructuralistas de la educacion han revelado de qué
modo se hace dificil el logro de los fines que se pro-
pugnan. Diversos autores han llamado la atencion acerca
de la fuerza y persistencia del transfondo cultural
hispano-colonial y de su actualizacion en mecanismos
burecratizados, a los que, sin embargo, se sobrevalora;
y en modeles educatives tradicionales, mayormente cen-
trados en una relacion autoritaria y en métodos discur-
sivos, cuys efectividad descansa bdsicamente en 1la
memorizacidn.

En sintesis, cuando se hace referencia a 1la
educacion plblica en nuestro pais, las opiniones y/o
argumentos no pueden eludir visiones hasta cierto punto
fatalistes y desesperanzadoras. Esta vision parece
tener una base real, proporcionada por los estudios
éspecializados, que revelan hasta qué punto la educacion
pliblica representa a la sociedad y 2 su estructura:
compuesta de variadas categorias sociales, relacionadas
asimétricamente, e incluso orientadas cada una de ellas
hacia fines diferentes. En otros términos, la naturaleza
social de la educacion piliblica aparece desvirtuando el
suefio de tantos innovadores y legisladores progresistas
que aspiraban aln a hacer de este fenomeno un todo
coherente, orientado por fines claros y univocos de
"perfeccionar al hombre, hacerlo un ciudadano participa-
tivo en el progreso del pais y de la humanidad", etc.

Por otra parte, las tendencias epistemologicas
idealistas han cimentado las bases pedagdgicas, lo que
se traduce, en que el fendmeno de la educacion se idea-
lice, sobrevalorandose a los fines por sobre los proce-
sos de aplicacidon, y en general, desvinculdndose el
fendomeno de los contextos socioculturales que le dan
origen, tendencia que ha contribuido a reforzar la
posicion ideologica de magnificar la dignidad y grandeza
de la educacion, mas allz de la distribucidn de los
distintos tipos de recursos y medios en la sociedad
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(Salomén, M.; 1981; Vial, 6. 1982; Jobet, J.C. 1956).
Esta sobrevalorizacion de la educacion formal ha sido
cuestionada en los Gltimos afios en el contexto de las
sociedades campesinas, donde se ha descubierto la falta
de relacidn causal entre alfabetismo y posibilided de
desarrollo socioeconomico (Fliegel, F., 1981); cuestio-
namiento que resulta acorde con la interpretacion globa-
lizadora de la educacion que aqui se ha estado presen-
tando.

Considerando estos antecedentes, podria esperarse
un flujo m3s o menos constante y fluido desde las fuen-
tes interpretativas del fenomeno, a las propiamente
practicas o pedagbgicas, lo que pudiera contribuir a
hacer menos incoherente el fenomeno. Sin embargo, difi-
cilmente esto ocurre. Se acusa, en cambio, cierta des-
vinculacion entre el conocimiento especializado y la
pedagogia propiamente tsl, o de otro modo, entre los
especialistas y los pedagogos y profesores. Al parecer,
la base de esta desvinculacidn proviene de nuevo, del
tipo diferente de educacion a que cada uno de estos
intelectuales ha sido sometido. Mientras los especialis-
tas tienden a educarse para buscar el conocimiento y
desde &l proyectar las innovaciones; los pedagogos o
profesores tienden m3s bien a aplicar los conocimientos
o proponer innovaciones desde un punto de vistz mayor-
mente intuitive y probablemente ideoldgico. Esta es una
vieja controversia que constituye, con seguridad, otra
fuente de dificultades en torno al problema de como la
educacidn plblica cumple sus fines.

SINTESIS.

El estudic que aqul se resefia representa un
intento por comprender ls interaccion en la sala de clases y
metodologicamente se enmarca en la corriente socio-antropold-
gica que focslize "la vida cotidians o asccional como 3rea de
interés, como campo de accidn condicionado por las estructu-
ras sociales” (Hellerlt, H., 1977 ; Ezpeleta, J., 1983 ;
Rockwell, E., 1983 y Lechner, N., 1984), pero en donde la
atencion se centra en el modo como los sujetos re-condicio-
nan tambign las estructuras. Desde lo epistemolégico, el
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estudio se enmarca dentro de la perspectiva "naturalista", o
"sybjetivista" (Miguélez, R., 1977). En el campo de la Antro-
pologia, la teoria transaccionalista recoge esta perspectiva
al considerar que las acciones de los individuos tienen un
doble estatus: por un 1lado, son acciones intencionalmente
orientadas y por otro, son sucesos en la medida en que no se
relacionan directamente con las intenciones o propositos de
los sujetos (Stuchlik, M., 1977). Dentro de esta perspectiva,
ademas de la intencionalidaed de la conducta y de su sentido
para los actores, interesa también considerar otro condicio-
nante cultural: las normas. Se entiende por normas al conjun-
to de prescripciones que guian la conducta e indican lo que
"podria o deberia ser™, pero no en el sentido de fuerzas que
causalmente determinan la conducta, sino en tanto guias que
contribuyen al logro de los objetives socialmente definidos
(Stuchlik, M., 1977: 12-13). En otros términos, las normas
no explican 1la conducta, sino solo constituyen uno de los
factores que pueden hacer comprensible esta conducta. Lo que
realmente explicaria 1la conducta serian los objetives o
estados futuros que los individuos pretenden lograr mediante
su conducta. -

Mas alla del peso explicativo de metas y normas,
que como se ha dicho es diferente, ambos aspectos de la
conducta comparten su contenido, que es sociocultural, es
decir, es aprendido por los sujetos en contextos grupales de
acuerdo 3 las pautas que la sociedad en su conjunto ha defi-
nido. Decir qué metas y normas constituyen manifestaciones
de la cultura socialmente aprendida y reproducida, implica
situarse también en una particular postura respecto a ésta.
Concretamente, se obvia la presuncion de que la cultura
constituye una suprarrealidad que existe por encima y mas
alla de sus portadores individuales y establece sus propias
leyes. Mas bien se la considera por un lado, un concepto de
utilidad explicativa y por otro, una expresion que los indi-
viduos manifiestan segln las condiciones socioeconOmicas y
espirituales en que transcurre su existencia (Morandé, P.,
1980).-

Es en este sentido que puede afirmarse el carac-
ter condicionante de metas y normas, ya que en el marco de
una situacion interaccional dada, reproducen el peso cultural
y social de la sociedad, o en otros términos, representan a
ésta en el nivel microsocial, no obstante el esfuerzo que
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algunos individuos puedan implementar para cambiar dichos
contenidos.

La perspectiva tedrica resefiada se operacionalizd
en una metodologia que cuestiond la situacion y el proceso
de ensefianza- aprendlzaje a partir de las siguientes pregun~
tas:

- iCudl es la orientacion pedagdgica del docente?
iCuadles sus objetives profesionales? &Como trata de
:lograrlos?

- ¢Cuales son las aspiraciones de los estudiantes?
iCudles sus caracteristicas socioeducativas?

- iCuales son las posibilidades pedagbgicas de la institu-
cion educacional para el logro de unas y otras aspira-
ciones; para la concrecion de una y otra realidad socio-
cultural?

De acuerdo & lo que indican los datos, es perfec-
tamente posible sostener que en las sociedades latinoameri-
canas coexisten diversos modelos educativos en torno a cada
una de las distintas carencias detectadss, comunes a 1la
civilizacion occidental; siendo 1la educacidon cientifica 1la
que presenta menores posibilidades de reproducirse. Desde el
punto de vista estrictamente pedagdgico, esta idea se corres-
ponde con aquella que afirma que los principios de la escuels
activa todavia no estan profundamente internalizados en este
tipo de sociedades (Piaget, Joy 1967).

No obstante, el fenumenu de la educacion publlca,
con su complejidad evidente, continlia descansando en la con-
ducta de profesores y alumnos, es decir, en el hecho o inter-
accion educativa. Son estos individuos los que aparecen
tomando decisiones, en su circunstancia hist6rica, acerca de
abrir con su conducta un campo de accidn de cardcter innova-

dor, restaurador o reproductor de ciertas caracteristicas
del fendomeno.

Desde esta perspectiva, se concibe aqui la inter-
accion educativa como M™la posibilidad - de que los actores
socialmente llamados 'profesor’ — *alumno' generen un encuen-—
tro gue reiina —al menos- las siguientes caracteristicas:

- que sea requerido y ofrecido, por tanto, minimamente pla-
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neado y consciente,

- que permita que un mensaje X sea transmitido de tal
modo que quien lo recibe pueda comprenderlo dentro del
marco de sus conocimientos previos; lo que requiere que
quien lo ofrece, conozca dichos conocimientos.

- que represente una sintesis propia o la reproduccion de
una ajena, y en lo posible, 1llene un vacio de informa-
cion en quien lo recibe o, posibilite a éste su satis-
faccion™.

Estando condicionada de este modo la interaccidn
educativa, a veces ésta constituye practica rutinaria a
través de la cual mayormente se cumplen rituales institucio-
nalizados, un proceso de cambio dirigido con participacidn y
aporte de los distintos actores involucrados, o un cambio
frustrado en alguna o en todas sus fases.

La experiencia docente vivida en la Sede acusa
manifestaciones de cada una de estas situaciones, y, funda-
mentalmente, demuestra que la transmision de orientaciones §
practicas cientificas es favorecida y garantizada solo de un
modo parcial y esporddico. En otros términos, en centros
profesionales de las caracteristicas institucionales de 1la
Sede, es posible afirmar que existe la posibilidad de practi-
car solo algunas actitudes y técnices introductorias de 1ls
educacion cientifica.

Por otro lado, las conclusiones a las que se ha
arribado refuerzan la idea que el fenomeno educacional, aiin
en el plano observable, es complejo, solo parcialmente con-
trolable por los individuos, en los distintos contextos
especiaslizados en que ellos actan.

Asi, 1a revision cronoldogica de los hechos difi-
cilmente soporta una interpretacidn acumulativa del proceso
educacional, especialmente en lo que concierne a los estu-
diantes involucrados; sdlo representa la posibilidad de que
el docente, suspendiendo en este momento su accidn, estg en
condiciones de comprenderlo en sus aspectos estructurales y
con ello, mejor preparado para orientar los sucesos educacio-
nales futuros.

En otros términos, el analisis de primer .grado
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agota su pertinencia en cada situacion contingente y exige
que el docente mantenga la vigencia de los roles respectivos
de profesor y observador a través de toda su practica pedagd-
gica.

Frente al descubrimiento de tales hechos cabe
preguntarse, Zestan conscientes los estudiantes y mas ain
los profesores y padres que los socializan en sus etapas
iniciales, del efecto de la actual orientacion cognoscitiva
que manifiestan actuar? . Llos docentes universitarios son
los dnicos y principales responsables de que lo estén y
podran aportar a esta tarea que precisa diagndosticos riguro-
sos del hecho educativo, si recurren al aporte de las cien-
cias basicas de la conducta. De entre estas ciencias, la
Antropologia de orientacion cientifica se ha demostrado ya
0til.

¥ Se agradece la colaboracidn prestada por la antropdlo-
ga Sra. Ivonne Jelves en la recoleccion de informacidn
para este estudio, la que fue realizada mediante obser-
vacion participante durante 1981.y 1982.
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