LA DOCENCIA UNIVERSITARIA: UN PROCE
SO CONSTANTE DE REFLEXION-ACCION-RE
FLEXION,

SONIA SOTOMAYOR C.

En este articulo se presenta una breve des
crxipcidn del estudio de la experiencia educa -
cional: "Carl Rogers y sus aportes a la Educa-
cidn", con el principal propdsito de explici -
tar una concepcidn de lo gue debe ser la docen
cia universitaria como fendbmeno particular den
tro de una de las ideas de uUniversidad objeti-
vadas en la cultura occidental. La experiencia
y Su estudio constituyen una ilustracidn de un

gquehacer docente orientado desde este deber ser.

I . ANTECEDENTES

Desde hace algln tiempo y con ocasidn de ha
ber seguido dos cursos sobre el Drxr. Carl Rogers
en la Universidad Catdlica de Lovaina .en Bélgi-
ca (1973-4), la autora empezd a interesarse en
su obra por creer (experiencial e intuitivamen-
te) gque el pensamiento rogeriano constituye una

alternativa real para enfrentar el guehacer do-
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cente de un modo distinto a los tradicionales

y mds afin con sus personales concepciones de

hombre.

Inicid asi un proceso de estudio sistema-
tico de las teorias de Rogers, adscribié&ndose
de algiin modo, a un paradigma disciplinario
que le posibilitd orientar su quehacer como
académica en una institucidn universitaria,tan
to en el plano de la docencia como en el de la
investigacidn. El paradigma desde el cual se
orientd puede ser descrito como no tradicio -
nal, no positivista. En los textos de divulga
cidén se lo presenta como psicologia humanista,

personalista y/o psicologia fenomenoldgica.

Desde ese marco de referencia puso en mar
cha, el segundo semestre acad@mico de 1981 ,una
experiencia educacicnal bajo la forma de un cur
so optativo de profundizacidn: "Aportes de
Carl Rogers a la Educacidn", con la intencidn

de someterla posteriormente a estudio.

Tcdo este proceso de reflexidn-accidn sux
gid del hecho de estar haciendo docencia en
una universidad y de verse asaltada por imuie
tudes ético-profesionales gue le exigieron una
elaboracidn cognitiva consciente del debetser

para asi orientar el gquehacer.
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TI. MARCO TEORICO QUE FUNDAMENTO LA EXPERIEN-
CIA. :

Desde la perspectiva de Rogers, el aprendi
zaje experiencial se contrasta con el aprendi-
zaje condicionado desde el exterior y/o el cam
bio en las estructuras cognitivas. Por aprendi
zaje experiencial se entiende, en este contex-
to, el proceso de cambios gue experimenta la
totalidad de la persona en su relacidn con el
medio circundante que el sujeto "significa" o
considera importante para su propio crecimien-
to. Dicho de otra manera, es un cambio motiva-
do y de cierta persistencia en la persona; cam
bio gue se manifiesta como producto de un pro-
ceso interior del hombre que ha incorporado una
parte del medio a su "si mismo" porque le ha en
contrado una significacidn para su vida,pox tan
to, ha pasado a constituirse en parte de. su perxr
sonalidad, afectandola globalmente y manifes -

tdndose en su conducta hacia el exterior.

Este concepto de aprendizaje se torna mas
comprensible cuando Rogers explicita su concep
to de "si mismo". En el psico-anadlisis clasi--
co el término hace referencia a las facetas in
variables, eétables, de la identidad personal.
En el enfogue rogeriano, en cambio, el término
"si mismo" se refiere a la visidn que un suje-

to tiene de si. Rogers plantea gue esta visidn
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de si es una gestalt coherente y organizada que
se encuentra en un continuo proceso de forma -
cidn y reorganizacién a medida que cambian las
situaciones en torno al sujeto. El "si mismo"
no constituye ninguno de los momentos particu-
lares de vivencias, sino el proceso fluido y

subyacente, subjetivo.

Este énfasis en el "si mismo" como eje cen
tral, cambiente y flexible que le permite al su
jeto situarse como centro de sus vivencias y
percibirlas como realidad, permite comprender
mejor el enfogue rogeriano en lo gue respecta
a lo educacional. Todo el ambiente fisico y so
cial (clima) gque rodea al sujeto-aprendiz debe
tender a permitirle y estimularle para gue se
site como sujeto activo-consciente en el pro-
cesc de ensefianza-aprendizaje y no como mero

espectador.

El clima que favorece una interaccidn edu-
cativa, segin el pensamientc rogeriano, es un
ambiente percibido por los miembros de la inte
raccidén como carente de amenazas y/o presiones
atentorias a sus "si mismos". Como situacimes
en gue se percibe gue los otros, respetan, es-
cuchan, estimulan, no Jjuzgan ni ordenan; en o-
tras palabras, ayudan a ser, no presionan a

ser.
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En este sentido, Rogers describe algunos e
lementos esenciales gue caracterizan el ambien
te pedagdgico propicio para favorecer el apren
dizaje experiencial. Uno de estos elementos lo
constituyen las actitudes del facilitador (pro
fesoxr). Estas actitudes, gue emanan de una pro
funda fe en el hombre y en su capacidad poten-
cial de desarrollo Sptimo, son denominados porx

Rogers: autenticidad, aceptacidn y empatia.

Ser auténtico implica presentarse frente.a
los otros "... sin ofrecer una fachada exter -
na","... tener la voluntad de ser y expresar a
través de las palabras y las acciones, los di-
versos sentimientos y actitudes gue existen en
@l ..." (Rogers, 1981, p.4l1l) frente a las di -
versas situaciones en gque se da la interaccidn
educativa. Poxr una actitud aceptante Rogers en
tiende el cadlido respeto hacia los otros indi-
viduos como personas valiosas independientemen
te de su condicidn, conducta o sentimientos.Sen
tir realmente respeto por el otrxo como perso -
na distinta, valorar el gue lo sea y manifes -
tarlo en conductas consecuentes. La empatia,cg
mo actitud favorecedora de una relacion pedagd
gica &Gptima, es poseer y manifestar la capaci-
dad de comprender al otro sin juzgarlo.Esta ca
pacidad empdtica, seglin Rogers, favorece la ma
nifestacidn de la libertad individual suficien

te para que cada sujeto se explore a si mismo,
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busque las direccionalidades satisfactorias,

cree e innove sin temores.

IIT. APLICACION DEL ENFOQUE.

Desde el marco tedrico de referencia la pro
fesora planificd la experiencia educacional,con
base en:

- elementos "objetivos™
- actitudes personales

Los elementos objetivos que la profesora su
puso favorecerian un "c¢clima" propicio -en térmi
nos rogerianos~ fueron: libertad de asistencia,
ubicacién de los integrantes en semicirculos,au
sencia de planificacién tradicional previa a la
experiencia, evaluacidn personal y evaluacidn
compartida en base a criterios precisados por

el grupo-curso.

Con respecto a las actitudes del "facilita-
dor", la profesora decidid mantenerse alerta en
relacidn al manejo de ellas, puesto gue recono-

cid en si misma- limitaciones en este sentido.

La profesora estaba consciente de no haber
penetrado suficientemente en el conocimiento del
pensamiento rogeriano como para gue toda su ac-—

cidn emergiera de la conviccidn.Por otra parte,
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Y POor ser un primer intento sistem3tico de a -
plicacidn, no tenia el entrenamiento, ni la ex
périencia empirica que le dieran la seguridad
suficiente para un manejo adecuado de sus pro-
pias conductas en consistencia con las ideas
rogerianas gue, de alglin modo, ella intentaba

operacionalizar.

IV. ESTUDIO DE LA EXPERIENCIA.

La misma profesora una vez finalizada la
experiencia educacional, se situd como obser-
vadora de ella con el propdsito de estudiarla
desde el marco epistemoldgico y metodoldgico-

elegido.

Los objetivos del estudic fueron:

a) describir la experiencia educacional en si
misma y,

b) entenderla en relacidn con el marco de re-
ferencia que la origind: el enfogue roge -

riano.

Entender la experiencia educacional vivi-
da en el cursoc cptativo, guiere decixr, hallar
el significado gue ella tuvo para cada uno de
los actores que la vivid. Entender en este con
texto fue, de algin modo, reconstruir el cam-

po fenom@nico tal como fue percibido por los
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actéres, con la intencién de "... alcanzar lo
general tras la informacidn exhaustiva de las
vivencias" (Heidbreder, 1976 p.499), vivencias
que son particulares,variadas,subjetivas.La sig
nificacidén fue develada de las acciones y verba

lizaciones que le dio cada uno de los actores.

Las conductas (acciones y verbalizaciones)
como unidades observables,se entendieron como
"... acontecimientos de conciencia gue tienen
el caracter de intencionalidad”" (Szilasi, 1973,
p-35), como acciones dotadas de significacidn

para los que las ejecutan y no como té&rmino

gque designa meramente reaccidn.

El estudio de la significacidn "subjetiva"
de las conductas de los actores en particular
v,el descubrimiento de los elementos esencia -
les (recurrentes}) permitid entender "lo gene -

L}

ral" de la experiencia.

"cada objetc es asi todo aquello que los o -
tros objetos ven de 81,por consiguiente, no

es algo visto de una parte sino de todas las
partes. " (Merleau-Ponty,en Heidbreder, 1976,

p.500) . :

Este pensamiento ilustra un aspecto de la
metodologia usada para entender la experien -
cia a partir de las significaciones particula

res de todos los integrantes.
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El material empirico del estudio estuvo cons
tituido por el registro de lo gue iba ocurrien-
do en el transcurso de toda la experiencia. La
profesora anotd algunos elementos objetivos ta-
les como: asistencia de los alumnos, trabajos
realizados por ellos, criterios explicitades por
los alumnos para proceder a su evaluacidn, amén
de un registro de todo lo gue "subjetivamente"
ella iba percibiendo. También se solicitd la co
laboracidn de los alumnos para gue voluntaria-
mente, fuexran entregando registros de lo que e-
llos habian visto o sentido gue sucedia en el
transcurso de las sesiones de trabajo. Ademas
todos los alumnos participantes llenaron una en
cuesta estructurada gue se tituld "Informe de la
experiencia", para obtener informacidn de las
percepciones de todos ellos acerca de lo ocurri
do. La encuesta se les entregd hacia fines del
semestre académico y se revisd junto a cada alum
no en una entrevista fijada de antemano y con un
doble propdsito: profundizar y precisar con e -
llos las respuestas a las preguntas de la encues
ta con el f£in de entender mejor sus personales
puntos de vista y sus significaciones, y conse-—
guir que ellos calificaran sus logros de apren-
dizaje y enunciaran los criterios en los que ba

saban la autoevaluacidn.

Una vez revisado el material empirico y he-

cho el estudioc de las "significaciones™ otorga-
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das por los actores a las conductas de los o =
tros'y a las de si mismos, fue posible distin-
guir tres periodos gue se'caracterizaronpor la
aparicidn, mantencidn y cambio de actitudes de
los sujetos en relacidn con la experiencia en

su conjunto.

Se denomind pericodo de Mexpectacidn",de"de
sorientacidn" y de "toma de opciones"” respecti
vamente, a los tres periocdos distinguidos en

la experiencia estudiada.

La razbn de haber descrito la experiencia
con base en "categorias conductuales" fue de in

dole metodoldgica.

En la wvida cotidiana, "real", los indivi -
duos actiian de manera personal y de acuerdo con
sus propias perxcepciones de cada situacidn.Sin
embargo, es posible, metodoldgicamente, develarxr
a partir de las conductas particulares elemen -
tos recurrentes y compartidocs gue los sujetos
manifiestan en situaciones grupales, y represen

tarlos en forma de "categorias conductuales"”.

El primer periodo de "expectacidn" se des -
cribid como interesante, por lo novedoso y des-
concertante del curso. La participacidn fue més
bien de cardcter individual y esporaddica gue

grupal y constante. Los alumnos se situaron co-
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mo espectadores y no como actores, esperando
gue la organizacidn viniera de otros compafie

ros y, especificamente del profesor.

La interaccidén de los participantes se ca
racterizd por actitudes expectantes frente a
los otros, apareciendo en ocasiones conduc -
tas de tensidén y ansiedad porgque no ocurria
nada, o no cocurria lo esperado (profesor) o
lo conocido {(alumnos). Los alumnos no sabian
qué esperar y tampoco meditaban mucho al res
pecto. El1 profesor queria que los alumnos se
situwaran como "aprendices" esperando tal vez
pox su inexperiencia en la aplicacidn del en
foque - un proceso de rapida adaptacidn al
cambio — y descorazonandose, por momentos,al
no vislumbrar la aparicidén de conductas con-

secuentes en la totalidad de los alumnos.

En términos de las categorias conductua-
les aparecidas en este periodo, éstas estuvie
ron cargadas de emotividad; c¢con vaivenes de
interés y tensidn, agrado y desencanto; sdlo
con atisbos individuales y espor&dicos de com

prensidn intelectual de lo gue ocurria.

El segundo periodo que se ha denominado
de "desorientacidn" se caracterizd por una de
cadencia en el intexé&s de participar, la to-

ma de conciencia por parte de sus integrantes
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de una falta de estructura central del curso

Yy la configuracidn de grupos de estudiantes

con conductas disimiles.

En la profesora aparecid un mayor grado
de direccionalidad del proceso educativo: to
md la iniciativa de preguntar, propusoc moda-
lidades de trabajo y sugirid® 1los contenidos

o temas a tratar.

En los alumnos fue posible identificar

tres grupos de acuerdo a sus conductas:

~ Un primer grupo de alumnos se organizd,se
propusc metas, consultd a la profesora,le

ybd y tratd de incentivar a sus compaheros.

- Un segundo grupo se margind parcialmente,
asistid muy irregularmente a clases lo que
contribuyd a aumentar su desorientacidn res
pecto al "enfoque centrado en la persona'”

y su desubicacidn respecto al cursc.Sin em
bargo, mantuvo vinculos formales con la pro
fesora y se situd mads bien como obsexvador
del proceso, por la necesidad de "ganarse"
los créditos y manifiestamente sin gustaxr-

le el sistema de clases.

- El1 tercer grupo, mas reducido gue los ante
ricres, simplemente dejd de asistir,no man
tuvo ninglin tipo de vinculos con la profe-

sora, no asumid® ninguna responsabilidad ni
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actuando ni permaneciendo como observadores
directos de la experiencia. Con algunos com
paneros fuera de clases comentaron su des -
contento y disconformidad con una metodolo-
gia "no-~directiva", manifestavron su prefe -
rencia por las clases expositivas, objeti -
vos claros y precisos y, una evaluacidn ob-

jetiva del conocimiento logrado.

El tercer periodo denominadc de "toma de
opciones" se caracterizd porgue se produjo una
especie de definicidn personal de los miembros
participantes en relacidén con la experiencia.
Todos estableciexon una diferencia entre "esta
forma de hacer clases" y "otras formas”; algu-
nos manifestaron su preferencia por una de e -
llas. Adoptaron una linea de conducta mas pre-

I3 3 2 - - . .
cisa en relacidn con la experiencia y hacia los
demas integrantes; se produjo, de algin modo,

. L * -
una personalizacidn de los miembros como acto -

res con distintos grados de compromiso.

Con respecto a la profesora. sus conductas
en este perliodo fueron menos expectantes, mas
realistas de acuerdo con las circunstancias de
la experiencia misma; mds acordes con las con-
ductas propias del facilitador. Dejd hacerx a
los alumnos como individuos y desde alli inten

td guiarles en la comprensidn del enfoque.
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Visualizada la experiencia en su conjunto
y en tanto proceso, el estudio de los datos
permitid distinguir logros de aprendizaje en

los alumnos y en el profesor.

Los alumnos lograxon cambios de actitudes

en relacidn con su estado inicial de ingreso:

- de una actitud impersonal se pasd a una toma
de posicidn personal frente al proceso de en

sefianza-aprendizaje;

v

- de una actitud ma@s bien pasivo-receptiva se

llegd a una actitud activa.

A la profesora el proceso y las diferentes
circunstancias de la experiencia le permitie -

romn:

~ tomar conciencia de las limitaciones y de los
aspectos positivos de la aplicabilidad del

enfoque en el medio local,

— cambiar sus actitudes, respecto al rol del
facilitador desde conductas ambiguas a una

cierta estructuracidén de ellas.

Como producto de la experiencia en su con
junto, los datos estudiados mostraron gue - en

mayor o menor medida- los alumnos lograron:

- identificar la experiencia como una forma de

concebir y realizar el proceso de ensefianza-
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aprendizaje,

- distinguirla como diferente a otras concep -

- - 3 -
ciones y practicas educacionales,

-~ distinguir y aplicar algunos elementos parti

culares del enfoque rogeriano,

~ wvisualizar la necesidad de conocer los supues
tos metafisicos que fundamentan las diversas

técnicas pedagdgicas,

- valorar positivamente ciertos elementos del

enfogque y negativamente otros.

Por su parte, la profesora logro:

- un mayor grado de penetracidn en el conoci -

miento del enfoque,

- una mayor consecuencia entre sus ideas peda-

gdgicas y su desempefno como facilitador.

V. ANALISIS DE LA EXPERIENCIA.

Para entender la experiencia mi3s alla de si

- . - ' - -
misma se procedid a hacexr una contrastacidn en
tre el plano de la empirea y el plano de las
ideas de Rogers tal como &ste las presenta en

sus textos.

Las categorias contrastadas fueron: acti -

tud del facilitador, clima o ambiente vy, apren
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dizaje logrado por los alumnos.

Actitudes de La profesoxra.

Pese a la gran variedad de formas y conte-
nidos de las percepciones de los alumnos xres -
pecto a las conductas de la profesora, el estu
dio de ellas mostrd que, en general, &sta apa-
recid como cambiante. Sus conductas fueron per
cibidas como oscilantes entre el profesoxr "tra
dicional" y el "facilitador". Los alumnos valo
raron su esfuerzo para intentar ser consecuen-
te con sus ideas. Cocincidiéron en gue las con-
ductas facilitadoras se dieron mayormente al

inicio y al término de la experiencia.

El significado del término "facilitaaor"al
que los estudiantes hicierxon mencidn con mayox
frecuencia fue en referencia a las conductas
:que a ellos los hicierxon "... sentirse bien,
estimulados"; este es el sentido amplio gue le
otorgaron al concepto. §6lo algunos profundiza
ron en el exacto sentido que, en las ideas ro-

gerianas, tiene el té&rmino.

La profesora, por su parte, se sintid bas-
tante auténtica y con capacidad para compren -
der a los alumnos. Se notd con grandes dificul
tades para ser aceptante, para mantener contro

lada la impaciencia gue experimentd frecuente-
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mente ante conductas de los alumnos que perci
bid como actitudes irresponsables, o frente a
su propio desconcierto del gué hacer frente a
situaciones concretas gue se produjeron duran
te la experiencia. Permanecid durante ella,en
un estado de conciencia alexta frente a lo que
ocurria; sin embargo, experimentd a menudo sen
saciones de frustracidn por su inexperiencia
en la aplicacidn de las ideas rogerianas lo
gque, en variadas situaciones, la llevd a exte
riorizar conductas mas propias del profesor
tradicional en situaciones de ensefianza direc

tiva y determinista.

CLima

No aparecieron en los datos referencias ex
plicitas al "clima" como algo significativo pa
ra los gue vivieron la experiencia. Sin embar
go de la lectura global de los informes de los
alumnos participantes, fue posible inferir que
le otorgaron importancia a algo subjetivo que
pudo ser homologado con el concepto de clima en

términos rogerianos.

Las ideas rogerianas fueron percibidas como
lo mds significativo como lo que més les llegd
y les provocd un proceso reflexivo sobre lo e-
ducacional y sobre ellos mismos, tantoc en la
lectura y discusidn de sus textos como en las
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interpretaciones de las ideas de Rogexrs hechas
por la profesora. En términos generales puede

decirse que la importancia as{Bnada al clima por
la profesora no se vio explicitamente confirma

da en la practica por los alumnos.

El clima, en término de las ideas de Rogers,
se dio de alglin modo en la experiencia, pero no
fue percibido por los actores como factor detex

minante del proceso de aprendizaje experiencial.

Aprendizaje.

Los datos mostraron gue los actores recono-
cieron o significaron dos tipos de logros de a-
prendizaje en la experiencia: cambio y ejercita

cidn.

Con relacidn al primer tipo de logro,los a-
lumnes expresaron haber experimentado cambios en
sus percepciones acerca de la educacidn, del rol
del alumno y del profesor como actores del sis-
tema educacional y, de si mismos; en sus concep
cionesﬂdel hombre y de la realidad. Sus actitu-
des co%o personas variaron, segiin éllos, de pa-
siva a activa, de conformista a critica, de xri-
gida a flexible. Sefialaron tambié&n un aumento en
el valor asignado a fendmenos tales como: liber

tad, pensamiento critico, responsabilidad, edu-
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L
cacion, etc.

Respecto al logro de "ejercitacidon",los da
tos indicaron gque los alumnqs practicaron,bééi
camente la capacidad de pensamiento critico y
la voluntad para vencer limitaciones persona -

les, tales como, timidez y flojera.

En términos generales puede decirse gque se
.produjo en la mayorlia de los alumnos, un proce
so de toma de conciencia de sus personas CcoOmo
totalidades. Se situaron, en el transcurso de
la experiencia, como "yoes" ¢ individualidades,
interactuando con los otros participantes sin
escudar sus personas en el rol social tradicio

nalmente asignado a los alumnos.

Este proceso lento hacia la personaliza -
cidn producido durante la éxperiencia, parece
indicar gue los. alumnos se iniciaron en la prac
tica de vivir un aprendizaje experiencial, en

términos rogerianos.

Dentro del marco conceptual de Rogers el su
jeto que aprende es aquel gue "mira” y "siente"
desde su persona el conocimiento objetivado en
la cultura y lo va significando. Para gue haya
aprendizaje experiencial se reguiere gue el con
tenido obijetivo, la cosa o el fendmeno, provo-

guen en el sujeto una resonancia positiva gue
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lo oriente hacia &1. Cada sujeto se enfrenta a
las cosas del medio percibi&ndolas y signifi -
.candolas. La resonancia gue le provogue,lo lle
vard a una actitud de acercamiento, de indife-
rencia o de elusidn con respecto a la cosa ©

fendmeno.

Si se toma como "cosa" de la experiencia el
pensamiento de Rogers puede decirse gue los a-
lumnos adoptaron una actitud consciente de sig
nificacidn positiva y trascendente hacia "ella".
Se situaron frente a ella y desde sus persona-
les individuales le otorgaron un sentido,la in
corporarén al @mbito de sus conciencias,lo que
significd® ponerse en proceso de iniciar un se-
gundo paso {(gque no se alcanzd con la experien-
cia) en el proceso de aprendizaje experiencial:
el de profundizar en el conocimiento objetiva-
do de la cosa. Los alumnos se guedaron en la e
tapa de "sentir" a Rogers y no alcanzaron a'vi
vir" conscientemente sus ideas, es decir, a co

nocerlo en un mayor grado de profundidad.

En relacidn a conductas caracteristicas del
aprendizaje experiencial, los alumnos se situa
ron e identificaron como agentes de la experien
cia. Sus informes finales mostraron un buen do
minio de elementos propios del enfoque, funda-
mentacidn y presencia de sentido critico, valo

racidn del conccimiento como base de organiza-—
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cidn personal y educacional.

La experiencia educacional brevemente des
crita, constituye una ilustracidon del intento
de la autora de ir haciendo de su guehacer do
cente en la universidad un constante proceso
de accidn=reflexidn~accidn orientado y posi -
ble de evaluar desde una concepcidn de univer
sidad gue se explicita en el apartado siguien

te.

VI. ¢COMO SE CONCIBE LA DOCENCIA DESDE UNA
IDEA DE UNIVERSIDAD?

E1l modelo de Universidad gue la autora de
este articulo ha tomado como idea del "deber

ser”, corresponde al de la Universidad Humbold

tiana (*).

Uno de los conceptos esenciales que lo ca
racteriza es la blisqueda desinteresada de la
verdad. La significacidn de esta caracteristi
ca estructural del modelo la expresa Morandé

(1976) diciendo que

(*) Ver estudios de Pedro Morandé (1976) y Te-

resa Durdn, en publicacidn.
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"... la ciencia en cuanto proceso de encuen

tro con la verdad, es radicalmente indepen~

diente de cualquier expectativa respecto del

servicio que posteriormente pueda hacerse
de ella."” (p.212).

La ciencia definida como "... el camino del au

todesarrolleo consciente del hombre hasta lle -

gar a su total y plena autoconciencia” (id.ant.),

como una forma de ejercicio critico y constan-—

te del intelecto. De estos conceptos se derivan

otras caracteristicas ideoldgicas propias del

modelo humbeoltiano, tales como la autonomia uni
versitaria, la libertad de catedra, la activi-
dad cientifica creativa, la educacidn y culti-

vo de las dimensiones trascendentes del hombre.

En este sentido,este modelo de Universidad
puede ser descrito como humanizante ya que,'én
lo gue a docencia respecta,ella se concibe co-
mo un proceso educativo centrado en el propio
progreso de los individuos gue interactian;co-
mo una comunidad de personas gu en blsqueda de
la verdad van creciendo hacia la autoconcien -

cia,hacia la creatividad,hacia la personalidad.

Desde esta nocidn de universidad centrada
en el cultivo reflexivo del espiritu humano,a-
parece la idea de docencia como una interac -
cidn entre profesores y alumnos, basada en la

intuicidn y/o el convencimiento de gue ella po
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sibilita el enrxiguecimiento mutuo y se consti-
tuye en un factor determinante del desarrollo

intelectual y humano de los gue interactian.

Se busca asi el logro de un aprendizaje con
siderado cowmo: una verdadera experiencia inte-
lectual y, un proceso sistematico y riguroso de
biisqueda compartida. Esto habilitaria al indi-
viduo para: hacer ciencia y no sdlo hablar de
ella; reflexionar criticamente mas gque para cri

ticar y, hacer arte y crear.

éQué formacidn y que actitudes aparecen co

mo deseables desde esta perspectiva?

En lo que respecta a lo, deseable en la for
macidén del docente universitario puede lograr-
se un cierto consenso basico expresado en 1los

siguientes términos:

1. El conocimiento de los sistemas de supuestos
metafisicos objetivados culturalmente, espe-—
cificamente en lo referente a las preguntas
‘acerca de la naturaleza del hombre y del co-

nocimiento.

2. La opcidn consciente de un conjunto de creen
cias coherentes entre si. Este paso constitu
ye una decisidn ineludible, ya gue la opcidn
ideoldgica de carxadcter metafisico - en nues-

tra interpretacidn -~ sirve como eje estructy
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ral gue orienta y otorga sentido al guehacer
del hombre en tanto persona, en tanto ser hu

mano.

3. Conocer los distintos paradigmas al interior

de su respectiva disciplina.

4. La eleccidn de uno de ellos que sea conse-
cuente con la opcidn metafisica realizada,y
la profundizacidn constante en el conocimien
to del paradigma, tanto en el plano tedrico

§oa — - .
como en su aplicacidn factica.

ELlL rasgo qgue identifica el "deber ser" con-
ductual del docente universitario puede ser des
crito en base a un proceso constante de refle -
Xxidén '- accidén - rgflexién. Desde la base propoxr
cionada por sus opciones ontoldgicas y epistemo
ldgicas, el docente estudia permanentemente los
aspectos tedricos propios del paradigma cientf-
fico al cual se ha adscrito y que constituyen el
marco conceptual disciplinario en el que, el que
hacer adgquiere sentido. Desde este marco revisa,
estudia y evaliia el proceso docente a nivel empi
rico en orden a comprenderlo, reorientando asi
la profundizacidn del conocimiento tedrico en el
que basa la docencia. El conocimiento de la "rea
lidad" f&ctica del proceso ensefianza-aprendizaje
puede llegar a constituir también, una posibili-

dad de innovacidn en el plano tedrico.
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