





La presencia del otro en los procesos de formacion humana






LA PRESENCIA
DEL OTRO
EN LOS PROCESOS
DE FORMACION
H UMANA

Ana Julia Hoyos Gonzalez
Editora académica

oY

. SGLLOL
edITORIA

UNIVERSIDAD DE MEDELLIN @ ovesions of meore N



EL LUGAR DEL OTRO EN LOS PROCESOS DE FORMACION

Primera edicion: Agosto de 2008
© Universidad de Medellin

ISBN: 978-958-8348-31-5

Editora académica:
Ana Julia Hoyos Gonzalez

Coordinacién editorial:

Leonardo David Lopez Escobar

Direccion electrénica: Idlopez@udem.edu.co
Universidad de Medellin.

Cra. 87 No. 30-65. Bloque 20, piso 2.
Teléfonos: 340 52 42 - 340 53 35

Medellin, Colombia

Distribucién y ventas:

Universidad de Medellin

e-mail: selloeditorial@udem.edu.co
www.udem.edu.co

Cra. 87 No. 30-65

Teléfono: 340 52 42

Medellin, Colombia

Diagramacion:
Hernén D. Durango T.

Disefo e impresion:
Logoformas S.A.

Calle 17A No. 69-62
Teléfono: 405 11 00
Bogotd, D.C., Colombia

Todos los derechos reservados. Esta publicacion no puede ser reproducida ni registrada, ni en todo ni en parte, por ningin medio
inventado o por inventarse, sin el permiso previo, por escrito, de la Universidad de Medellin.

Hecho el depésito legal



CONTENIDO

PROLOGO 9
PRESENTACION "

Capituro 1

PERSPECTIVAS ANTROPOLOGICAS EN DIDACTICA

René Rickenmann

1.1 DISPOSITIVOS PARA TRABAJAR EL LUGAR DEL “OTRO” EN LA PRACTICA DOCENTE ..o 13
1.2 LA ACTIVIDAD COMO UNIDAD DE SENTIDO DEL QUEHACER HUMANO 15
1.2.1 La cultura como herramienta de desarrollo 18
1.2.2 La significacion como construccién del mundo y del sujeto 20
1.3 EL TRABAJO DOCENTE 21
1.4 LA DEVOLUCION DE LA RESPONSABILIDAD COMO TRABAJO DOCENTE
SOBRE EL “LUGAR DEL OTRO" 23
15 DISPOSITI\{OS DE FORMACION DOCENTE: FAVORECER UN TRABAJO SOBRE LOS PROCESOS
TOPOGENETICOS EN EL AULA 26
1.6 DISCUSION 29
Capiruto 2

EL OTRO EN LA PERSPECTIVA LINGUISTICA

Antonio Sdnchez Mateos - Gisela Clavijo Mufioz

2.1 INTRODUCCION 33
2.2 LA AUSENCIA DEL OTRO EN EL ESTRUCTURALISMO SAUSSURIANO 35
2.3 EL SUJETO EN LA LINGUISTICA DEL DISCURSO DE BENVENISTE 38
2.4 EL SUJETO SOCIAL EN LA TRANSLINGUISTICA DE BAJTIN 41

2.4.1 Interaccion discursiva y dialogismo 41

2.4.2 Antropologia de la alteridad y la dialégica de la cultura 45
2.5 A MANERA DE CONCLUSION 51




(apitulo 3
LA AUTOBIOGRAFIA COMO ESTRATEGIA PARA FORMAR MAESTROS

Ana Julia Hoyos Gonzdlez

3.1 INTRODUCCION 53
3.2 ALGUNOS PROBLEMAS ACTUALES DE LA FORMACION 54
3.3 UN POCO DE HISTORIA SOBRE LA DIDACTICA 56
3.4 LA DIDACTICA REFLEXIVA: DE LA ESTRATEGIA A LA TACTICA Y DE LA TACTICA

A LA ESTRATEGIA 59
3.5 UNA PROPUESTA DIDACTICA PARA IMPLEMENTAR EN LOS PROGRAMAS DE FORMACION

HUMANA'Y EDUCATIVA 62
3.6 REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS 80

Capituto 4
LA AUTOBIOGRAFIA:

UNA HERRAMIENTA PARA EL ESTUDIO DE LA SUBJETIVIDAD
Y UNA MEDIACION PARA LA COMPRENSION DE Si

Maria Teresa Luna C.

4.1 INTRODUCCION 85
4.2 PRESUPUESTOS FENOMENOLOGICOS: CONCIENCIA, SUBJETIVIDAD E INTERSUBJETIVIDAD.......86
4.3 EL TRABAJO AUTOBIOGRAFICO 92
4.4 AUTOBIOGRAFIA Y NARRACION: EN BUSCA DE LOS ACONTECIMIENTOS VITALES...c.covvsvvrrrinn 97
4.5 {QUE HACER CON LA AUTOBIOGRAFIA COMO INFORMACION GENERADA? ....coovvsrrssrsssrsses 101
4.6 LAS CONSIDERACIONES ETICAS EN EL TRABAJO AUTOBIOGRAFICO 103
4.6.1 La libertad: entre mostrarse y ocultarse 104
4.6.2 La presencia: entre acercarse y distanciarse 105
4.6.3 La reciprocidad: entre escuchar y conversar 106
4.6.4 La aparicion del yo: entre el yo vivido y el yo narrado 107
4.6.5 El fantasma de la objetividad 107
4.7 A MODO DE CIERRE 108

Capiruto 5

INTERACCIONES EN LA EDUCACION VIRTUAL
TRANSFORMACION DE LAS INTERACCIONES EN LA EDUCACION VIRTUAL

Sandra Isabel Arango Vdsquez

5.1 INTRODUCCION 107
5.2 INTERACCIONES EN EDUCACION VIRTUAL 14
5.3 A MANERA DE CONCLUSION 120

8



PROLOGO

La Vicerrectoria de Investigaciones de la Universidad de
Medellin, en desarrollo de la politica de Socializacién y Divulgacién
y comprometida con el desarrollo de las agendas de los Grupos de
Investigacion, realizé del 27 al 31 de agosto de 2007, las VIl Jornadas
de Investigacion | Internacionales.

El evento se propuso fortalecer la vida de los Grupos, promover
su visibilidad, socializar logros y resultados de los procesos de
investigacion realizados por los profesores, y generar la interlocucion
con la comunidad cientifica nacional e internacional.

En este marco, y a través de doce simposios en las lineas de los
grupos de investigacion reconocidos por COLCIENCIAS, se instaurd
una discusion bastante amplia en torno a temas como: vigencia
y prospectiva de la comunicacién, la comunicacion escrita en la
universidad, narrativas audiovisuales, derecho contempordneo,
derecho administrativo, justicias alternativas, procesos de formacion,
responsabilidad social, desarrollos tedricos de punta en contabilidad,
riesgos econémicos y financieros, disefio de infraestructura, sistemas
computacionales e investigacion en la ingenieria ambiental.

La presencia de 20 investigadores de 9 paises: Francia, Italia,
Suiza, Estados Unidos, Espana, México, Argentina, Brasil y Colombia,
142 ponentes del dmbito nacional y local y 26 representantes del
sector productivo hizo posible este debate que dejo grandes retos
institucionales, entre los cuales se destaca incorporar la transferencia
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de conocimiento, la internacionalizacion y las alianzas estratégicas
como procesos prioritarios en la busqueda de soluciones creativas a
los problemas sociales.

En este sentido, el siguiente texto recoge algunos de los principales
aportes realizados por los profesores investigadores que participaron
enelevento. Esperamos quelo alliconsignado contribuya a estructurar
las reflexiones que desde diferentes Grupos se vienen suscitando sobre
problemdticas coyunturales del pais que precisan de la intervencion y
de los aportes desde la academia.

Luz Doris Bolivar Yepes
Vicerrectora de Investigaciones



PRESENTACION

{POR QUE UN SIMPOSIO SOBRE LA PRESENCIA DEL OTRO
EN LOS PROCESOS DE FORMACION HUMANA?

La contemporaneidad se caracteriza por la apertura de fronteras
como un efecto palpable de las propuestas y prdcticas impuestas por
los medios de comunicacion. Entre las consecuencias mds visibles de
la transformacién de la cultura se evidencian nuevos modos de vivir,
de pensar, de creer y de conocer. La cultura del clic, del instante se ha
impuesto. El universo se configura como una gran red de multiples
salidas. El “Otro” como sujeto de la cultura es cada uno de nosotros,
sujetos a un nuevo modo de asumir la cotidianidad que nos trasciende,
que nos impulsa a habitar el mundo de otros modos. Como sujetos
interesados en la formacién humana estamos obligados a reconocer
las creencias, los pensamientos, las nuevas maneras de hacer y de
conocer para participar de modo mds acertado, en los procesos de
formacién humana.

Diversas disciplinas nos han permitido pensar la educacion y los
procesos de formacion desde otros nortes: la semiologia, la microso-
ciologia, la hermenéutica, la lingliistica, la teoria de la accion comuni-
cativa, la propuesta histdrico-cultural, entre otras, se configuran como
alternativas para comprender mejor lo educativo.

Este compendio es el producto de las ponencias presentadas en
el marco del Simposio Internacional del grupo PRAXIS VITAL sobre
La presencia del “Otro” en los procesos de formacion, el cual permite
reflexionar, a partir de varias disciplinas, sobre la Otredad y sus impli-
caciones en los procesos de educacion en la vida cotidiana.
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En este compendio el profesor René Rickenmann vincula su mirada
a la semidtica como alternativa para formar docentes a partir de su
propuesta sobre diddctica clinica. Sequidamente, podemos reconocer
los aportes de la lingliistica a la educacidon, mediante la ponencia que
nos entregan los profesores Antonio Sdnchez y Gisela Clavijo. Una
mirada al trabajo autobiogrdfico como estrategia de la investigacion
cualitativa y otra, como estrategia de formacion humana la podemos
reconocer en sendas ponencias de las profesoras Maria Teresa Luna
y Ana Julia Hoyos quienes recrean autores ocupados de la microso-
ciologia y la concepcién histdrico-cultural de los sujetos, entre otros.
Finalmente, la profesora Sandra Isabel Arango nos presenta un marco
de referencia sobre la virtualidad y sus implicaciones en los procesos
de formacion.

A todos ellos, al profesor José Alberto Rua y a los profesores José
Fernando Gonzdlez y Guillermo Ledn Zapata, nuestros agradecimien-
tos por haber aceptado nuestra invitacién a compartir sus ideas. Todas
ellas hacen parte del trabajo que venimos consolidando alrededor
de las perspectivas antropoldgicas, de la pedagdgica y la diddctica.

Y a usted, apreciado lector, gracias por motivarse a compartir con
nosotros sus cavilaciones acerca de tan importante tema, como es la
formaciéon humana en la contemporaneidad.

Ana Julia Hoyos Gonzalez
Doctora en Ciencias Pedagodgicas
Editora académica



Capiuto 1

PERSPECTIVAS ANTROPOLOGICAS
EN DIDACTICA

René Rickenmann”
Universidad de Ginebra

1.1 DISPOSITIVOS PARA TRABAJAR EL LUGAR DEL “OTRO”
EN LA PRACTICA DOCENTE

La perspectiva antropoldgica es una corriente de investigacio-
nes que se viene desarrollando a partir de la década de 1990
en el campo de la investigacion en didacticas de las disciplinas
(CHEVALLARD,1997; MERCIER, ScHUBAUER-LEONI & SeENsevy, 2000; Moro &
Rickenmann, 2004). Alejandose de los presupuestos de una “didactica
general” de caracter prescriptivo, estas investigaciones abren paso
a una didactica descriptiva de los procesos efectivos que pueden
ser observados en las situaciones reales de ensefianza-aprendizaje.

Estas corrientes de investigacion comparten la base epistemo-
I6gica comun de la triada didactica, propuesta en los primeros
trabajos de Chevallard (1985/1997) sobre la transposicidn didactica,
y de Brousseau (1990, 1991) sobre la teoria de las situaciones
didacticas. En esta perspectiva, las formas escolares constituyen
*  Doctor en Ciencias de la Educacion de la Universidad de Ginebra (Suiza). Licenciado de la

Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad Javeriana de Bogota. Master “Sociedad y
Sistemas de Formacion”en la Universidad de Ginebra. Director Equipo Semidtica, Educacién

y desarrollo (SED) Didéctica de las artes plasticas Facultad de Psicologia y de Ciencias de
la Educacién Universidad de Ginebra. Docente en esta uUltima universidad desde 1995.
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RENE RICKENMANN

organizaciones historico-culturales de la actividad educativa, que
potencian procesos antropolégicos de transmision y transforma-
cién, tanto de la cultura como de los sujetos.

La dimensién antropoldgica surge del caracter radicalmente
situado de la triada didactica como sistema de relaciones, en la
cual cada entidad (docente, saber o alumno-s) se configura y
evoluciona en una doble relacion con los otros dos elementos.
En el marco de este texto queremos presentar algunos de los
aportes con los que la perspectiva antropolégica en didacticas
contribuye a la comprension de los fendmenos educativos, en
particular en lo concerniente a la relacién entre aprendizajes
y desarrollo de la persona. El planteamiento de un proyecto
descriptivo y explicativo en el area de las didacticas especificas
constituye, sin lugar a dudas, un aporte mayor al desarrollo de las
problematicas que se trabajan en el marco de estos paradigmas,
a la vez que permite valorar la contribucién especifica de la
perspectiva histérico-cultural (BronckarT, 2002). En efecto, esta
ultima tiene la ventaja fundamental de tener en cuenta no
solamente la importancia de la mediacién interactiva en todo
proceso de aprendizaje, sino también el rol muy especifico de los
contenidos de la enseinanza. En otras palabras, contrariamente a
la perspectiva de una didactica general, que permitiria modelizar
la accion educativa del docente como metodologia aplicable a
toda disciplina escolar, los trabajos en el area de las didacticas
especificas subrayan la especificidad del tipo de contenido,
en tanto que instrumento cognitivo, en la planificaciéon y en la
gestion de las actividades de enseflanza-aprendizaje’. En este
sentido desarrollaremos e ilustraremos la hipotesis de Vygotski

1 Como lo muestran hoy dia algunos trabajos realizados en didactica comparativa (SCHUBAUER-
LEoN, SENSEVY, etc.), existen numerosos rasgos comunes en las ensefianzas de las diversas areas
del conocimiento escolar. Sin embargo, los modelos propuestos desde esta perspectiva tienen
siempre en cuenta el caracter especifico de los conocimientos en juego.
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Perspectivas antropoldgicas en diddctica

(2001), segun la cual, el desarrollo integral de la persona es el
resultado de su insercién y participacion, como sujeto, a las
practicas sociales de su entorno fisico y social (BRUNER, 1997; RoGOFF,
1993; WERTscH, 1988).

Las actividades sociales y de interaccion constituyen, desde
esta perspectiva, la base antropoldégica de los procesos educativos
conducentes al desarrollo de la persona (§1). Estos procesos
interactivos con el entorno material y humano determinan las
modalidades especificas del trabajo docente en los formatos de
la actividad escolar (§2). En este texto mostraremos que la accién
docente puede ser interpretada, desde esta perspectiva, como un
trabajo sobre dos dimensiones interrelacionadas de la actividad
escolar: acciones sobre el medio didactico y acciones sobre la
agentividad del alumno (83). Terminaremos haciendo referencia a
las investigaciones recientes sobre la actividad docente, que ponen
de manifiesto la necesidad de trabajar el “lugar del otro” en las
situaciones didacticas (§4).

1.2 LA ACTIVIDAD COMO UNIDAD DE SENTIDO
DEL QUEHACER HUMANO

El modelo triddico del desarrollo muestra que las situaciones
educativas formales, cuyo parangén es la escuela, son una especia-
lizacién de los procesos de transmisidon/apropiacién de la cultura. El
marcado interés por el estudio de los efectos de las interacciones
sociales en los procesos de aprendizaje es una caracteristica que
la perspectiva histoérico-cultural (Bronckart, 2002; VycoTski, 2001)
comparte con muy variados paradigmas actuales en ciencias
humanasy de la educacion, dentro de los cuales sobresalen el socio-
constructivismo (PerreT-CLERMONT, 1984), los estudios en cognicion
situaday distribuida (LAve & WEeNGER, 1991) y los realizados en el marco
de la psicologia cultural e interaccionista (BRuNer, 1997).
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RENE RICKENMANN

La perspectiva histérico-cultural no define la actividad como

centrada en el sujeto sino como fundamentalmente colectiva. En
este paradigma, la descripcién de las acciones y comportamientos
de los sujetos se hace a partir de una definicién radicalmente social
del desarrollo humano, como lo subraya Luria:

... para [Vvcotski] el nifo, incluso no separado
fisicamente y después bioldgicamente de la madre, era
desde el comienzo un ser social y su actividad estaba
orientada por completo desde el comienzo hacia el
trato con el adulto, hacia la comunicacién con él (2001,
p. 453)

En este sentido, la concepcion del desarrollo de Vygotski es

triadica (sujeto <+ objeto < sujeto) pues tiene en cuenta que el
ser humano nace y se desarrolla en un medio que es fundamen-
talmente social y cultural:

Por una parte, las interacciones del bebé se dan en un entorno
que es a la vez material y social. Es decir, que los contactos con
el entorno material y con su propio cuerpo son contactos en los
que aparece siempre, de manera directa o indirecta, la mediacion
del “otro” (WaLLon, 1974). Al principio, el “otro” es generalmente
el adulto —Ila madre, el padre, el entorno familiar—. Mas tarde,
el “otro” seran los miembros de la colectividad que acompana al
bebé, al nifo, al joven, al adulto o al anciano en las actividades
de la vida cotidiana (Bruner, 1997).

Por otra parte, este entorno material y social es fundamental-
mente cultural. EIl mundo material y colectivo en el que nace
y se desarrolla el bebé no es un mundo natural y primigenio.
Al contrario, es un mundo cargado de significaciones cultu-
ralmente construidas: cddigos, usos, costumbres, valores, y en



Perspectivas antropoldgicas en diddctica

general todo tipo de “artefactos” culturales son cristalizaciones
de la experiencia humana que mediatizan y regulan las inte-
racciones del bebé con su entorno fisico y social.

Las significaciones de objetos, de acciones, de comportamien-
tos, constituyen un segundo aspecto de la mediacion cultural
de las interacciones del individuo con su entorno: es lo que
Vygotski llama la mediacidn semioética, cuyo prototipo es el
lenguaje, con sus funciones de comunicacion, de expresion y
de produccion de significados (Moro, ScHNEuwLY & BRrossArD, 1997;
Moro & RickeNMANN, 2004).

Estos dos aspectos de la mediacion de la experiencia de
la realidad segun Vygotski son identificados hoy dia como
mediaciones semiopragmaticas (Rickenmann, 2001 & 2005), y
conllevan una redefiniciéon no dualista de la articulacion ensenanza/
aprendizaje conducente al desarrollo. La perspectiva vygotskiana
propone una concepcion dialéctica en la que los procesos inte-
lectuales y la actividad, en sus aspectos tanto colectivos como
individuales, se influencian mutuamente. Es en este sentido que
Vygotski describe el desarrollo como un proceso en el que la
dinamica vital es integrada al movimiento de las practicas humanas
pory desde las interacciones sociales, cuyas formas de organizacion
y funcionamiento se cristalizan, a su vez, en los diversos tipos de
“artefactos” culturales, en especial las instituciones, los objetos
e instrumentos, los lenguajes naturales o formales, las obras, las
practicas, etc. (cf. ilustracion N° 1).

Es como fuente de actividad que podemos abordar la funcién
educativa de los artefactos culturales en tanto materializacion de
la experiencia humana y re-creacion en las practicas sociales. Lo
que constituye el nucleo de esta concepcion no es ya el artefacto
cultural como factor de determinaciones (DurkHEIM), Sino como
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RENE RICKENMANN

I:> Nivel de las estructuras socio-culturales

WVWMW

I:> Nivel del desarrollo de la persona

El aprendizaje humano es un proceso dialéctico al cual contribuyen tres niveles de actividad: un nivel de las
experiencias de la colectividad cristalizadas en los artefactos y prdcticas socio-culturales. Estos objetos y prdcticas
culturales constituyen las herramientas a partir de las cuales los sujetos participan de las actividades humanas; un
nivel de las interacciones en las que se “realizan”, en contexto, las prdcticas humanas; un tercer nivel de las vivencias
personales en el que las experiencias con/de los otros dos niveles transforman al sujeto. ..

La dimensidn dialéctica opera en el sequndo nivel en la medida en que los procesos de internalizacion de los
constructos culturales se llevan a cabo en contextos cada vez particulares, lo que implica una “apropiacion transfor-

madora” de los mismos.
Fuenre: René Rickenmann

Hustracién N° 1
instrumento sociocognitivo que posibilita nuevas experiencias del
sujeto en el mundo.

1.2.1 La cultura como herramienta de desarrollo

Desde esta perspectiva, la experiencia del espectador que se
enfrenta, por ejemplo, a una obra como “The Quintet of Astonished”
(2002) del videoartista Bill Viola (cf. ilustracién N° 2) no constituye
una accion primigenia. Por el contrario, esta experiencia emerge de
una actividad colectiva, sustentada en el dispositivo sociocultural
que culmina, por un tiempo, en la exposicion de estas obras en
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el Getty Institute de California. La obra de Viola constituye una
organizacién particular, un proceso de apropiacién en los términos
de Vygotski, del dispositivo historico y sociotécnico que da lugar
al videoarte como género. La experiencia del espectador, en la
medida en que acepta participar con sus acciones individuales
al funcionamiento de este dispositivo, constituye igualmente un
proceso semiopragmatico de apropiacién; en efecto, podemos
identificar tanto la estructura pragmatica de alternancias de la
accion, basicamente un didlogo que se establece entre el artista
y el espectador, como el tejido de significaciones que establece
la actividad interpretativa mediatizada por la materialidad de la
obra. Este didlogo se inscribe, si seguimos a Bajtin (2000), en un

A partir de una “cimara lenta” llevada hasta los limites,
el artista nos propone una nueva manera de ver la
expresion de las pasiones humanas. Al mismo tiempo,
la composicidn, la disposicion y postura de los cuerpos y
de los rostros entran en didlogo con las obras cldsicas. . .
de las cuales nos ofrecen una interpretacion. ..

(Imdgenes tomadas de
www.getty.edu/art/exhibitionsviola/ www.billviola.com/)

The Quintet of Astonishel-Details-2000 Andrea Mantegna. Adoration of the Magi, 1495-1505.
J. Paul Getty Museum

llustracion N° 2. Detalles de la serie “The Passions” de Bill Viola.
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proceso continuo y fluctuante de re-creacién-interpretacién, en una
practica histoérico-cultural en cuya organizacién emergen variadas
“posturas de accion”, agentividades que garantizan el uso cultural
y transformacién del mundo.

La accion de observar la obra de Viola genera una nueva
actividad que, segun el espectador y sus intereses, puede dar
lugar a un conjunto mas o menos rico de acciones: sorprenderse
por el contraste de nuestros habitos televisivos con una imagen en
lentisimo movimiento; observar los multiples y variados cambios
del acto de expresion de un sentimiento, que normalmente no
captamos de manera consciente; crear puentes entre las carac-
teristicas de la obra de Viola y las de los maestros clasicos a los
que ésta hace referencia, etc. Es en este sentido que podemos
considerar el arte como un ejemplo de herramienta de desarrollo,
que moviliza tanto las dimensiones experienciales y emotivas como
las intelectuales.

1.2.2 La significacion como construccion del mundo y del sujeto

Los artefactos culturales funcionan como herramientas de desarrollo
de los sujetos al ser movilizados en el seno de actividades cuyas
significaciones son de origen social (Berger & LukmanN, 1968/2003;
ScHUTZ, 1968/1974), ya sean las acciones efectivas individuales o
colectivas. En este sentido, los artefactos culturales construyen al
sujeto: en la medida en que participamos y asumimos nuestro rol de
agente en/de una actividad podemos apropiarnos de las significa-
cionesy espacios de accion de esa agentividad... para construirnos
como personas, miembros de un colectivo histérico-cultural.

Esta vision de la significacion como uso (WiTTGensTEIN, 1992) es
la que plantea, en otros términos, la descripcion histérico-cultural
de los procesos de transmisiéon de la cultura (ver ilustraciéon N° 3)
como combinacion:

JA)



Perspectivas antropoldgicas en diddctica

e de la dimensién pragmatica del funcionamiento social en la
que los agentes participan conjuntamente a una actividad
siguiendo las organizaciones convencionales de la accion
producidas por la cultura del grupo social. Ello no implica
que los agentes estén siempre de acuerdo, que compartan
enteramente los puntos de vista, las motivaciones o los moéviles
de la accion... Por el contrario, el cambio y la no reproduccion
sistematica de las organizaciones culturales, institucionales y
sociales hacen parte del proceso de transformacion y evolucion
histérico. Lo que la cultura provee son lugares y posturas para
laaccion y no las acciones mismas: estos lugares deben ser pues
habitados, asumidos por personas concretas que, a partir de
sus especificidades biograficas, se apropian de los artefactos
y los transforman;

e de la dimensidén semidtica en la que las acciones de unos
agentes modifican los procesos de interpretacion y el sentido
de las acciones de los otros agentes. La riqueza del proceso
dialéctico reproduccion/transformacion proviene, en gran
parte, de una concepcion socio-hermenéutica de los procesos
de construccién de las significaciones del mundo: las significa-
ciones no son objetos ahistéricos y definitivos. Por el contrario,
evolucionan y se transforman en las situaciones de uso.

1.3 EL TRABAJO DOCENTE

Dentro de esta perspectiva antropoldgica, las formas escolares de
actividad constituyen modalidades de especializacion en las que las
caracteristicas del funcionamiento de esta matriz semiopragmatica
de lo educativo son movilizadas con el fin de llevar a término el
proyecto educativo.

En este sentido, toda situacién de ensefanza-aprendizaje es
una actividad conjunta profesor <— alumno(s) en la que cada

AL
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llustracion N° 3

agente participa a partir de roles y funciones especificos. La
actividad didactica puede ser asimilada a un didlogo asimétrico
que evoluciona y se modifica con los aportes de cada participante.
El simil del dialogo subraya, a la vez, la dimension del intercambio
social (interacciones entre interlocutores) y la dimensién de la
construcciéon semiotica: se dialoga' siempre a propésito de “algo”,
que se transforma a medida que avanza el intercambio. A su
vez, las transformaciones del “objeto del intercambio” implican
transformaciones de la agentividad, es decir, de las acciones que
un individuo puede realizar en funcién del objeto. De esta manera,
transformar un objeto en la actividad conjunta implica transformar
las relaciones al objeto e, in fine, transformarse a si mismo.

En lo referente a la actividad conjunta, uno de los aportes
fundamentales de Vygotski es sin lugar a dudas la nocién de zona
de desarrollo potencial (ZDP) que

... ho es otra cosa que la distancia entre el nivel actual
de desarrollo, determinado por la capacidad de resolver
independientemente un problema, y el nivel de desarrollo

1 El lenguaje verbal constituye sin lugar a dudas una gran parte de los intercambios en clase.
Sin embargo, notemos que, metodoldgicamente, el analisis de este tipo de didlogo no debe
limitarse al sélo nivel semantico de los intercambios verbales y que deben ser tomados en
cuenta los aspectos ilocutorios (silencios, entonaciones,...) asi como las producciones de otros
sistemas semidticos como pueden ser los gestos y posturas, el encadenamiento de acciones, etc.
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potencial, determinado a través de la resolucién de un
problema bajo la guia de un adulto o en colaboracion
con otro companero mas capaz (1930, p. 133 citado por
Riviere, 2002, p. 60).

Al centrarnos en una concepciéon no enddgena sino socio-cul-
tural del desarrollo, podemos entonces entender hasta qué punto
la funcion docente lo garantiza. El trabajo del profesor consiste
pues en proponer actividades en las que algunos elementos
son conocidos por los alumnos mientras que otros deben ser
construidos con su ayuda. En el ambito de la educacién escolar,
esta ayuda es principalmente indirecta, a través de la organiza-
ciéon material, simbdlica y social de un medio didactico para la
actividad. En efecto, la necesidad de disponer de un guia o de
un acompanamiento interactivo durante las fases de aprendizaje
es complementaria de la necesidad de un medio, material y
simbolico, en el que haya un lugar para la accién de quien aprende.

1.4 LA DEVOLUCION DE LA RESPONSABILIDAD
COMO TRABAJO DOCENTE SOBRE EL “LUGAR DEL OTRO”

Podemos ilustrar con un ejemplo esta relacién semiopragmatica
que se establece en lo educativo: el proyecto que invita a los
jovenes de un barrio periférico de la ciudad de Montevideo a
fotografiar su entorno cotidiano (cf. ilustracién N° 4) aparece como
una practica socioeducativa de mediacion semiopragmadtica a
través de la fotografia'. El analisis de las actividades propuestas
durante este proyecto muestra como la mediacién de los artefactos
culturales —en este caso las obras y practicas asociadas al género

1 Proyecto realizado por el grupo "Ndcleo de Investigacion en Cultura Visual, Educacién e
Identidad" de la Escuela Nacional de Bellas Artes (ENBA - Universidad de la Republica del

Uruguay) y el equipo "Edarte” de la Universidad Publica de Navarra (UPNA) en Espana.
Informes sobre el proyecto: http://my.opera.com/ienbaupna/blog/
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4a.

“La alegria que refleja esta escena es dificil de encontrar.
En estos tiempos no es comun que la gente se tome un
descanso, pare sus actividades y juegue con sus hijos”.

A
A\ | Gabriela Villa

4c
El reportaje grdfico implica adoptar
una nueva postura de accion: la del fotégrafo.

Algunos aspectos de un programa socioedu-
cativo basado en el reportaje grafico, llevado
a cabo en un barrio marginado de la ciudad
~ de Montevideo (Uruguay).

llustracion N° 4

del “reportaje fotografico’— solamente es importante y efectiva
en la medida en que es articulada con la mediacién social de las
actividades socioeducativas. Es, en efecto, la organizacién en accién
conjunta y alternancias la que constituye la base de los procesos
socioeducativos de este tipo de proyectos.

En este proceso el “otro” aparece en el campo de la ex-
periencia propia para “descentrar” a partir de la interaccién.
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De hecho, es muy improbable que uno de aquellos jovenes
produzca espontaneamente un trabajo fotografico que no
pertenezca al género de la fotografia familiar'. A través de las
interacciones con los animadores y con el medio didactico se
desarrolla un verdadero dispositivo educativo en el que los
participantes deben generar nuevos conocimientos para que
la actividad tenga sentido.

Una fotografia como la presentada en 4a no es el resultado
de una actividad espontanea con el aparato fotografico. Por el
contrario, tanto la fotografia como el discurso que la acompana
son el resultado de un complejo entramado de mediaciones
socio-semidticas: animaciones y talleres (4b) en los que los
jovenes fueron invitados a enfrentar y a utilizar imagenes (de si
mismos, de los otros) y dispositivos semidéticos creados por la
cultura alrededor de las practicas de la fotografia como actividad
periodistica y artistica; estas mediaciones fueron, a la vez, sociales
(grupos de animacion, charlas, presentaciones, lectura comentada
de fotografias,...) y semidticas (descubrimiento de los trabajos de
fotégrafos reconocidos, trabajos con las imagenes proyectadas,
descubrimiento y fabricacion de los dispositivos técnicos, etc.).

Una de las dimensiones educativas de este tipo de interven-
ciéon no es basicamente el aspecto instructivo (conocer técnicas
fotograficas, conocer fotografos y obras,...) sino el aspecto semio-
pragmatico: los jovenes fueron invitados a habitar nuevas posturas
de accion (4c), y a abrirse, de esta manera, nuevos horizontes de
actividad y de desarrollo. En este proyecto la fotografia no es valida
en si misma sino como ambito para el desarrollo de la experiencia

1 Lasinvestigaciones de Bernard Darras (1996) han mostrado que la produccion de imagenes
de los no especialistas obedece a leyes de género que este investigador llama “imagineria
inicial” (1996, KINDLER & DARRAS, 1997). Por ejemplo, las fotos familiares siguen y perpetian en
su mayoria cierto tipo de motivos, de composicion, de encuadres, etc. que corresponden a
las funciones sociales que cumplen.
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de los sujetos participantes. A mismo tiempo, y ésa es una de las
caracteristicas del paradigma histérico-cultural, las experiencias
potenciales se realizan a partir de practicas y objetos fotograficos
concretos y en situacion que, como sustento a la vez material y
simbdlico, son las herramientas que transforman las relaciones de
los sujetos con el mundo y con ellos mismos.

1.5 DISPOSITIVOS DE FORMACION DOCENTE:
FAVORECER UN TRABAJO SOBRE LOS PROCESOS
TOPOGENETICOS EN EL AULA

La descripcion de las situaciones de ensefanza-aprendizaje,
tal y como se dan efectivamente en el dmbito escolar a partir
de esta estructura funcional, ha permitido poner en evidencia
tres principales categorias de procesos didacticos (SEnsevy, MERCIER
& ScHusAuer-LeoNi, 2000) que tienen en cuenta el caracter triadico
de las interacciones:

e Procesos mesogenéticos que conciernen a la organizacién
inicial y posterior evolucién del medio diddctico;

e Procesos topogenéticos que conciernen a los roles y funciones
del docente y de los alumnos y su evolucion con respecto a
los diferentes momentos de construccién de los contenidos
de saber;

e Procesos cronogenéticos que conciernen a los fendmenos
sobre los limites temporales que la institucion impone a las
actividades, es decir, la manera como avanza (se estanca o
retrocede) el “tiempo didactico”.

Laemergenciadeestaconcepciéndelosprocesosdeaprendizaje
gira alrededor de los principios de la participacion del alumno y de
la mediacion docente de la actividad. Por una parte, el aprendizaje
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implica la participaciéon activa de los alumnos quienes, en la medida
en que colaboran en la co-construccién de las significaciones de la
actividad didactica, deben asumir su parte de responsabilidad en la
actividad conjunta. Esta responsabilidad puede ser asumida, gracias
a que las matrices socioculturales que organizan las practicas se
estructuran funcionalmente en agentividades (cf. 3a). Por otra parte,
la labor docente implica un trabajo de control y de regulaciones
de los pardmetros situacionales como medio privilegiado en la
mediacion de la actividad de los alumnos'.

Una de las funciones del docente consiste en definir?, ge-
neralmente de manera explicita, el medio diddctico, los objetos
de conocimiento, les “reglas del juego”, en fin, los diferentes
parametros de la situacion educativa que propone a sus alumnos.
Otra funcion docente, que a nuestro modo de ver es primordial
dentro de una concepcién participativa del alumno en los
procesos de aprendizaje, consiste en hacer “acto de devoluciéon”:
el analisis de las practicas docentes nos ha mostrado que uno
de los gestos profesionales caracteristicos del profesor es el de
otorgar al alumno su parte de responsabilidad en la actividad.
Este acto aparentemente banal es uno de los que mas trabajo
cuesta a los docentes novatos por cuanto implica que se plantee
la situacion didactica como verdadera actividad conjunta: gran
mayoria de las veces el profesor novato invierte tanto esfuerzo y
esta tan sumergido en la planificacion de su actividad, que le es

1 En este sentido, el modelo de la actividad conjunta se opone de manera radical a una de
las concepciones usuales de la educacién que se remonta a la idea de la relacion docente-
educando del Emilio de Rousseau. Esta concepcidn consiste en afirmar que las intervenciones
del adulto (y de la sociedad) tienden a inhibir y deformar lo que en el nifio seria original y
espontaneamente bueno y bello. Si bien es cierto, como lo han mostrado los trabajos de
Bourdieu o de Foucault, que los grupos sociales dominantes tienden a reproducirse y a
ejercer su dominacién a través de las instituciones y practicas sociales, también lo es que
tanto estas instituciones como las practicas sociales, a través del conocimiento de sus claves
de funcionamiento, pueden ser factor de cambio tanto individual como colectivo.

2 Los conceptos que presentamos aqui hacen parte del “modelo de la acciéon docente”
propuesto por Sensevy, Mercier & Schubauer-Leoni, ( 2000).
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dificil realmente “escuchar” y “observar” las reacciones efectivas
de los alumnos. La devoluciéon implica aceptar la verdadera
participacion del “otro”, del alumno, con sus conocimientos,
con sus habilidades, en fin, con sus maneras de interpretar las
expectativas del profesor.

Cuando esta interpretacion se aleja de los objetivos fijados
por el docente —y mas all3, por la institucion y sus programas—,
éste recurre a gestos de regulacion de la actividad del alumno.
Devolucién-regulacién son las dos nociones que nos muestran
mas claramente la dimension socio-semidtica de la relacion
didactica: ni acto de poder, ni “laisser-aller”, la relacion didactica
se construye a partir de un sistema de expectativas mutuas, estruc-
turado por las relaciones profesor-alumno sobre las que reposa
el contrato didactico (Brousseau, 1991) fijado por la institucién
escolar. La mutualidad no implica confusiéon de roles o de
funciones. La mutualidad deja margenes de libertad al alumno
(que debe/puede interpretar activamente lo que se espera de
él, asumir la parte de actividad que le corresponde, colaborar a
que la situacién avance y se transforme); la mutualidad implica,
igualmente, que el profesor pueda corregir, ajustar y transformar
aquellas “interpretaciones de alumno” que se alejen de los
objetivos, aunque sean en si valiosas o interesantes. Terminemos
con la funcién de institucionalizacion que consiste en aquellos
gestos profesionales con los que el docente valoriza, con respecto
a los contenidos de ensefianza, los procesos y resultados de los
alumnos que corresponden a éstos. Esta ultima funcién se apoya
en los procesos socioculturales que han dado lugar, histéricamen-
te, a las instituciones como “el conjunto de eventos que dotan una
experiencia con dimensiones duraderas, con respecto a las cuales
toda una serie de otras experiencias adquiriran sentido, formaran
una serie concebible o una historia” (MerLeau-PonTY, 1968, p. 61).

4;8



Perspectivas antropoldgicas en diddctica

1.6 DISCUSION

Contrastandoconlavisiondeterministadelasociedad,laconcepcionde
la actividad conjunta no solo considera las dos asimetrias —relaciones
saber <—- ignorancia y relaciones docente <—- alumno— como
un factor productor de desarrollo potencial, sino que nos pone
en guardia contra el espejismo determinista al subrayar el caracter
colectivoy dialéctico delarelacion educativa: en la actividad didactica
el profesor propone reglas, da indicios, impone elementos... pero
sus objetivos implican que el alumno juegue con las reglas del juego,
interprete los indicios, construya a partir de los elementos propuestos.
La dialéctica de la actividad consiste en aceptarla como proceso: a
pesar de haberla planificado y de haber anticipado elementos, el
profesor toma apoyo constantemente en las respuestas efectivas
de sus alumnos. Las conductas gestuales de éstos, sus producciones
verbales y las transformaciones que operan en el medio didactico
constituyen indicios sobre su interpretacion de la actividad, de
las instrucciones y de las expectativas del profesor. A su vez, éste
interpreta estos indicios para proseguir, para regular o para reorientar
la actividad en funcién de sus objetivos.

El control didactico no se ejerce pues sobre la persona que
aprende, sino sobre una situacion de ensefanza-aprendizaje en
la que, como su denominacién lo indica claramente, la persona
participa como alumno y tiene su parte de responsabilidad. Es
la naturaleza asimétrica que caracteriza este tipo de actividad
conjunta la que produce fendmenos cuya identificacién y manejo
pueden facilitar la gestion didactica de las situaciones de ensenan-
za-aprendizaje. Todo el arte de la ensefianza pasa por la manera
en que cada participante asume su rol y acciones sobre el medio
didactico en funcién de los de los otros participantes'.

1 Contrasta esta concepcion de la “responsabilidad en la accion compartida” con los modelos
conduccionistas (en los que solamente es responsable el docente) y con los modelos
constructivistas o sus derivados (en los que basicamente es responsable el que aprende).
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La perspectiva historico-social y antropolégica desarrollada en
este texto permite comprender la dimensién pro-activa de toda
institucion como “los eventos que depositan en mi un sentido...
no como supervivencia o como residuo... sino como exigencia de
porvenir” (MerLeau-PonTy, 1968, p.61. Traduccién nuestra).

En esta concepcion, la cultura aparece como un conjunto de
herramientas para construir mundoy para construir-se en el mundo.
Es en este sentido que el uso de artefactos culturales conlleva una
dimension de toma de consciencia de los fendmenos, externos o
internos, que nos afectan:

Tener consciencia de las experiencias vividas no es otra cosa
que tenerlas a disposicion en tanto que objeto (de excitante) para
vivir otras experiencias. La consciencia es la experiencia viva de
experiencias vividas (Vycotski, 2003, p. 78-79. (Los resaltes en itdlica
y la traduccidn, son nuestras).

La interaccién con los artefactos culturales y sus usos aparece
como un espacio de realizaciéon para los sujetos; no un espacio
de pasividad sino de un espacio de actividad en el que objetos y
artefactos culturales son activados por los sujetos en el seno de la
propia experiencia. “(... El desarrollo psicoldgico es internalizacién
de los instrumentos sociales solamente en la medida en que es exter-
nalizacién del pensamiento personal vivo...” (CLot, 2003, p.16). Es a
través de la actividad y de la generacién de experiencias que los
procesos de internalizacién constituyen procesos de apropiacion
y transformacién de la persona a partir del “patrimonio de agenti-
vidades” que pone a disposicion la cultura.
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Capituto 2

EL OTRO
EN LA PERSPECTIVA LINGUISTICA

Antonio Sdnchez Mateos*

Gisela Clavijo Mufioz **
Corporacion Educativa Ciesa

2.1 INTRODUCCION

Hace ya mas de 15 afos, exactamente en 1990, el gran filésofo
francés, Paul Ricoeur escribié un hermoso libro que lleva por titulo
Simismo como otro (Soi-méme, comme un autre). En el prélogo, el
autor confiesa que con el titulo Sf mismo como otro quiere designar
el punto de convergencia entre las tres principales intenciones
filosoficas que han orientado la elaboracion de los estudios que
componen la obra.

Esas tres intenciones son: la primera, sefalar la primacia de
la mediacién, una mediacion reflexiva, sobre la posicion directa
o inmediata del sujeto como han pretendido a lo largo de la

*  Licenciaturaen Teologia. Universidad Lateranense, Roma-Italia, 1970. Licenciatura en Filosofia
y Ciencias Religiosas. Universidad de Santo Tomas. Bogota-Colombia, 1991. Especializacién en
Pedagogiade laLengua Escrita. Universidad Santo Tomas. Medellin-Colombia, 1999. Maestria
en Educacién, linea Lectura y Escritura. Pontificia Universidad Javeriana-Universidad de
Medellin. Medellin-Colombia, 2003. Maestria en Educacion/Curriculo. Pontificia Universidad
Catdlica de Sao Paulo-Brasil, 2006.

** Licenciatura en Filosofia y Ciencias Religiosas. Universidad de Santo Tomas. Bogota-
Colombia, 1989. Especializacién en Pedagogia de la Lengua Escrita. Universidad Santo Tomas.
Medellin-Colombia, 1999. Especializacién en Educacién de Base. Universidad Federal de
Espiritu Santo. Vitoria-Brasil, 2006. Maestria en Educacién/Curriculo. Pontificia Universidad
Catdlica de Sao Paulo-Brasil, 2006.
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historia todas las filosofias del sujeto; la segunda intencién es la
de disociar, en el término “mismo”, dos significaciones importantes
de la identidad, segun se entienda por idéntico el equivalente del
término latino idem o el término ipse; la tercera intencion filoséfica
esta relacionada con la anterior, en el sentido en que la identidad-
ipse pone en juego una dialéctica complementaria de la ipseidad
y la mismidad; es decir, la dialéctica del si y del otro distinto de si.
Ahora bien, ese “dlter”, esa alteridad, no es sélo de comparacién,
como puede sugerir el titulo del libro, Sf mismo como otro, sino que
es una alteridad constitutiva del sujeto, de su mismidad. En otras
palabras, la ipseidad de si mismo implica la alteridad en un grado
tan intimo que no se puede pensar en una sin la otra, que una es
“subsumida” en la otra, en el sentido hegeliano.

Con las tres intenciones enumeradas, Ricoeur pretende
construir una hermenéutica del si, del sujeto, que tenga arraigo
en el discurso. Este propdsito lo desarrolla en una serie de nueve
estudios, agrupados en cuatro subconjuntos. No vamos a seguir
a Ricoeur en el desarrollo de sus estudios pero nos ha parecido
importante destacar cdmo, en ultimo término, él entiende que
la alteridad es constitutiva de la identidad del sujeto, que no hay
sujeto sin alteridad. Destacar también, que en esa busqueda de la
identidad, al sujeto como ser hablante le dedica los dos primeros
estudios, el primero desde una perspectiva semantica, la desa-
rrollada por la filosofia analitica inglesa, y el segundo desde una
perspectiva pragmatica, en la que retoma aportes de las teorias
de la enunciacion.

Nosotros, por nuestra parte, nos situaremos también en el
campo de la linguistica haciendo una relectura de tres perspectivas,
representadas por tres grandes linguistas europeos del siglo xx:
F. Saussure, E. Benveniste y M. Bajtin. En las mismas indagaremos
por nuestro tema de reflexiéon: la presencia o ausencia del otro.
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2.2 LA AUSENCIA DEL OTRO EN EL ESTRUCTURALISMO
SAUSSURIANO

Como es sabido, Saussure es considerado el padre de la ciencia
linglistica moderna, entendida en una perspectiva estructura-
lista, la cual tendra, sobre todo en los anos 50 a los 70 del siglo
pasado, una gran influencia en la constitucién y desarrollo de otras
ciencias humanas. No vamos, desde luego, a entrar en el andlisis
de los diferentes aportes realizados por Saussure a la linguistica,
consignados en el Curso de lingdiistica general (CLG), obra péstuma
publicada por sus discipulos en 1915. S6lo vamos a destacar algunos
de sus aportes mas significativos y la incidencia de los mismos en
nuestro tema de reflexion.

Ante la constatacién de que el fenédmeno linglistico presenta
siempre dos caras (es articulaciéon bucal e impresiones acusticas
o sonido; es lenguaje y expresién del pensamiento; tiene un
lado individual y un lado social; es un sistema establecido, pero
evoluciona), Saussure senala que, en linglistica, es el punto
de vista el que crea su objeto, por lo cual afirma que hay que
colocarse desde el primer momento en el terreno de la lengua
y tomarla como norma de todas las otras manifestaciones del
lenguaje (Saussurg, 1997, p. 37). Conviene recordar que Saussure
diferencia entre lenguaje, lenguay habla. £/ lenguaje es multiforme
y heterdclito como facultad humana, natural o no, de articular
palabras. La lengua es una parte del lenguaje, es un producto
social de la facultad del lenguaje y un conjunto de convenciones
necesarias, adoptadas por el cuerpo social. El habla, en cambio,
es un acto individual de voluntad y de inteligencia que incluye
la utilizacién del codigo y sus combinaciones para expresar el
pensamiento personal, y el mecanismo psicofisico para exteriorizar
esas combinaciones.
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Ante esa gran dicotomia en el lenguaje, lengua y habla, Saussure
opta por la primera como objeto de la linguiistica. La lengua, reitera,
es parte esencial del lenguaje, es social en su esencia e independien-
te del individuo. La otra parte del lenguaje, el habla, es secundaria,
y corresponde a la parte individual del lenguaje. Reconoce que
puede existir también una lingtiistica del habla, pero advierte que
no hay que confundirla con la lingtistica propiamente dicha, cuyo
objeto Unico es la lengua (Saussurg, 1997, p. 47).

Otra gran dicotomia que establece Saussure es la forma en
oposicidn a la sustancia. La lengua es entendida, asi, como un
sistema de valores puros en el que la identidad de cada unidad
s6lo deriva de su oposicidn a las demas unidades del sistema. Cada
término del sistema linguistico asume un valor que se define por las
relaciones que mantiene con todos los demas términos. Este valor
es diferencial, opositivo: su naturaleza se agota en los caracteres
que lo distinguen de los otros valores. El valor linguistico es un
concepto esencial del saussurismo, pues en él se cifra tanto el
caracter sistematico de lalengua como el principio de arbitrariedad
del signo, y tiene, lo mismo que el signo, un aspecto conceptual
y un aspecto material. Por eso, un sistema linguistico es una serie
diferenciada de sonidos combinados con una serie de diferencia de
ideas. No hay ideas dadas de antemano, sino valores que emanan
del sistema. Y cuando se dice que los valores corresponden a
conceptos, se sobreentiende que son puramente diferenciales, son
definidos no positivamente por su contenido, sino negativamente
por sus relaciones con los otros términos del sistema. Su mas exacta
caracteristica es la de ser lo que otros no son. Por eso, en la lengua
s6lo hay oposiciones y diferencias sin términos positivos, y por eso,
la lengua es una forma y no una sustancia (SAussure, 1997, p. 146).

Con las dos grandes dicotomias senaladas, ademas de la
primacia dada a la sincronia frente a la diacronia, se entiende por
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qué Saussure es considerado el iniciador, o al menos el sistemati-
zador tedrico del estructuralismo lingiistico, al plantear una vision
de la lengua como una estructura relacional abstracta de signos
y formas que esta subyacente y que debe ser distinguida de los
enunciados reales de los individuos; es decir, es un sistema que
subyace al comportamiento real de aquéllos, y sélo esta estructura
es el objeto primordial de la linguistica.

Si bien la via saussuriana es restrictiva al replegar la lengua
sobre si misma como sistemay al excluir de su estudio el referente,
sin embargo, inscribe la linguistica en un programa mas amplio, el
de la semiologia como ciencia, que integra a todas las disciplinas
que se interesan por la vida de los signos en el seno de la vida
social (Saussure, 1997, p. 43). En la plasmacién de ese ambicioso
programa, el estructuralismo linguistico evolucionard y sera
desarrollado sobre todo por la fonologia... y su método servira
de “modelo” a otras ciencias humanas como la etnologia, el psi-
coanalisis, etc. Ciencias que llegaran a prescindir del hombre (el
ser humano) como sujeto empirico trascendental, pues lo que les
interesa es el régimen, el cédigo de signos per se, que funciona
gobernado por las leyes de un inconsciente formal, anterior a todo
contenido representativo. Por eso podra Foucault, a propésito de
la episteme moderna, hablar de “la muerte del hombre”. Segun él,
en la episteme moderna el hombre deja su lugar a un inconsciente
formal y anénimo, explorado por las disciplinas que lo tematizan
como sistema de signos. Nos abocamos asi al antihumanismo
tedrico. Desde la perspectiva estructural no hay cabida para el
otro como sujeto.

En realidad, el estructuralismo lleva hasta el extremo un
formalismo que, tras haber expulsado inicialmente el sentido,
excluye también al locutor para llegar a una situacién en la que todo
sucede como si nadie hablase. Esta eliminacion del sujeto parlante,

%L_



Antonio SANcHEz Mateos, GiseLa CLavio Mufioz

del individuo, de la psicologia, no es sino la consecuencia del
proceso iniciado en el CLG donde el sujeto quedaba practicamente
reducido al silencio con la distincidn lengua y habla, y con la opcién
realizada a favor de la lengua como objeto Unico de la linguistica.

2.3ELSUJETOEN LA LINGUISTICA DEL DISCURSO DE BENVENISTE

Entre los aportes realizados por Benveniste destaca, por su
importancia, lo que se ha llamado la “linglistica del discurso” frente
a la linguistica de la lengua, consignados especialmente en sus
reflexiones sobre la enunciacion y la subjetividad en el lenguaje.

Al enunciado como afirmacién independiente del contexto,
estudiado por la linglistica de la lengua, contrapone Benveniste la
enunciacién como el acto de afirmar vinculado a un contexto. La
enunciacion es el poner a funcionar lalengua por un acto individual
de utilizacion de la misma. La enunciacion supone la conversion
individual de lalengua en discurso, que emana de un locutor, espera
un auditor y suscita otra enunciacién a cambio. Asi, por la puerta
de la enunciacion se incorpora el sujeto a la linguistica, que habia
sido excluido por el estructuralismo.

Ningun significado de un enunciado, nos dice Benveniste, que
contenga pronombres, indicios de mostracion (éste, aqui, etc.),
tiempos verbales, y algunas funciones sintdcticas como interrogar,
intimidar, afirmar, y modalizadores, puede ser comprendido sin
referencia al contexto, que equivale, en este caso, al acto de la
enunciacion. Lo que en general caracteriza a la enunciacion es
la acentuacion de la relacion discursiva al interlocutor, real o
imaginario. Por eso, el cuadro en el que se realiza la enunciacion
es la estructura de didlogo. Incluso el mondlogo interiorizado del
pensamiento se lleva a cabo en clave de didlogo con uno mismo,
aspecto en el que Benveniste coincide con Bajtin y Vigotsky.
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Segun esta perspectiva, el sujeto, en el lenguaje, es inseparable
de su realizacion.

El sujeto, sin embargo, no equivale al estatus que se le atribuye
en la estructura formal gramatical. En términos gramaticales, el
sujeto es siempre la entidad fija y estatica dada en el enunciado.
Benveniste, en cambio, senala, en el analisis de La naturaleza de
los pronombres, yo, tu (1988, |, p. 172), que éstos se constituyen
solo en la instancia del discurso que los contiene. “Yo” sélo
vale en la instancia del discurso en que es producido. Y “tu” es
producido en una relaciéon simétrica, introduciendo una situaciéon
de alocucién yo-tu. El término “yo” denota al individuo que profiere
la enunciacion, el término “td”, al individuo que esta presente como
alocutorio. Identificdandose como persona unica que pronuncia “yo”
es como cada uno de los locutores se pone sucesivamente como
“sujeto”, teniendo como Unica condicion la situacién del discurso
(la enunciacion). Por eso, Benveniste diferencia claramente entre
el lenguaje como sistema de signos y el lenguaje asumido como
ejercicio por el individuo. Y al ser apropiado por el individuo, el
lenguaje se convierte en instancia de discurso, caracterizado por
ese sistema de referencias internas cuya clave es el yo, sistema que
define al individuo por la construccién linglistica particular de que
se sirve cuando se enuncia como locutor ante el “tU” presente como
alocutorio. La dialéctica yo-tu aparece, pues, como esencial, y el
otro es un integrante fundamental de la linglistica del discurso.

La preferencia por la linglistica del discurso, frente a la
linguistica de la lengua, —aun postulando la complementariedad
de ambas—, la declara Benveniste desde la década de los afos
50, exactamente en 1958, en su escrito De la subjetividad en el
lenguaje (1988, |, p. 179-187), en donde concluye que bastantes
nociones en linglistica, quiza hasta en psicologia, se clarificarian si
se ubicaran en el marco del discurso —la lengua en tanto asumida
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por el hombre que habla—, y en la condicién de intersubjetividad
(el término intersubjetividad esta en cursiva en el original), la del
locutor y la del interlocutor.

Benveniste critica, ademas, la comparacion del lenguaje con
un instrumento, lo que implicaria la oposicién hombre-naturaleza,
cuando, en realidad, el lenguaje esta en la naturaleza del hombre 'y
es, eny por el lenguaje, como el hombre se constituye como sujeto.
En realidad no es mediante el lenguaje en abstracto, sino mediante
la palabra como actualizacion del lenguaje, o sea, la palabra como
instrumento, habilitada por el lenguaje, como se garantiza la
comunicacion. Y esa comunicacion es siempre comunicaciéon con
otro o con uno mismo en el caso del mondlogo.

La subjetividad la entiende nuestro autor como la capacidad
del locutor de plantearse como sujeto, como unidad psiquica que
asegura la permanencia de la concienciay reuine la totalidad de las ex-
periencias vividas. Es “ego” (sujeto), quien dice “ego”. El fundamento
de la subjetividad se determina, pues, por el estatuto linglistico de
la persona. Y la polaridad que se da entre los pronombres yo-tu,
funda la experiencia de la conciencia por contraste, en una relacion
de asimetria entre ellos, a la vez que son complementarios, en
relaciéon interior/exterior, y convertibles, en el proceso de alocucion.

Los indicios y procedimientos de las lenguas que testimonian
la subjetividad en el discurso (los interlocutores) son multiples: el
rol de los pronombres personales (yo-tu) que tienen un estatuto
diferente al de los otros signos lingtisticos, como ya se sefal¢;
los indicadores de la deixis (demostrativos, ciertos adverbios,
adjetivos) que organizan la relaciones espacio-temporales en
torno al sujeto como punto de referencia (instancia del discurso);
el tiempo de alocucién (tiempo verbales, ciertos adverbios...), en
el que la linea divisoria es siempre una referencia al “presente”,
pues el tiempo lingliistico es sui-referencial; y las modalizaciones
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a través de ciertos verbos que muestran la actitud del locutor ante
el enunciado que enuncia. “Entre las formas lingtiisticas reveladoras
de la experiencia subjetiva, ninguna, comenta Benveniste, es tan
rica como las que expresan el tiempo” (1988, Il, p. 72). Ahora bien,
Benveniste distingue dos nociones de tiempo: el tiempo fisico, el
del mundo, lineal, y el tiempo crénico, tejido de acontecimientos.
Esas dos temporalidades se desdoblan a su vez en una versién
objetiva y en una version subjetiva. Si el tiempo crénico escapa
a lo vivido, el tiempo linglistico, en cambio, esta organicamente
vinculado al ejercicio del habla. Y en ella se sita en un presente
que se reinventa cada vez como momento nuevo y en tanto que
acto individual. Asi, el tiempo linguistico remite necesariamente ala
intersubjetividad, la del locutor, y para responder a las condiciones
de inteligibilidad, debe responder también a la intersubjetividad
del interlocutor. Todos estos elementos serdan retomados por
Benveniste afos después en un texto sobre El aparato formal de la
enunciacion (1988, 1l, p. 82-91).

En sintesis, Benveniste, con el estudio de los problemas de la
enunciacion y de la subjetividad, trasciende el dominio de la lengua
como sistema de signos, y penetra en el universo de la lengua como
instrumento de comunicacion entre sujetos cuya realizacion se opera
en el discurso. Asi la linguistica se transforma, recupera al sujeto de
la enunciacién expulsado por el estructuralismo y va a desarrollarse
como andlisis del discurso y como linguistica del texto.

2.4 EL SUJETO SOCIAL EN LA TRANSLINGUISTICA DE BAJTIN

2.4.1 Interaccion discursiva y dialogismo

La produccidn intelectual de Bajtin se inicia en la década de
los anos 20 y se prolonga hasta mediados de los 70. Aunque
su obra no es conocida en Occidente hasta la década de los 70,
sin embargo, su consideracién del lenguaje como fenédmeno
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psicosocial impregna en la actualidad todo el pensamiento
psicolégico y lingliistico.

En Marxismo y filosofia del lenguaje, en Freudismo: un bosquejo
critico y en Estética de la creacion verbal, se encuentra lo mas
importante de su pensamiento para nuestro propdsito: el caracter
dialégico y mediador del lenguaje (como signo ideoldgico) entre
la estructura social, la conciencia y la ideologia; la interaccion
discursiva como realidad principal del lenguaje, el rol de los géneros
discursivos y, como fundamento de todo lo anterior, su antropologia
filoséfica de la cual la alteridad es la piedra angular.

|ll

Bajtin realiza inicialmente una critica tanto del “subjetivismo
idealista” como del “objetivismo abstracto”. La primera concepcién
(cuyos representantes mas notables son W.von Humboldt, Vosslery
Croce) considera la lengua esencialmente como “actividad mental”,
individual. Para esta corriente, el psiquismo individual, el interior,
la “energeia”, constituye la fuente de la lengua.

La segunda concepcion, el objetivismo abstracto, considera
la lengua basicamente como un sistema de reglas (fonéticas,
gramaticales, lexicales) susceptibles de ser formalizadas, el cual
es dado a la conciencia individual e incuestionable para ésta. Las
raices de esta concepcion se remontan al racionalismo de los siglos
xvil'y xviii (con Descartes y Leibninz), pero su representante mas
préoximo es Saussure, quien desarrolla la linguistica de la lengua,
COMO ya expusimos.

A esas dos concepciones, Bajtin opone la tesis de que la lengua
es una actividad social, —el acontecimiento social de la interaccion
discursiva—, en la que importa mas que el resultado o el producto,
la enunciacion, el proceso verbal. “La interaccidén discursiva, es,
entonces, la realidad principal del lenguaje” (VoLosHINov/BAJTIN, 1992,
p. 132). El enunciado tiene, segun Bajtin, una estructura sociolégica
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y dia-16gica, y se construye entre dos personas, pues toda palabra
esta orientada al inter-locutor, es un acto bilateral o bivocal, un
puente que sirve a la comunicacién.

Pero, simultdaneamente, la palabra, en su naturaleza social y
comunicativa, “refracta”, en interacciéon con ellas, las estructuras
sociales. El signo linguistico es ideolégico, y todo discurso humano
tiene dos caras pues todo enunciado exige para realizarse la
presencia de un locutor y un auditor, y como producto de la
interaccion de los individuos socialmente organizados, se dirige
siempre a un interlocutor real (asi sea el representante medio
del grupo social al que pertenece el locutor, asi esté ausente
fisicamente). La palabra es, pues, dialégica pues siempre esta
orientada al otro, e inseparable del contexto de enunciacién, el
cual se compone de la situacion social inmediata y de un medio
social mas amplio, el horizonte social (creencias, valores de la época
y del grupo).

Citemos uno de los multiples pasajes que podemos encontrar
en sus obras donde expone el eje tedrico fundamental de su
concepcion del lenguaje:

Ni un solo caso de manifestacion verbal puede
atribuirse exclusivamente a la persona que la produce.
Toda manifestacion verbal es producto de la interaccién
entre locutores y del contexto mas amplio de la situacion
social total y compleja en la que surge. [...] Cualquier
producto de la actividad del discurso humano (desde
la manifestacion mas simple de la vida cotidiana hasta
las obras refinadas del arte literario) deriva su formay
significado, en los aspectos mas esenciales, no de las expe-
riencias subjetivas del hablante, sino de la situacién social
en que aparece. [...] Lo especificamente caracteristico de
una manifestacion verbal determinada (su seleccion de
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palabras, el tipo de estructura de sus oraciones, su tipo
particular de entonacién) expresa la interrelacién entre
los hablantes y el complejo conjunto total de las circuns-
tancias sociales en las cuales tiene lugar el intercambio
de palabras. Esas “experiencias psiquicas” del hablante,
cuya expresion nos inclinamos a ver en los enunciados,
en realidad son sélo una interpretacién unilateral, sim-
plificada y cientificamente inverificable de un fenémeno
social mas complejo. Estamos ante un tipo especial de
“proyeccién”, un medio que nos permite proyectar sobre el

Ill

“alma individual” un conjunto complejo de interpelaciones
sociales. El discurso es como un “guidn” del acto inmediato
de comunicacién en cuyo proceso es engendrado, y este
acto de comunicacién es, a su vez, un factor del campo
global de la comunicacién de la comunidad a la que
pertenece el locutor. Para comprender este “guion” es
esencial reconstruir todas las complejas interrelaciones
sociales de las cuales la manifestacién verbal de la que se

trata es una refracciéon ideoldgica.

Nada ha cambiado si, en lugar de habla externa, tenemos
entre manos el habla interior. El habla interior también supone un
oyente, y su construccion esta orientada hacia él. El habla interior
es el mismo tipo de producto y expresion del intercambio social

que el habla externa (VoLosHiNov/ BAJTiN, 1999, p. 148-149).

A su vez, Bajtin entiende la comprensién, también, como
una forma de didlogo; ella es a la enunciacién lo que la réplica al
didlogo. Comprender es oponer a la palabra del locutor, una contra-
palabra. La comprension siempre es dialdgica, en cierta medida.
“La comprensién como respuesta de una totalidad discursiva tiene un

cardcter dialégico” (BaJtin, 1995, p. 318).
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Tal es, en sintesis, el fundamento del dialogismo bajtiniano,
cuyas consecuencias son la concepcion activa del papel del interlo-
cutor como réplica, asi sea silenciosa, y la del sentido como efecto
de la interaccién y no como propiedad exclusiva de la expresién.

En esta perspectiva, la individualidad del hablante no puede
entenderse sin tener en cuenta la del interlocutor, por el caracter
dialégico de la palabra. Pero tampoco se puede olvidar el nosotros
social que conforma el cauce de cualquier enunciacién. El dialogismo
tiene otras manifestaciones como la disposicién de los enunciados,
pues, de alguna manera, toda enunciacién, oral o escrita, breve o
prolongada, cotidiana o literaria, forma parte de un gran didlogo
que es la lengua, entendida como una corriente permanente de
interaccion social en la cual cada enunciacidn concreta es, en cierto
modo, una réplica de las anteriores.

2.4.2 Antropologia de la alteridad y la dialégica de la cultura

Quisiéramos ampliar esta breve presentacién de algunas de las
principales ideas de la translinguistica de Bajtin poniendo de relieve
lo que puede ser considerado como la clave de toda su obra y
que tiene que ver, precisamente, con nuestro tema de reflexién:
la alteridad.

Para Bajtin es imposible concebir el ser humano, e incluso
simplemente el ser, por fuera de las relaciones que lo vinculan con
el otro. Nosotros no podemos formarnos una idea completa de
nosotros mismos si no es por intermedio del otro. Y esa mediacion
del otro para formarnos la idea de totalidad de nosotros mismos
es necesaria, tanto para formarnos la imagen corporal como la
imagen interior. Lo llamativo es que estas ideas bajtinianas, muy
en consonancia con las conquistas del psicoanalisis, se encuentran
tanto en sus escritos iniciales como en sus ultimos escritos.

ﬂ



Antonio SANcHEz Mateos, GiseLa CLavio Mufioz

Veamos algunos de sus textos sobre como la alteridad interviene
en la constitucion del psiquismo humano. El primero estd tomado
de los Apuntes de 1970-1971, que en una parte tiene el subtitulo de
Ensayos de antropologia filosdfica.

Todo lo que a mi concierne llega a mi conciencia,
comenzando por mi hombre, desde el mundo exterior
a través de la palabra de los otros (la madre, etc.), con su
entonacion, en su tonalidad emocional y valorativa. Yo
me conozco inicialmente a través de otros: de ellos recibo
palabras, formas, tonalidad, para formar una nocién inicial
de mi mismo. [...] Como el cuerpo se forma inicialmente
dentro del seno materno (cuerpo), asi la conciencia del
hombre despierta envuelta en la conciencia ajena. Ya
mas tarde comienza la aplicacién a si mismo de palabras
y categorias neutras, es decir, la definicion de uno mismo
como persona sin relacién con el yo y con el otro (BAJTIN,
1995, p.360).

Y en el proyecto de revision del libro de Dostoievski escribe:

Yo me conozcoy llego a ser yo mismo so6lo al manifes-
tarme para el otro, a través del otro y con la ayuda del otro.
Los actos mas importantes que constituyen la autocon-
ciencia se determinan por la relacién a la otra conciencia
(al ta). La ruptura, el aislamiento, la cerrazén en si mismo
como la causa principal de la pérdida de si mismo. [...] Y
todo lo interno no se basta por si mismo, esta vuelto hacia
el exterior, estd dialogizado, cada vivencia interna llega
a ubicarse sobre la frontera [de la conciencia propia y la
ajena], se encuentra con el otro, y en ese intenso encuentro
estd toda su esencia. [...] El mismo ser del hombre (tanto
interior como exterior) representa una comunicacion mds
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profunda. Ser significa comunicarse. La muerte absoluta (el
no ser) es no ser oido, no ser reconocido, no ser recordado.
[...] Ser significa ser para otro y a través del otro ser para
si mismo. El hombre no dispone de un territorio soberano
interno sino que esta, todo él y siempre, sobre la frontera,
mirando al fondo de si mismo el hombre encuentra los ojos
del otro o ve con los ojos del otro (Bastin, 1995, p.327-328).

Ahora se entiende por qué Bajtin concede tanta importancia
al didlogo para explicar la lengua, pues éste no es sino un reflejo
en la misma de la estructura dialégica de la misma vida humana:

La vida es dialdgica por su naturaleza. Vivir significa
participar en un didlogo: significa interrogar, oir, responder,
estar de acuerdo, etc. El hombre participa en este didlogo
todo y con toda su vida: con ojos, labios, manos, alma,
espiritu, con todo el cuerpo, con todos sus actos. El hombre
se entrega todo a la palabra y esta palabra forma parte de
la tela dialdgica de la vida humana, del simposio universal
(BAuTiN, 1995, p. 334).

Esta tesis de la dialogicidad y la alteridad Bajtin la extiende
incluso al mundo entero: no es soélo el ser humano el que se
convierte en tal, gracias a la accion ejercida por otro, sino que el
mundo entero no es mas lo que era desde el momento en que
surge la primera conciencia; a través de ella, el mundo cambia
radicalmente, se enriquece, se transforma.

Si esta alteridad es esencial para construir el mundo humano,
la personalidad, juega también un rol fundamental en la creacion
artistica. Es lo que Todorov (1981, p. 153) ha expresado al traducir un
neologismo ruso, inventado por Bajtin, con el término de exo-topia;
es decir, el hecho de encontrase o ponerse fuera, al exterior, como
Bajtin lo ha interpretado en la obra de Dostoievski al destacar
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el caracter heterogéneo de sus personajes. Su mundo, dice, es
profundamente pluralista, en contraposicion al monologismo de
la dialéctica hegeliana (BaJtin, 1993, p. 45). Frente a la dialéctica de
la naturaleza, Bajtin, se podria decir, contrapone la dialdgica de la
cultura pues

Ningun acontecimiento humano se desenvuelve ni
se soluciona en los limites de una sola conciencia. De
ahi la hostilidad de Dostoievski hacia aquellas visiones
del mundo que ven la finalidad ultima en la fusion,
en la disolucién de las conciencias en una sola, en la
desaparicién de las individuaciones. [...] Dostoievski
tampoco admite las visiones del mundo que reconocen
el derecho de una conciencia superior a tomar decisiones
por las conciencias inferiores, convirtiéndolas en cosas
sin voz. [...] Se ha descubierto el papel del otro, a la luz
del cual Unicamente puede construirse todo discurso
sobre si mismo. Se ha descubierto la complejidad del
simple fendmeno de verse en el espejo: con ojos propios
y ajenos simultdneamente, encuentro e interaccion de
0jos propios y ajenos, el cruce de los horizontes (suyo
y ajeno), la intercepcion de dos conciencias (Bastin, 1995,
p.328-329).

Un ultimo dominio en donde se manifiesta la alteridad, segun
Bajtin, es en la interpretacion: comprender es también producir.
Podria decirse que existen tres formas de interpretacién. La
primera, aquélla en la que el intérprete unifica todo en torno
a si; la segunda, aquélla en la que el critico pierde su identidad
identificandose con el autor; la tercera corresponderia al didlogo
preconizado por Bajtin, en el que se afirman simultdneamente
cada una de las dos personalidades; en ella no hay ni integracion
ni identificacion. En la tercera, la interpretacién toma la forma de
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didlogo, un “td” igual al “yo” y, sin embargo, diferente. Por eso
Bajtin denuncia la

Falsatendenciaareducirtodoaunasolaconciencia,ala
disolucién en ésta de la conciencia ajena (la comprendida).
Las principales ventajas de la extraposicién (exotopia). No
se puede entender la comprensién como una adentracion
en el sentimiento (empatia) y como el ponerse uno en el
lugar ajeno (pérdida del propio lugar). Esto se requiere tan
sélo para los momentos periféricos de la comprensién. No
se puede entender la comprensién como traduccién de un
lenguaje ajeno al propio (Basrin, 1995, p. 363-364).

Si el primer propodsito de comprender una obra es com-
prenderla
Asicomo la comprendia el autor mismo .. .J. El sequndo
propésito es el de aprovechar toda la extraposiciéon
(exotopia) temporal y cultural de uno. Incluirlo todo en el
contexto nuestro (ajeno para el autor) (Bastin, 1995, p. 367).

Pero la comprensién no es considerada unicamente como un
proceso interpersonal, sino también como una relacién entre dos
culturas:

Existe una idea unilateral y por eso incorrecta, pero
muy viable, acerca de que para una mejor comprension
de la cultura ajena hay que, de alguna manera, trasladarse
en ella y, olvidando la propia, ver el mundo con los
ojos de la cultura ajena. Esta idea, como ya he dicho, es
unilateral. Por supuesto, la compenetracion con la cultura
ajena, la posibilidad de ver el mundo a través de ella es
el momento necesario en el proceso de su comprension;
pero sila comprension se redujera a este Unico momento,
hubiera sido un simple doblete sin poder comportar nada
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enriquecedor. Una comprension creativa no se niega a si
misma, a su lugar en el tiempo, a su cultura, y no olvida
nada. Algo muy importante para la comprensién es la
extraposicion [exotopia] del que comprende en el tiempo,
en la cultura; la extraposicién con respecto a lo que se
quiere comprender creativamente. Incluso a su propio
aspecto exterior el hombre no lo puede ver y comprender
auténticamente en su totalidad, ni ningun espejo ni las
fotografias pueden ayudarlo; su verdadera apariencia sélo
la pueden ver y comprender las otras personas, gracias a
su ubicacion extrapuesta en el espacio y gracias al hecho
de ser otros.

Enlacultura, la extraposicidn viene aser el instrumento
mas poderoso de la comprension. La cultura ajena se
manifiesta mas completa y profundamente sélo a los ojos
de otra cultura (pero aun no en toda su plenitud, porque
aparecerdan otras culturas que veran y comprenderan
aun mas). Un sentido descubre sus profundidades al
encontrase y al tocarse con otro sentido, un sentido ajeno:
entre ellos se establece una suerte de didlogo que supera
el caracter cerrado y unilateral de estos sentidos, de estas
culturas. [...] En un encuentro dialdgico, las dos culturas no
se funden ni se mezclan, cada una conserva su unidad y su
totalidad abierta, pero ambas se enriquecen mutuamente
(Barin, 1995, p. 351-352).

En sintesis, frente a la concepcién abstracta y unitaria de lengua
del objetivismo formal o frente a la consideracion del acto de habla
como pura creacion individual, subjetivista, Bajtin pone de relieve la
multiplicidad de los enunciados y la diversidad social de los modos
o tipos de discurso que constituyen una lengua, pero que ocurren
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siempre en el acontecimiento social de la interaccién discursiva
entre sujetos, situados tanto contextual como socialmente. Los
mismos se insertan en la incesante corriente de la comunicacion
humana y dan cuenta de la alteridad constitutiva de los seres
humanos.

2.5 A MANERA DE CONCLUSION

La perspectiva abierta por el ultimo texto citado de Bajtin
sobre la comprensidon de las culturas podria servirnos para cerrar
nuestra intervencion en esta jornada, en el ambito de la Maestria
en Educacion, cuyo eje articulador es precisamente la pluralidad
de las culturas. Sefialemos, no obstante, a manera de conclusion,
que en el recorrido que hemos realizado por Saussure, Benveniste
y Bajtin hemos puesto de relieve diferentes elementos a tener en
cuenta en los procesos educativos. Pero en concreto, desde la
perspectiva de la alteridad, es poco o nada lo que puede aportar el
estructuralismo saussuriano; el subjetivismo radical de Benveniste
introduce, sin duda, de manera tajante el sujeto pero pareciera que
lo reduce simplemente a una dimensién cuasi-individualista; en
cambio, la translingliistica bajtiniana y su antropologia filoséfica de
la alteridad nos parecen enormemente potentes. Por eso, el enfoque
pedagodgico que CLEBA viene impulsando con otras instituciones, y
que recibe el nombre de La Pedagogia del Texto se fundamenta lin-
guisticamente en la teoria bajtiniana y busca articular los elementos
macros y micros del universo linglistico, priorizando el estudio
de los textos como Unica manifestacion empirica de la lengua
tanto en la constitucion de los mismos como en sus condiciones
de produccién, recepcion e interpretacidn, pues es a través de los
textos y de la apropiacion de los mismos en la interaccion social
como se hace posible el proceso de humanizacién. Tal deberia ser, en
principio, el proposito fundamental de cualquier proceso educativo.
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Capituto 3

LA AUTOBIOGRAFIA
COMO ESTRATEGIA PARA FORMAR MAESTROS

Ana Julia Hoyos Gonzdlez*

Lider del Grupo de Investigacion Praxis ViTaL
Doctora en Ciencias Pedagdgicas
Universidad de Medellin

3.1 INTRODUCCION

La apertura de fronteras, la expansion de la informacién y la
diversidad de modos como se configura el mundo actual motivaron
al grupo de estudios en educaciéon PRAXIS VITAL a pensar sobre
las implicaciones que estos cambios tienen en los procesos de
formacién humana. Con colegas que nos aceptaron el reto de la
interlocucion sobre el tema, esperamos ampliar nuestra reflexion en
el marco del Simposio Internacional de Investigacién “La presencia
del Otro en los procesos de Formacién Humana”.

Para hacerlo, propongo tres epigrafes en mi intervencién: el
primero girard sobre algunos de los problemas mas apremiantes
de la ensefanza y el aprendizaje; el sequndo, desde un breve
contexto histérico se detiene en las configuraciones antropoldgicas
de la didactica y la pedagogia en la contemporaneidad; el ultimo
epigrafe recoge una propuesta didactica para implementar en los
programas de formacién humana y educativa, fruto de la investi-

*  Doctorado en Ciencias Pedagogicas, Universidad de laHabana (1999). Magister en Educacién
- Psicopedagogia. Universidad de Antioquia (1992). Licenciada en Administracién Educativa.
Universidad de Medellin (1987).
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gacion que se realizé con estudiantes de educacién en los niveles
de pregrado y posgrado'.

3.2 ALGUNOS PROBLEMAS ACTUALES DE LA FORMACION'

En las instituciones educativas, es comun la queja por parte de
estudiantes y maestros sobre la fuerza de los discursos tedricos en
los procesos de ensefianza y de aprendizaje; estos discursos con
frecuencia, dejan la sensacion de ser fragmentos de conocimiento
con escasos vinculos con la realidad: por un lado va la vida, y por
otro lado va la escuela.

Esta situacion no es privativa de la educacién superior, en
especial, porque muchos docentes tardan en comprender que su
materia hace parte de un programa y, en tal sentido, se configura
como parte de un todo ordenado en un curriculo de carrera
para aprender y ejercer una profesion. Como consecuencia de la
ensefnanza fragmentada se produce la pobre o nula aplicaciéon de
conocimientos por parte de los estudiantes, quienes con frecuencia
encuentran poco Util el contenido que recibieron, aspecto que
manifiestan de modo explicito en afirmaciones sobre el olvido de
todo o casi todo lo que se les entregé en las aulas.

En los ultimos afnos ha habido una reaccién franca y directa
contra los curriculos rigidos por considerar que estos no ayudan
en la construccion de los proyectos de vida de los estudiantes;
sigue predominando el modelo de ensefianza memoristico como
una practica habitual, y la desatencion a la formacién integral del
estudiante como una constante. Es vital que el maestro explore
metodologias que se eleven por encima de la simple y aislada
repeticion de conceptos, caracteristica muy ligada a la ensefnanza
meramente instrumental.

1 El contenido del texto completo de la investigacion se encuentra en el libro: Conversar y
trabajar juntos desde una propuesta diddctica reflexiva
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Muy de la mano del planteo previo, existe la creencia de que el
curriculo puede ordenarse al margen de la acciéon del maestro, quien
de un lado, al llegar a la institucion recibe como una prescripcion
el curso que debe ofrecer, convirtiéndose éste en el universo a
ensefar, sin un contexto mas amplio cual es el de la profesién.
El maestro asume el curso con visién de totalidad, afectando la
articulacién con otras materias del campo disciplinar. A ello se
agrega el estrecho margen de creacion y formacion para hacer
estos contenidos ensenables en la conversacién didactica, es decir,
para hacer de ellos pretextos para la recreacion y reconstrucciéon
de los objetos de conocimiento; es este un ejemplo irrebatible del
modo como con frecuencia se ignora cual es el maestro que esta
en el aula, que decide cosas y que toca tanto con el saber de la vida
como con el saber sistematizado y convertido en lenguaje cientifico.

Concebir el curriculo como experiencia de aprendizaje permite
avanzar hacia nuevas concepciones de lo didactico que superen la
fragmentacion de los saberes y la extrapolaciéon de los mismos sin
criterios claros. Afirma Sacristan (1995, 36) que “no hay ensefanza
ni proceso de ensefanza-aprendizaje sin contenidos de cultura, y éstos
adoptan una forma determinada en un curriculum”.

Los modos de enseiar empiezan a transformarse en la medida
en que se empiecen a comprender las cosas, en la medida en que el
curriculo, la pedagogiay la didactica se articulen, no como férmulas
salvificas, libres de conflictos, sino como espacios de reflexién
y exploracidon que ahondan sobre los principios y fundamentos,
es decir, sobre los sentidos. En consecuencia, asumir la dindmica
conflictiva, propia de la naturaleza de los encuentros humanos hace
posible el transito a genuinos procesos de ensefianza y aprendizaje
para la formacion y no sélo para la informacién. Farifas sefala
(1995, 8) que “en el mejor de los casos se quiere educar la comprension
cuando se ensenia comprension de lectura o comprension matemdtica,
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y generalmente no se le suma la comprension de las demds personas
y de uno mismo”. En tal sentido Bozhovich (citada por Farifas,
2003) plantea que “Es posible hablar de una completa adquisicion
del conocimiento sélo cuando este conocimiento es transformado en
punto de vista, es decir, cuando cambia la concepcién acerca de la
realidad y la actitud hacia ella”.

La actual configuracion del mundo y el avance sobre la
reflexién de lo pedagdgico, lo didactico y lo curricular ha puesto
el acento en las necesarias articulaciones entre teoria y practica,
desplazando el interés del “;qué?” al “;cdmo?” y del “;cdmo?” al
“ipara qué?”.

3.3 UN POCO DE HISTORIA SOBRE LA DIDACTICA

Un recorrido histérico permite reconocer dos tiempos de la
didactica: el primero, bastante extendido en el tiempo, se ocupéd
de definir la didactica como las maneras, los medios y las técnicas
para ensefar: el modelo técnico; éste da prelacién a la planeacién
y a la estrategia para la adquisicion de conocimientos. El sequndo,
desde hace cerca de tres décadas, extendido hasta nuestros
dias, se ocupa de la didactica como campo de conocimiento,
altamente complejo, en el cual se pone en juego el proyecto
de vida de maestros y estudiantes que participan de modo
conjunto en la construccion del saber: el modelo practico. Este
se ocupa mayoritariamente de los procesos de interaccién que
favorecen el desarrollo integral, atendiendo el sujeto en situacion
y abriendo paso a la interaccion para la construccién. En éste,
la corresponsabilidad en los procesos es un asunto que atafie a
todos, estudiantes y maestros

La diversidad de proyectos de vida que habitan el mundo
hoy precisa la incorporacién de nuevos elementos de discusion
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didactica. Parafraseando a Paul Ricoeur, se puede afirmar que el
mensaje no lo elabora quien lo da sino quien lo recibe, y desde
alli podremos preguntarnos si lo que dice el maestro es lo mismo
que comprenden los estudiantes; en tal sentido, no resulta dificil
afirmar que en un salén de clase hay tantos textos como sujetos hay.

Es necesario que la accion didactica, en sus ineludibles vinculos
con el curriculo cumpla con sus expectativas de formacién a partir
de la articulacién contexto-escuela como escenarios interconecta-
dos, que atienden a sus necesidades de formacién y profesionali-
zacion. Esta tradicién, muy enraizada en la propuesta anglosajona,
cobra sentido en la contemporaneidad.

El vasto campo de la reflexion en los procesos educativos puede
recogerse en cuatro perspectivas: el concepto de Dewey (1989), la
nocion de Shon (1983-1992), la vision de la escuela de Frankfurt
(1970), y la perspectiva de los filésofos de la accidén practica,
concepcién esta ultima en la que reposa la propuesta esbozada
en este articulo.

Como Dewey (1902, 9-30) sefalara

A largo plazo quiza sea mas importante para los
educadores desarrollar una orientacién guiada por
constantes reflexiones sobre el significado pedagdégico
y la trascendencia de las experiencias de sus vidas, que
adquirir una serie de competencias conductuales que les
permitan mejorar los mecanismos de la gestion escolar,
pero con las que no pueden madurar como profesores,
inspiradores y directores de vida auténtica.

Es decisivo reconocer el papel que cumple la reflexién sobre la
accién como motor de transformacion, de superacion de la practica
repetitiva.
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Campo y Restrepo sefalan “la tactica como un recurso que
permite al ser humano configurar su existencia como individuo
y como comunidad que participa activamente en la construccion
de cultura”. La tactica imprime movimiento al pensamiento del
maestro, lo descentra de la estrategia y del plan como unicos
horizontes de la accién de ensefhanza y, en este sentido, imprime
caracter para determinar cuando es necesario cambiar un guion
de accion para lograr un determinado aprendizaje. A través de la
reflexidon sobre la practica, un maestro puede tomar la decision
in situ de cambiar el rumbo de la planeacién de una clase.

Retrotraer experiencias, puede resultar un ejercicio de mucho
valor para mejorar las practicas educativas. Afirma Feldman
(1999,86),

... el conocimiento practico no es el que reemplaza al
conocimiento tedrico, o sea, NO compensa una carencia;
tampoco es la huella que queda luego del contacto de los
legos con el conocimiento cientifico, (...) el conocimiento
practico se alimenta, de alguna manera, del conocimiento
cientifico pero de un modo mediatizado, en tanto el
conocimiento cientifico forma una parte, como cultura,
de nuestro modo habitual de ver algunas cosas.

Asi, entonces, resulta imposible sostener la divisidon entre teoria
y practica poniendo el acento en el conocimiento en una, y en la
accion en otra. Esto ubica, entonces, la didactica en el campo de
disciplina situada, que esta sujeta a principios, reglas y métodos.

Las acciones de los maestros no pueden entenderse como
teorias individuales porque no estan construidas de manera
autéonoma por ellos sino que son una especie de apropiacién
de ese saber social que estd presente en sus percepciones; esto
conduce a profundizar en nuevos modos de asumir la ensefianza
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que favorezcan la formacion integral de los estudiantes mediante
el andlisis de las condiciones de contexto y las oportunidades de
aprender que se abren cuando maestros y estudiantes construyen
sus entornos de aprendizaje y reconocen los fundamentos orien-
tadores de su accion.

3.4 LA DIDACTICA REFLEXIVA: DE LA ESTRATEGIA
A LA TACTICA Y DE LA TACTICA A LA ESTRATEGIA

Es desde el escenario expuesto como surgio la pregunta de inves-
tigacion, que condujo a la propuesta didactica reflexiva que se
presentara mas adelante. La didactica reflexiva permitié articular
las vivencias a los contenidos educativos y con ello avanzar hacia
la configuracién del proyecto personal y profesional del maestro.
En esta ocasion, la autobiografia, por tratarse de programas de
formacion a los futuros formadores en facultades de educacién se
constituy6 en un importante recurso didactico.

Afirma Barcena (1997, 105) que

La direccion de la formacion de los educadores ha
descuidado, en general, el desarrollo de su capacidad para
conversar, comprendery estar abierto a un genuino interés
por los estudiantes como seres humanos, situacién ésta
que favorece la formacion, no tanto desde los contenidos
de instruccion, sino desde la posibilidad que se abre de
ayudarles a dar forma a su caracter a partir del aprendizaje
que despierte su interés por buscar mas armonia en su
vida personal.

Max Van Manen (1977, 170), uno de los representantes mas
importantes de la perspectiva de la accién practica, a la cual se
adhiere este proyecto, establecio tres niveles para su analisis: el
nivel técnico, cuyo interés dominante es la aplicaciéon eficiente y
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efectiva del conocimiento educativo para lograr los fines; el nivel
educativo, en el que se lleva a cabo la explicacion y verificacién
de las asunciones y predisposiciones subordinadas a los asuntos
practicos, la valoraciéon de las consecuencias educativas que tiene
una accion; y el nivel ético el cual se orienta hacia la reflexion critica
que incorpora criterios morales y éticos en el discurso acerca de la
accion practica.

Concebir la didactica desde una perspectiva antropolégica
exige una mirada a conceptos provenientes de otras disciplinas,
los cuales expondré a continuacion, de modo integrado, sin hacer
de ellos desarrollos en profundidad por no ser necesario para los
fines del presente trabajo, con la certeza de que cada concepto
podria ser digno de estudiarse desde sus fuentes.

El concepto del mundo de la vida de Husserl (1989) es el
mundo de la cotidianidad. Es la esfera espacio temporal en la que
suceden las vivencias, pensamientos y acciones humanas esponta-
neamente. Lo propio del mundo de la vida es la intersubjetividad.
La cotidianidad transcurre en lo que Bergson ha llamado la Durée;
los espacios no son geograficos sino vitales, y el tiempo no esta
asociado con el cronos sino con el kairos (duracién interna, vital);
es en la interaccién donde se va construyendo la corporeidad.

Estos conceptos son tomados por Alfred Schutz, quien avanza
hacia la consideracion de la accion social como una accién intencio-
nada, la cual transcurre en la cotidianidad a partir de un contexto
motivacional subjetivo en el cual los actos de los sujetos estan
siempre orientados por planes, son actos de atencién en los cuales
aparece el proyecto.

Afirma el autor (Ibid.) que en la interaccion podemos relacio-
narnos con otros como contemporaneos; el contemporaneo es con
quien convivo, con quien habito un mismo espacio geografico (no
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vital), un mismo tiempo cronoldgico por haber nacido en la misma
época (no kairoldgico). El otro es un desconocido para mi, conozco
sus roles pero es una relacién de extranos.

El otrotipo de encuentro seda conlos consociados o congéneres,
a quienes reconozco en la corriente de la vida, sé de la intencion
de sus actos y puedo compartir mi corriente de vida con ellos.

Otra perspectivade los tipos de encuentro la presenta Gadamer.
Para este autor, el encuentro con el “Otro” puede ser de tres tipos:
el otro sirve para atender mis fines y demandas, el otro como
analogo, y en tal sentido, accedo a conocer sus alegrias, angustias,
problemasy proyectos. Sin embargo aqui no se alcanza su corriente
vital. Es el equivalente al contemporaneo en Schutz. Contrapone
al contempordneo de Schutz la tercera acepcién. En esta, el
“Otro” como apertura irrumpe distinto de mi, puedo reconocer su
corriente de vida en el espacio y en el tiempo, su corriente se me
hace familiar pero salta como distinta a la mia, altera el orden de
la corriente de vida.

Con estos planteamientos, Joan Carlés Mélich se esfuerza en
explicar entonces la educacion en la vida cotidiana. Retoma los
conceptos de mundo social como mundo que se construye con
otros, mundo significativo que estd compuesto de experiencias,
pensamientos y acciones en la interaccion. Afirma que los tipos
de interaccién entonces pueden ser plurales o duales, siendo
los plurales, los mas usuales en la cotidianidad educativa, y los
encuentros duales, los mas escasos.

Es este el escenario tedrico en el que anida la propuesta
didactica en la cual, la practica como accién conduce hacia su
configuracion y reconfiguracion permanente mediante la dindmica
de cambio y la condiciéon de movilidad que implica lo corpéreo
por ser los sujetos quienes la producen.
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Una estrategia didactica que permita la reflexién sobre las expe-
riencias humanas de los sujetos debera necesariamente anclarse en
la pedagogia de la alteridad; en ésta no cabe la homogeneizacion,
ni los criterios Unicos de intervencidon educativa. Ella da paso al
encuentro de los sentimientos, percepciones y al reconocimiento
de cada sujeto en su mismidad. Desde este horizonte conceptual
es necesario organizar la formacién de maestros a partir de un
trabajo sistematico y ordenado para sacar provecho de la estrategia
autobiografica.

3.5 UNA PROPUESTA DIDACTICA
PARA IMPLEMENTAR EN LOS PROGRAMAS
DE FORMACION HUMANISTICA Y EDUCATIVA

Después de muchas cavilaciones sobre cdbmo hacer para que los
estudiantes incorporaran sus vivencias como estudiantes a los
contenidos tedricos que hacian parte de su formaciéon como futuros
maestros, fue posible concebir una propuesta que se desarrolla en
seis fases. Antes de ellas, es necesario cimentar las bases a través
de un entrenamiento conceptual y practico sobre el uso y sentido
de la autobiografia y el diario de campo como recursos didacticos
que fomentan la reflexion.

El pensamiento didactico reflexivo se define como la accién
retroactiva que un maestro realiza sobre sus experiencias educativas
con el fin de convertirlas en vivencias mediante el registro textual, el
analisis y el reconocimiento de la influencia que estas tienen sobre
sus concepciones, sus afectos y sus comportamientos actuales. Este
pensamiento orienta el desarrollo del proyecto del maestro y su
practica social transformadora.

A continuacién se presenta el modo como se estructuran las
seis fases tomando como ejemplo la categoria de evaluacion.
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Fase uno: Aproximacion a la tematica de estudio y estable-
cimiento de las relaciones de la tematica con lo observado en la
cotidianidad educativa.

1. Logro en el conocimiento: ldentificacion sobre el concepto de
evaluacion.

2. Logro en formacién: ldentificacion de campos de experiencia
educativa sobre la evaluacién.

El maestro hace una motivacion sobre la importancia de
la evaluacion en los procesos educativos con el fin de iniciar la
profundizaciéon, mediante documentacion que se les entregara
con bibliografia actualizada para ser analizada por ellos. Se pide a
los estudiantes que hagan el registro en los diarios de campo de
eventos del ambiente educativo relacionados con la evaluacién;
para hacerlo, se les sugiere que conversen con companeros de otras
carreras, y registren los eventos, que pregunten a otros maestros
sobre sus concepciones y practicas, entre otras.

El desarrollo de la sesion se planea con antelaciéon en cuanto
a los modos y medios que se usaran; puede incluir exposicion
del maestro y de los estudiantes, talleres, mesas redondas, entre
otras; resulta importante el uso de técnicas interactivas, toda vez
que éstas permiten construir un ciclo que incluye descripcién,
expresion, interpretacion y reflexion de los sujetos sobre la tematica.

El aula puede ser dispuesta por el profesor para que se convierta
en un espacio atrayente, colocando carteles en las paredes con
testimonios o enunciados sobre evaluacién, con objetos que
evoquen en los estudiantes eventos actuales o pasados relacio-
nados con procedimientos y/o concepciones sobre la tematica,
en este caso, la evaluacién. Aqui se pone en juego la creatividad y
recursividad del maestro.
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Para comenzar la sesion, de acuerdo con el método, los
estudiantes inician tareas de identificacion de las ideas principales
encontradas en los documentos, reconocimiento y andlisis de los
registros que tienen sobre la cotidianidad en sus diarios de campo,
actividades de contrastacion entre los conceptos identificados en
los documentos y las practicas y concepciones que circulan en la
institucion.

En las practicas y profundizaciéon sobre evaluacioén, los
estudiantes expresan el universo de cddigos y percepciones que
constituyen su realidad a partir de sus propias vivencias en el
entorno socio-cultural; asi, las descripciones y andlisis proporcio-
nan informacién sobre los sujetos, sus practicas, sus relaciones
cotidianas, percepciones, textos e historias. También puede
recomendarseles que traigan, si conservan, evaluaciones, objetos
que se les presentaban como estimulos para aprender o para ser
castigados, copias de evaluaciones que consideren interesantes
por alguna razon.

Finalizada esta fase, los estudiantes deben haber alcanzado una
primera apropiacion de la categoria de evaluacion.

Fasedos: Escritura de la autobiografia mediante laremembranza
de experiencias relacionadas con la tematica en estudio.

1. Logro en el conocimiento: ldentificaciéon de experiencias sobre
evaluacién, vividas por el estudiante en su cotidianidad.

2. Logroen laformacion: Recuento autobiografico de experiencias
sobre la evaluacion.

Se pide a los estudiantes que escriban su autobiografia sobre
lo que han sido sus experiencias en el campo evaluativo; se les
recomienda para la escritura que piensen, por ejemplo, en los
maestros que han sido significativos en su vida y el modo como
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ellos los evaluaban, que piensen y escriban sobre las experiencias
que ellos recuerdan como dolorosas, las practicas educativas de
sus maestros que los ayudaron a construir su proyecto y las que
no contribuyeron.

Se recomienda a los estudiantes que escriban de modo
espontaneo y que se dejen llevar por los recuerdos tal cual van
emergiendo a su conciencia sin atender al orden cronolégico o a
las exigencias propias de los estilos literarios, enfatizando en lo que
consideran importante y actualizando los recuerdos.

Fase tres: Objetivacion de las experiencias

1. Logroen el conocimiento: Analisis de la escritura autobiogréfica
sobre evaluacion.

2. Logro en la formaciéon: Comparacién entre las prdacticas
evaluativas que ha vivido el estudiante y su relacién con las
practicas evaluativas actuales.

En esta fase se trata de que el estudiante vuelva sobre su
relato y pueda analizarlo; con esto adopta una posicion personal
en su vida que le permite analizar la informacién disponible
sobre lo que en su historia ha sucedido cuando ha enfrentado
eventos evaluativos, los sentimientos positivos o negativos
que han despertado dichos eventos, las consecuencias que
éstos han desencadenado; los entornos y el modo como éstos
fueron construidos por la comunidad educativa a partir de las
practicas y concepciones que sobre la evaluacion circulaban
cuando sucedieron los hechos que el estudiante ha relatado; de
este modo accede a sus propias conclusiones acerca de como
abordar procesos de evaluacion y puede tomar posicion sobre la
evaluacién en la actualidad, a partir del analisis de las practicas
de que ha sido objeto en su historia y en la herencia cultural
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que le precede. Los estudiantes, al resonar su voz biografica,
enfatizan en caracteristicas de su pensamiento y de su persona-
lidad que posteriormente, y de modo indirecto, permiten ciertas
condiciones de posibilidad de modificar procesos y concepciones
sobre la formacioén.

Fase cuatro: Socializacién de la escritura autobiografica y
establecimiento de relaciones entre lo estudiado, la realidad y sus
propias vivencias.

1. Logro en el conocimiento: ldentificaciéon del concepto de
evaluacién que emerge mediante la socializacién.

2. Logro en formacién: Reconocimiento de los otros y del
estudiante como sujeto de practicas evaluativas.

El maestro empieza la sesion indicando las bondades de hacer
el relato en voz alta; anima a que de modo voluntario y espontaneo
los estudiantes vayan leyendo, advirtiendo al mismo tiempo sobrela
importancia y el respeto por el relato de los companeros; la lectura
ante los demas no es obligatoria, pero si se resalta su importancia,
pues el hecho de haberse pensado y reconocer a otros sujetos que
también lo hicieron facilita la comprensidn y revisién de las actuales
practicas, contribuyendo, en no pocas ocasiones, a su modificacion.
La experiencia ha mostrado que los estudiantes en su totalidad van
exteriorizando-se, se van confesando uno a uno; el maestro anima
a que de modo voluntario y espontaneo vayan leyendo, lectura
que no sera interrumpida sino por el autor del relato; agrega que
podran comunicar sus impresiones, contar sus anécdotas a los otros
y reaccionar, preguntar acerca de algun aspecto particular, una vez
el companero haya concluido su relato; invita también el maestro
a no hacer enjuiciamientos ni a proponer soluciones evaluativas a
los otros frente a las situaciones que relatan; esencialmente se trata
de que quien escribioé se escuche, que los demas escuchen a quien
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relata sus experiencias con el fin de que aprendan y alcancen la
comprensién del hoy del otro y del hoy de si mismo; asi también
se trata de la captacidn de las experiencias que sobre la evaluacién
tienen los demas y la comprension de las facetas humanas de cada
uno de los participantes a la luz de la historia contada; es necesario
mostrar que existen diversas formas de participar y de aprovechar
la experiencia; el silencio de los participantes debe ser respetado
hasta el momento en que por voluntad propia decidan romperlo.

Esencialmente se trata de que quien escribié se escuche, que los
demas escuchen a quien relata sus experiencias con el fin de que,
mediante esta fase avancen en la comprensién del concepto a partir
del andlisis de las perspectivas que sobre la categoria se presentan
en los relatos; a la vez, el ejercicio permite comprender las légicas
en las cuales se amparan determinadas practicas, abriéndose asi
el espacio para su modificacion.

Esta fase permite a maestros y estudiantes ampliar el campo de
andlisis y reconocer las relaciones entre los conceptos y practicas
evaluativas; permite, ademas, la exploracién de las concepciones
de educacién y de hombre que subyacen a la evaluacion; es parti-
cularmente importante en esta fase el modo como los estudiantes
y maestros se compenetran en lo interpersonal, pues reconocen
puntos de afinidad con otros y, al mismo tiempo, aspectos en los
que las experiencias narradas habilitan la reflexion sobre los propios
procesos, aumentandose con ello las posibilidades de comprension
de ciertas facetas de la vida personal.

En el proceso comunicativo siempre quedan insinuadas nuevas
busquedas: silencios, pausas, afectos, historias no contadas por
los participantes, gestos; es el espacio que el estudiante reserva
para hacer sus intimas reflexiones, aquellas a las que nadie puede
acceder; es quizas éste el espacio mas significativo en tanto es el
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espacio del encuentro del sujeto con sus vivencias mas reconditas,
objetivadas por la fuerza de la reflexion.

Fase cinco: Proyeccion de la accion en la busqueda de nuevos
sentidos en los procesos de formacién.

1. Logro en el conocimiento: Valoracién de la experiencia con la
evaluacion.

2. Logroenlaformacién: Incorporacion de otros modos de pensar
y actuar con relacién a la evaluacién.

En esta fase se indica a los estudiantes que el propésito es que
ellos, a la luz de los conceptos estudiados y de las experiencias
compartidas, replanteen el ejercicio y las concepciones que sobre
la evaluacion tienen. El estudiante hace transito de la dimensién
episodica de los sucesos hacia la dimensién configuradora, reen-
contrando totalidades de sentido de sus practicas y reconociendo
lo que ha ocurrido o estad ocurriendo en su proyecto en relacién
con la problematica de la evaluacién. Para lograrlo, se pide a los
estudiantes que elaboren un plan de analisis que permita el acceso a
nuevas perspectivas de la evaluacion a partir del analisis de las fases
anteriores, recogiendo de cada una los elementos que han llamado
su atencion en relacién con los documentos trabajados (corrientes,
concepciones, constructos tedricos) con lo mas destacable de las
concepciones y practicas detectadas en su relato autobiografico,
con los aspectos recogidos en el diario de campo y en la fase de
la socializacién, elementos todos que amplian las posibilidades
de reconocer diferentes aristas de la evaluacién y las relaciones
que existen entre las practicas y concepciones, y los modelos de
formacion.

Una vez que concluyen la actividad se les invita a que ellos
elaboren una sintesis, ya sea mediante un mapa conceptual en
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uNOS Casos, Un esquema en otros, para explicar sus analisis a partir
de las relaciones que han encontrado en el trayecto de lo recogido
con el fin de que fortalezcan sus procesos de evaluacién, sefialando
la orientaciéon de su accion futura. Posteriormente se invita a los
estudiantes a que realicen una exposicion que incluya sus concep-
ciones, sus afectos y las nuevas visiones que han adquirido de lo que
significa evaluar en los procesos educativos. Una vez que finalizan
las exposiciones se invita a los estudiantes a una ultima elaboracién
en la que deberan refinar sus concepciones e intenciones respecto a
como evaluaran a sus estudiantes o futuros estudiantes, de acuerdo
con lo estudiado y reflexionado.

Fase seis: Reconstruccién del proyecto personal y profesional
del maestro.

1. Logro en el conocimiento: Reconstruccién del concepto de
evaluacioén a la luz del proyecto tanto del maestro como de las
practicas y el sentido de las mismas en el contexto formativo.

2. Logro en la formacién: Incorporacién de practicas y concepcio-
nes sobre la evaluacién dentro del proyecto de vida del maestro
y de sus estudiantes.

En esta fase se pide a los estudiantes que realicen en sus diarios
de campo, un proyecto de evaluacién que se corresponda con la
planeacién de un curso con el que aspiran a formar a sus futuros
estudiantes; para hacerlo, se les recomienda que procuren encontrar,
a partir de las conceptuaciones y reflexiones realizadas sobre la
tematica, el sentido real de la evaluacion como un componente
esencial en los procesos evaluativos. Se les advierte también sobre
la necesidad de que el ejercicio les ofrezca, primero a ellos mismos
yluego alos demas, la oportunidad de reconocer en cudles facetas,
aparte de la evaluacién, se han transformado, en cuales concepcio-
nes y practicas educativas, o de su futura practica consideran que
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pueden realizarse cambios para dar un mayor sentido a su ejercicio
profesional, de qué modo realizarian la planeacién de un curso que
apunte a la formacién de sus estudiantes y no a la informacién, qué
creen ellos que sera lo fundamental que deban tener en cuenta
para lograr que sus estudiantes propendan por el sentido, de qué
modo estas reflexiones han afectado positivamente su vision de
si mismos como profesionales de la educacion.

Seguidamente se les pide que realicen un ejercicio metacog-
nitivo, el cual puede ser planeado con el maestro; lo fundamental
es que encuentren las formas de reconocer su proyecto de vida,
sus concepciones acerca de lo que es la formacioén, que puedan
reconocer la categoria trabajada mediante la incorporaciéon
con sentido a las otras facetas de sus concepciones y practicas
educativas; el ejercicio que se plantea les permite reconocer las
coherencias e incoherencias entre las acciones y concepciones de
ciertas practicas educativas, para reconfigurarlas a la luz de los
analisis que sobre la tematica han podido realizar; es necesario
conceder libertad y fomentar la creatividad para que sean los
estudiantes quienes tomen la iniciativa y ganen en autonomia.

Es necesario advertir que gran parte del trabajo, tanto en la
quinta fase como en la sexta, es del estudiante, y por esta razén es
frecuente la realizacion de las actividades de modo individual; el
maestro sefala las posibilidades pero debe dejar bastante libertad
de accién y suficiente espacio en las clases para la profundizacién,
para la creacién en solitario o con otros con el fin de que cada
estudiante tome decisiones que le permitan mejorar su proyecto
como maestro; es frecuente que el estudiante realice actividades
por su voluntad tales como exposiciones, elaboracién de planes
de trabajo para compartir, desarrollo de propuestas con peliculas
para cerrar el trabajo realizado con respecto a la categoria educativa
respectiva.
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El seguimiento de las seis fases permitié a los estudiantes
que estuvieron sometidos a la experiencia apropiarse de los
contenidos, de tal modo que vincularon sus vivencias a éstos,
lo cual les permitié fundamentalmente volver la reflexién sobre
los procesos educativos un habito, asi como comprenderse a si
mismos y a otros como proyectos de vida y no como depositarios
de conocimientos.

Con el presente trabajo se validé la propuesta didactica
reflexiva como una alternativa para ensefar los Fundamentos
de la Pedagogia; ello permitié elevar la comprensién de los
estudiantes sobre lo que implica participar en procesos de
formacion humana. Esta propuesta se apoya en el desarrollo del
pensamiento didactico reflexivo. El cuerpo conceptual y metodo-
l6gico permitid reconocer:

« Unsistema de categorias que soportan una propuesta metodo-
|6gica para la formacién de maestros de pregrado y postgrado,
a partir de la integracion de conceptos de la Antropologia
Educativa, la Microsociologia, la Hermenéutica Ontoldgica y
algunas de las categorias Vygotskianas.

e Unaporte metodoldgico, expresado en las seis fases, las cuales
aseguran la formacién de los sujetos con mayor conciencia de
su compromiso con los procesos de formacion humana.

e Eluso de la autobiografia y el diario de campo como recursos
metodoldgicos para articular los contenidos educativos a las
vivencias de los estudiantes, futuros maestros, capacitandolos
para comprenderse y comprender mejor a los otros como
proyectos de vida.

Se constatd, a través de la investigacion que los participantes
lograron elevar de modo significativo su autoestima y auto-
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conocimiento y, como consecuencia, se evidencid en ellos un
notable crecimiento tanto en su condicién de maestros como
de personas, en especial, en los estudiantes de post-grado.

El reconocimiento de los estudiantes como seres situados aqui
y ahora permite, que de modo posterior, éstos consideren el tacto
pedagdgico como una cualidad para alcanzar la formacién a partir
del reconocimiento del “Otro” como proyecto de vida.

La didactica reflexiva permitié a los estudiantes avizorar su
situacion social de desarrollo, sus carencias, sus posibilidades, de
tal modo que alcanzaron el reconocimiento del punto de llegada
en la comprension de su objeto de conocimiento.

A continuacion se presentan testimonios de los estudiantes
de pregrado, los cuales encierran gran valor para corroborar lo
anteriormente expuesto:

« "La autobiografia me ha dado respuestas, sobre todo
cuando la relaciono con los documentos".

+ "He visto todos esos vacios académicos, ahora me
fijo constantemente cémo los profesores abordan los
programas".

«  "Reconocer cosas que con nadie se hablaban... eso facilita
entender".

« "Laautobiografia me parece encarretadora, uno empiezaa
escribir y sigue... y en la medida que uno lo hace empieza
a descubrirse".

« "Al comienzo me dio mucha pereza escribir tanto pero
en la medida que lo iba haciendo acudia a recordar con
mi mama".

. "Me encantoé recordar lo bueno o lo malo en la autobio-
grafia aunque fuera doloroso".
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«  "Me gusta la metodologia de los profes y la relaciéon
horizontal con el alumno™.

« "Clases dindmicas y particulares, es visto lo distinto".

«  "Recordar como fue mi educacion, para no repetir aquello
gue no estd bien y mejorar en lo que se puede".

«  "Escuchar a mis companeros porque aportan otras
experiencias".

«  "Almirarelbachillerato de esos profesores que parecen unas
madres, veo cémo falta exigir mas en el conocimiento".

« "Tendria en cuenta como maestro una buena didactica
para que ningun alumno se distraiga, me interesa la
posicién del alumno, pienso que siempre me preguntaria
icomo me ve el alumno?"

«  "Me parecen muy importantes las lecturas como se
leen, y la observacién en el diario de campo, entonces
miraria mucho desde aqui, es primordial ensenarle al
nino a comprender lo que lee, para cuando llegue a la
universidad, no tenerlo que hacer obligado sino desde
el gusto”.

« "Escribir, tanto en la autobiografia como en el diario
de campo hace que empiece a recordar cosas, le tomé
mucho gusto. Todo esto me hace mirar cbmo seria con
los alumnos".

«  "Reflexionar sobre cdmo me educaron para luego generar
0 no cambios".

+ "El curso es muy dinamico, me gusta el cambio de
metodologia".

En cuanto a los estudiantes de postgrado fue evidente que en
los testimonios se refirieron, no sélo a las acciones en el aula, sino
a una valoracion de la interaccion humana y a la consideracion de
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si mismos como parte de una colectividad en la que se construyen
y participan en la construccion de otros; su lugar se ha desplazado
de maestro trasmisor que todo lo sabe a acompanante, aceptando
la realidad del otro como apertura, como “Otro” diferente; al mismo
tiempo los maestros han tomado mayor conciencia de los modos
como deberan intervenir, evidenciandose un avance en el modo de
planear sus clases; la consideracion de los estudiantes como seres
situados en la corriente de la vida cotidiana convierte el escenario
educativo en el lugar para el encuentro, la tactica y la participacion.
Cabe destacar la consideracion de los estudiantes como seres
humanos; no hay referencia alguna en las entrevistas acerca de un
imaginario, que deje ver en los testimonios otra cosa que el reco-
nocimiento de sus estudiantes como sujetos individuales, “Unicos,
si mismos” (VALERY PauL, 1919). Algunos testimonios extractados de
las entrevistas lo confirman:

Entendi todo lo que yo podria aportar como profesor
en toda la dindmica de lo que significa un ser humano y
entendi que uno como profesor debe ser responsable
de potenciar en esos estudiantes todas esas esferas de
desarrollo humano que a veces se dejan olvidadas por
privilegiar solamente lo intelectivo, lo declarativo, lo
cognoscitivo (Docente UNIVERSITARIO. COMUNICADOR).

Entendi que el profesor tiene que ser muy buen lector
para reconocer en el estudiante, qué le motiva, qué le
interesa, cual es su proyecto de vida, para hacer resonar en
élaquellos aspectos que le permiten desarrollarse (DocenTe
UNIVERSITARIA. NUTRICIONISTA. EGRESADA).

Mis acciones quedan cémo en el otro que estd sentado
alli, como hago para que mi reflexion tenga un impacto
en miaccién y marque a ese muchacho. Es decir, yo tengo
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gue considerar la doble via, ellos me ayudan a construir
el curso, ellos me evaldan, por ejemplo, a mas de la
evaluacién cuantitativa, hay muchachos que me escriben
trovas (DocenTE UNIVERSITARIO. COMUNICADOR. ESTUDIANTE).

En este sentido, se ha orientado entonces la accion del maestro
hacia lo fundamental: la formacién. Al respecto, comentan:

Quedé una idea muy clara: que los contenidos son
medios, no finesy yo he empezado a trabajar esto: cuando
les permito a los muchachos la experiencia de la lectura
desde sus intereses, estoy ampliando el espectro (Docente
UNIVERSITARIO. PsicoLoGo. EGRESADO).

La experiencia con la autobiografia hizo posible la integracién
de las categorias fundamentales de la pedagogia a sus vivencias
mediante el reconocimiento del sentido que estas cobran en los
procesos de formacion, es decir, la articulacidon entre la teoria y la
practica, lo cual se evidencia en los siguientes testimonios:

El eje de la formacion es el que articula la planeacién
y la didactica. Hoy dia estoy preocupado por la ensena-
bilidad de los saberes, la didacticidad, cdmo encontrar el
cuerpo de la ensefnabilidad del saber especifico y ponerlo
al servicio de la formacidn, a partir de alli es que digo que
lo que aprendi lo puedo aplicar en Psicologia, a partir de
las terapias narrativas. Aprendi que uno no puede perder
el eje de la formacion, la ensefabilidad funciona a partir
de la formacion (DocenTE UNIVERSITARIO. PsicoLoGo. EGRESADO).

Yo crei que bastaba con saber algo y dos o tres
maneras de transmitirlo, pero la reflexion que tuve en la
maestria lo que le dice a uno al final es que sino se articulan
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la Pedagogia, la didactica, la organizacion en un escenario
comun, estamos actuando sobre el vacio (DocenTe UNIVER-
SITARIA. ADMINISTRADORA DE EMPRESAS. ESTUDIANTE).

Para evitar una dispersidon de haceres sin sentido es
necesario procurar un cauce en cada accién, que cada
paso en la docencia desde el primer dia hasta la entrega
de la nota final sea un proceso formativo, que tenga un
norte y una direcciéon y eso no lo da sino la reflexién
sobre la pertinencia de lo que estoy haciendo y cémo lo
estoy haciendo y sobre la intencion de para qué lo hago
(DOCENTE, COMUNICADOR).

Como puede observarse, fue apareciendo con mayor claridad
la preocupacion por los objetos de conocimiento como el eje
conductor de la planeaciéon didactica, lo cual se evidencia en
los testimonios anteriores; la reflexién ha permitido hacer de la
didactica una oportunidad para que los estudiantes integren y
se desplacen mentalmente hacia la contextualizacién, hacia la
apropiacion de los objetos de conocimiento.

Mélich (1994) afirma que “la especificidad del fenédmeno
educativo implica que no es en los medios ni en los fines sino en el
origen donde se da el verdadero encuentro (...). La accion educativa
s6lo podra ejercer genuinamente su poder cuando los maestros
admitan la realidad de lo otro, y del otro”. En este aspecto fueron
significativos los testimonios:

He empezado a pensar mucho el problema de la
identidad y por reflejo el de lain-identidad, y he empezado
a pensar mucho en el valor de las contingencias en la
formacién y el desarrollo humano; por otra parte, como
la cuestion es mas de lo experiencial que de un contenido
programatico solamente, he estado como mas relajado en



La autobiografia como estrategia para formar maestros

mi ejercicio docente, tratando un poco de leer lo que pasa
en las aulas y fuera de las aulas, pensando en mi como
maestro (DocenTe UNIVERSITARIO. PsIcOLOGO. EGRESADO).

Generar dindmicas mas creativas y ludicas para
qgue el muchacho se motive mds con el curso y me vea
preocupado por ellos, mas pendiente de ellos y eso
genera cosas de lado y lado (..) hubo un tiempo en que
fui profesor de catedra no mas y luego me comprometi
con los estudiantes independientemente de lo que pasara
con la administracion (Docente UNIVERSITARIO. COMUNICADOR.
ESTUDIANTE).

Antes los veia como vacios, ahora los veo como
proyectos, como personas lanzandose hacia un quehacer
profesional, antes los veia como un balde que hay que
llenar, ahora los veo como personas (DoceNTE UNIVERSITARIO.
COMUNICADOR. ESTUDIANTE).

Los maestros, mediante la autobiografia, comprendieron las
implicaciones de alcanzar el rostro de su estudiante como conse-
cuencia de la mirada a su historia, de la consideracion de si mismos
como proyectos. Los testimonios muestran de qué modo parece
haberse abierto una nueva concepcién de la didactica en la cual,
a partir de la reflexion, se transforman los modos de planear y se
privilegia el estudiante como proyecto de vida.

El hecho de ver unos temas en los médulos y en las
noches sentarse a escribir sobre su educacion, sobre su
vida pasada lo hacia reflexionar mucho a uno, lo hacia
pensar, a hacerse como una auto-reflexién, encontrando
respuestas a lo que habia visto de otra maneray empezaba
uno como a hacer las cosas de otra manera (ADMINISTRADORA
EDUCATIVA, EGRESADA).
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Cuando se comprende, se puede estar mas cerca de realizar
cambios sustanciales, de experimentar transformaciones en los
estilos de vida, como personas y como maestros; la escritura, ha dicho
Walter Ong (1994, 89), reestructura la conciencia; la toma de distancia
permite revisar actitudes para reconstruir los pasajes de la vida que
impiden el encuentro con los proyectos de vida de otros para poder
participar en su construccidn; en este sentido, resulta importante
resaltar algunos testimonios por su valor para inferir los alcances de

la reflexién como via de transformacion de las practicas.

La autobiografia es muy importante porque uno no
cambia porque le digan las cosas sino porque cuando
escribo puedo verme, juzgar, evaluar y cambiar.

Yo siempre me habia pensado, pero la autobiografia
y el diario de campo son mediaciones escriturales para
tomar distancia consigo misma, porque uno se entiende
y se perdona o se culpa o se indigna pero cuando escribe
y se lee hay una distancia que le permite tomar acciones
muy concretas.

Pensar y descubrir vacios que tengo que procurar
llenar para fortalecer mi experiencia como docente, mi
ser como persona y mi practica como padre de familia,
esposo, hijo, hermano, tio.

La autobiografia pretendia abrir puertas que yo habia
cerrado y no queria volver a abrir; lo que si puedo decir es
que me confirmd que ciertos eventos de mi pasado que
crefa resueltos no lo estaban.

Significé verme en mi pasado para reconocerme en
mi presente, me hice muchas preguntas, unas las resolvi,
otras estan todavia alli, todavia escribo alli, lo quiero tener
como costumbre.
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Una reflexién sobre mi mismo y sobre mi quehacer
gue me ayudo a encontrar mis fortalezas, mis debilidades,
a hacerme preguntas, a buscar respuestas, a reorientar mi
proyecto de vida.

La autobiografia, al ser una escritura individual, no
académica, me ha permitido sentirme mas responsable
de mi vida, mas comprometida con mis decisiones, mas
orgullosa de mis logros, mas decidida a mejorar mi hacer,
mas duena de mi y menos sujeta a las circunstancias.

En el &mbito de mi vida interior hubo de todo:
momentos en que me sentia con la autoestima muy baja
porque a veces esa reflexion me bajaba, pero cuando ya
pones en una balanza el resultado es que uno se quiere
mucho mas.

La investigacion contribuyd a mostrar que las concepciones,
acciones y percepciones de los estudiantes de postgrado han sido
transformadas por la fuerza de la reflexion; las transformaciones
mas sensibles se refieren a sus pensamientos acerca de lo que es ser
maestro, ser estudiante, ser proyecto; la autoestimay la autoconfian-
za pueden considerarse entre los logros mas representativos en lo
que respecta a su sentir; fue evidente que los maestros han ganado
en identidad y en conviccién de su ejercicio; en esto parece haber
tenido gran ascendencia el andlisis de las experiencias registradas
en el cuaderno autobiografico y la escritura de las experiencias
educativas en sus diarios de campo. Al respecto, afirma Van Manen
(1998,19) que “la pedagogia de la vida con educandos es un proyecto
en curso de renovacion en un mundo que cambia constantemente a
nuestro alrededor y que continuamente cambiamos nosotros mismos”;
de ahi que en la investigacion, el ejercicio reflexivo dio cuenta de
los principios orientadores de la ensefanza -léase practicas de

QL_



Ana Juua Hovos Gonzatez

ensefanza- hacia los fundamentos. Las practicas cotidianas fueron
transformadas segun los testimonios de los maestros quienes en su
discurso dieron cuenta de nuevos modos de administrar el espacio,
de planear la clase, configurandose un nuevo modo de hacer que,
a su vez, alimenta modos particulares de ser de los estudiantes y
los maestros; aqui el sentido circular entre el ser y el hacer, fruto
de la repeticion y del habito, cobré todo su sentido en la medida
en que los maestros evidenciaron transformaciones en su continuo
ejercicio de la docencia.
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Capituro 4

LA AUTOBIOGRAFIA:
UNA HERRAMIENTA PARA EL ESTUDIO
DE LA SUBJETIVIDAD Y UNA MEDIACION
PARA LA COMPRENSION DE Si

Maria Teresa Luna C.*

El interés por la narrativa expresa el deseo

de volver a las experiencias significativas

que encontramos en la vida diaria,

no como un rechazo de la ciencia, sino mds bien

como un método que puede tratar las preocupaciones
que normalmente quedan excluidas de la ciencia normal.

Max VAN MANEN

4.1 INTRODUCCION

La intencionalidad de este texto es discutir las implicaciones
metodoldgicasy éticas de la autobiografia como herramienta inves-
tigativa en estudios acerca de la subjetividad, y examinar algunas
premisas que pueden aportar a la comprension de su potencial
como mediacién en la autocomprension de si. La discusién acerca
del valor pragmatico de los estudios cualitativos aun no acaba.
Todavia nos enfrentamos a interpelaciones acerca del uso concreto
de este tipo de aproximaciones. En esta discusién creo aportar

*  Fonoaudioéloga (UCM), Master of Science (U. de Nova-CINDE), Doctora en Ciencias Sociales
Nifiez y Juventud (U. Manizales-CINDE). Docente-Investigadora CINDE, en los programas
de Maestria y Doctorado: Linea de investigacién: Socializacion Politica y Construccién de
Subjetividades.
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algunos elementos para animar este debate, en tanto pongo en
la escena una herramienta investigativa que permite producir el
conocimiento tedrico pretendido por las ciencias sociales, pero
también un conocimiento practico de enorme significacion para
los sujetos participantes en estudios de esta naturaleza. Saber de
si, reconfigurar el mundo subjetivo, actualizar la conciencia, tal es
el potencial de la autobiografia.

4.2 PRESUPUESTOS FENOMENOLOGICOS: CONCIENCIA,
SUBJETIVIDAD E INTERSUBJETIVIDAD

A la fenomenologia, al menos en la corriente de su fundador
Edmund Husserl, se le conoce como filosofia de la conciencia.
Diremos, en primer lugar que, desde esta mirada fenomenoldgica,
conciencia es darse cuenta de. La conciencia es intencional, es un
dirigirse a algo y en ese dirigirse, constituye los objetos. Los objetos
reales existen en cuanto hay una conciencia para la que son. Este
caracter hace de lo real, de los fendmenos, una configuracién
relativa al yo para el que existen. Este enunciado puede resumir
lo que en esencia es la conciencia fenomenolégica. La conciencia
es, por definicién, condicién del ser sujeto. La conciencia reposa
en la subjetividad como ambito de configuracién del ser. Para
Husserl (1973) la subjetividad es el ambito de la conciencia, sujeto
es lo que subyace en el ser, y subjetivacioén aludiria al proceso que
hace posible al sujeto.

Husserl va en pos del ser del yo, el yo puro, el yo trascendente,
diferenciable del yo empirico; el yo trascendente es reductible
en la epojé o suspensién del juicio en el distanciamiento. El yo
empirico es el sujeto reductible por la psicologia, por eso, aun
la epojé debe aspirar a la trascendencia, capaz de poner en la
conciencia la substantia (lo que es presencia permanente), la
esencialidad del fenémeno, diferenciable de aquellos contenidos
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relacionados directamente con la experiencia concreta en el
mundo. La pretension es diferenciar los fendmenos subjetivos tras-
cendentales, constitutivos del ser, de los fendmenos psicolégicos
empiricos, es decir, penetrar el sustrato profundo de la subjetividad.

La fenomenologia, aunque tiene en la concienciay en la subjeti-
vidad sus objetos de interés, no designa el objeto de investigacién, ni
su contenido material. Ella es en principio una actitud, lo que supone
una relacion particular con el mundo; esta relacion es la denominada
epojé que implica la posibilidad de poner entre paréntesis el mundo
para llegar a la sustancia del yo. Es por esto, al mismo tiempo una
mediacion en el proceso de depuracion del yo.

Finalmente, la fenomenologia es un método, en cuanto es una
praxis reflexiva sobre el yo (al menos en la postura Husserliana). El
método fenomenoldgico se basa en la denominada reduccién, lo
que significa llegar al fenémeno (del griego nonemfniat = lo que
se muestra, apariencia o manifestacién en la que aparece aquello a
lo que llamamos ser) mediante el logos (del griego wogfil = habla,
lo que hace patente el contenido).

Los limites de una fenomenologia del yo trascendente, como
la husserliana, han suscitado debates posteriores y ampliaciones
del campo fenomenoldgico. La conciencia, como darse cuenta (del
mundo), puede ser darse cuenta para si o darse cuenta en si. Podria
parecer una sutileza del lenguaje, pero entre ambas expresiones
existe una diferencia importante. Darse cuenta para si alude a
aquella conciencia capaz de separarse del mundo; darse cuenta
en si refiere a aquella conciencia del ser ahi, del dasein como lo
llamaria Heidegger; es la del sujeto que da cuenta de su existencia,
de su vida en el afuera; sale de si; es, en cuanto es en el mundo. La
fenomenologia en Heidegger cobra entonces un sesgo particular,
ya no es el ser metafisico, sino que alude al ser del hombre. El dasein
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es el ser en el mundo, es, a decir de diferentes analistas, el ser del
hombre concreto, en relacién con el hombre concreto constituido
temporalmente.

De otro lado encontramos elementos valiosos en ladenominada
fenomenologia social de Schutz. Esta propuesta fenomenoldgica,
actualizada por el autor, fue condensada en su obra pdstuma
Las estructuras del mundo de la vida, y vio la luz publica gracias
al trabajo de Thommas Luckmann, discipulo y par académico de
Schutz. Como lo precisa Luckmann, (2003: p, 8) Schutz consideraba
que “la fenomenologia de Husserl ofrece un método riguroso para el
andlisis descriptivo de la constitucion del mundo de la vida cotidiana
en la experiencia humana; pero advirtio que faltaba aplicar el método
fenomenoldgico al mundo social”. ;En qué consiste realmente
este intento de ampliacién de la perspectiva fenomenoldgica de
Husserl? El nucleo central de esta otra fenomenologia, que sin
embargo conserva elementos fundantes de la fenomenologia de
Husserl, es el desplazamiento del problema del conocimiento, del
yo trascendente, al mundo social; asi, lo real y las dimensiones
espacio-temporales que le son constitutivas se experimentan en
el intercambio entre sujetos, en la experiencia compartida. De ahi
que Schutz atienda de manera especial a la constitucion de lo
real, del yo vivido en un mundo en el que habitan otros y otras,
con quienes se producen entrecruzamientos en los ejes espacio-
temporales de la vivencia, y con quienes la vivencia se torna en
experiencia compartida.

Asi, se parte del concepto husserliano de mundo de la vida
como el universo de significaciones que orienta la cotidianidad. El
mundo de la vida son patrones de significacion, que circulan en la
cotidianidad. Frente a este universo dado de significacion, hombres
y mujeres asumimos una epojé, una suspension de la duda, de la
actitud critica, que deriva en lo que Shutz llama la adopcién de
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una actitud natural frente al mundo, que no es otra cosa que la
actitud precientifica mediante la cual aceptamos el mundo como
dado, como presupuesto, por mi y por otros/as, lo que posibilita
sentirse en un mundo comuny participar comunicativamente en él.

La actitud natural se desenvuelve en el plano de lo indiscutible,
de lo que es admitido por todos y todas, y por compartido nos
ubica en la presunciéon de un mundo comun. En tanto admitimos
que el otro y la otra comparten el mundo significativo dado,
podemos asumir que el otro y la otra son como uno, es decir, la
vivencia y la experiencia pueden tener un sentido comun para
ambos. Desarrollar una actitud natural frente al mundo es lo que
nos permite desenvolvernos en lo cotidiano. La vida cotidiana
es la vida que actuamos y en la que nos sucedemos. Sin una
actitud natural, sobrevendria la paralisis o, bien, lo que resulta
aun mas sobrecogedor, la confusion y la incomunicacion total. La
actitud natural nos permite liberarnos de la reinvencion diaria del
mundo. Aln para las acciones mas insignificantes, se requiere la
actitud natural desde la que supongo que ni yo ni nadie pondra
en discusion las significaciones comunes: hacer una senal para
lograr que el bus se detenga, comprar el periddico, todo ello esta
orientado desde la actitud natural.

Es porlaactitud natural que confiamos en que aquellas acciones
que han resultado exitosas constituyen un esquema que puede
seguirse reproduciendo, puedo seguirlo haciendo de la misma
manera. La vida cotidiana funciona con arreglo a esquemas, que
solamente se rompen cuando algo falla, cuando aparece fallida
la coordinacién con otros/as; entonces se requiere de una nueva
decision. Dada la naturaleza pragmadtica del mundo de la vida,
segun Schutz (2003: p, 38) “los problemas de la accién y la eleccién
deben ocupar, por lo tanto, un lugar fundamental en el andlisis del
mundo de la vida".
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Ahora bien, en tanto la vida humana es temporal, es decir
esta orientada desde ejes temporales: pasado, presente, futuro,
antes, después, nos enfrenta al analisis de lo que es en verdad
modificable y lo que no lo es; de alguna manera, sabemos que lo
que ha pasado, el antes, es inmodificable, aunque reinterpretable
en funcién del futuro, que pese a ser desconocido (en la medida
en que nunca sabemos con certeza lo que vendrd), esta sometido
de todas maneras a nuestras elecciones, lo que lo hace en cierta
forma planificable. Esta es la importancia de la experiencia. La
vivencia que ha sido pasada por la conciencia, a la cual Ilamaremos
experiencia, orienta nuestra vida a futuro, pues desde ahi podemos
intencionar lo que vendra.

La vida cotidiana resulta ser al mismo tiempo, inmodificable
y modificable. Inmodificable en aquello que requiere de nuestra
actitud natural para garantizar el fluir de la vida, y modificable
en cuanto nuestra experiencia, resultante de la interpretacién
del pasado, puede motivar cambios en las elecciones cotidianas.
La experiencia (vivencia puesta en la conciencia) orienta por lo
tanto nuestras vivencias venideras. En la experiencia producimos
las tipificaciones (los tipos de actos y las consecuencias tipicas
de ellos), que configuran las diferentes formas de planificar y
orientarse en la vida.

La vivencia se organiza como experiencia, es decir, como
sentido, en submundos que corresponden a 6rdenes diferentes
de realidad: las fantasias, los dioses, la ciencia, el arte, el juego, los
sentidos particulares referidos a objetos particulares en el mundo
de la vida. Cada uno de estos submundos se corresponde con un
campo de vivencias particular y finito, que en las mas de las veces
resultan incompatibles con las de otro submundo. Cada uno de
ellos corresponde entonces a un tipo de experiencias, a un orden
de realidad, a un mundo de sentido especifico.
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Los seres humanos dificilmente podemos permanecer en
uno sélo de estos submundos, dada la heterogeneidad de la vida
cotidiana, a no ser que nos dediquemos al ostracismo en el que
nos separamos de otros/as, para vivir exclusivamente en uno de
estos submundos: podriamos aqui tomar como ejemplo la vida
del personaje mistico contemplativo, la del cientifico solitario
mitico como el Dr. Frankestein. Quienes efectivamente vivimos en
el mundo de la vida frecuentemente realizamos saltos entre un
submundoy otro, cada que pasamos de un estilo de vivencia a otro.
Lo que ocurre con el sentido cuando se producen estos saltos tiene
especial importancia para la fenomenologia del mundo social.

Al tratarse de una fenomenologia social, la categoria intersub-
jetividad adquiere una especial importancia; la manera como se
estructura el tu, el nosotros y el ellos resulta altamente relevante
para entender la construccion de relaciones en el mundo y consigo
mismo. Schutz destaca cdmo la articulacion con el tu, entendido
como otro que es igual a mi y del cual me diferencio, logra
trascender la mera coordinacion, y se convierte en puente para la
constitucion del mundo social, que es compartido. Estos complejos
procesos estan mediados por la aparicion y las narraciones del/a
otro/a, y por la accién con él/ella, en los que se asientan las bases
de la experiencia compartida y de mundo comun. Schutz (2003:
p, 182) comparte la distincion que plantea Husserl entre “vivir en
las significatividades” (con lo cual las significatividades mismas no
alcanzan a ser captadas por la conciencia) y el “contemplar las sig-
nificatividades” reflexivo (aunque no necesariamente “teérico”). En
este proceso reflexivo, de conversion de la vivencia en experiencia,
los otros y las otras tienen un papel incuestionable.

Schutz pone de relieve cOmo estas estructuras de constitucion
del mundo compartido se hacen manifiestas en la biografia del
sujeto. La posibilidad de mirar hacia atras permite identificar las
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claves en las que el sucederse diario se ha ido articulando en un
llegar a ser, admitiendo, claro, que las categorias en las que se
articula la biografia son construidas intersubjetivamente. Queda,
para las ciencias sociales empiricas, la labor de indagar por estas
categorias y sus contenidos, asi como también por la relacién
entre estas y la experiencia mas amplia del mundo de la vida.

4.3 EL TRABAJO AUTOBIOGRAFICO

Yo defino quién soy al definir el sitio desde donde hablo,

sea en el drbol genealdgico, en el espacio social,

en la geografia de los estatus y las funciones sociales,

en mis relaciones intimas con aquellos que amo, y también
esencialmente, en el espacio de orientacion moral y espiritual
dentro del cual existen mis relaciones

definitorias mds importantes.

CHARLES TAYLOR

Un método fenomenoldgico siempre tendra en el lenguaje
su principal recurso. En el habla, debe poder diferenciarse lo que
se habla, de aquello de lo que se habla. La autobiografia es una
de las mas importantes herramientas en una aproximacion feno-
menoldgica, dado que posibilita el paso por la conciencia de las
vivencias de un sujeto, tejidas en relatos, a su vez tejidos en lo que
podriamos denominar el sentido de una vida. A mi modo de ver,
el contexto ideal de produccién autobiogréfica es la conversacion.
La denominada reduccién sera posible mediante la interpretacién
recurrente que permita ir afinando progresivamente la pregunta
para llegar a lo sustancial. La reduccién, en tanto toma de distancia
del mundo, no significa su negacién. Esta es la verdadera praxis
reflexiva.

La reflexién no se entiende aqui como un proceso en el
que la mente vuelva sobre si misma (lo que corresponderia al
pensamiento), sino mas bien, se trata de que la mente pueda
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pensarse a si misma bajo épticas del afuera. En este sentido, la
reflexion implica debilitar el compromiso con la experiencia (el
sentido) ya organizado en la conciencia, y ejecutar la epojé. Por
esta razon, la interlocucién directa debe buscar facilitar el distan-
ciamiento de las personas participantes respecto a su experiencia.

Durante mucho tiempo, la autobiografia estuvo mas cerca de
la literatura que de la ciencia. A partir de los afios 60, se produjo la
emergencia de esta técnica como modo de acceso a ciertos objetos
deinvestigacién en ciencias sociales, de lamano con el auge en esta
época del trabajo con Historias de Vida. Es asi, como los estudios
étnicos, de género, y de clase hicieron de la historia de vida y de
la autobiografia una de sus técnicas centrales. A diferencia de las
historias de vida, en las que las personas producen relatos, a decir
de Santamarina y Marinas (1995: p, 258) “con una intencién: elaborar
y transmitir una memoria, personal o colectiva, que hace referencia a
las formas de vida de una comunidad en un periodo histérico concreto”,
la autobiografia no se orienta en si misma hacia las formas de vida
de un grupo, sino mas bien hacia el proceso de construccion de la
subjetividad en un mundo de sentido compartido, sin embargo,
conserva lazos con la historia de vida. Ambas se inscriben en lo que
Delgado (1995: p, 260) ha dado en llamar el sintoma biogréfico que
es una tendencia de la época a dar gran valor a “lo que significan
los relatos de los sujetos, las historias que recogen experiencias vitales,
como un derecho de todos a la autobiografia”. Este derecho se
convierte en necesidad, en la medida en que se nos hacen mas
evidentes las rupturas en los cédigos culturales y en los modelos
societales que daban cuenta de identidades estables y quizas
mas hegemonicas. De este modo, el uso de herramientas de este
tipo abre la posibilidad de indagar por la emergencia de nuevas
subjetividades en un mundo de la vida contradictorio y diverso en
sus significaciones y en sus opciones.
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Segun Delgado, el uso de la historia de vida, contexto narrativo
en el que se inscribe la autobiografia como mediacién investigativa,
se puede organizar en tres grandes momentos: uno de ellos de corte
antropoldgico, el otro de corte socioldgico y un tercero que podriamos
llamar culturalista. El primero de ellos corresponde al desarrollo de la
antropologia en las tres primeras décadas del siglo XX; esta tendencia
enmarcada en el pensamiento de sociedades neoindustriales, se
centraba en el estudio de aquellas identidades que aparecian como
diferenciables de las otras de su época, en tanto revelaban las tensiones
entre su constitucion en grupos comunitarios particulares y la vida
en las nuevas sociedades industriales, mas complejas. Dado que se
priorizaba la autoestructuracion del sujeto narrador y la autointerpre-
tacion de sus vivencias, el resultado en términos de conocimiento se
redujo a la proliferacion de relatos de vidas, o de modos de vida en
los que se expresaban los cambios culturales; sin embargo, era clara la
ausencia como interpretante, del investigador. Era la sobreimposicion
de la perspectiva emic (la mirada desde adentro), sobre la perspectiva
etic (la mirada externa). Los productos tenian entonces ese caracter
de reflejo de vidas o formas de vida particulares.

Posteriormente, en los albores de la década de los sesenta, en
la medida en que los procesos de industrializacion y modernizacién
producen categorias conceptuales nuevas como la urbanizacién
y la marginalidad, el interés por los procesos autonarrativos se
orienta a estudiar cdmo la marginacién se convierte en una marca
estructurante de la biografia y de la identidad. La antropologia se
traslada a la ciudad y proliferan los estudios sociolégicos en busca
de respuestas sobre las formas de vida y de interaccién, y sus re-
percusiones para los procesos de cambio socio-politico y cultural.
Esta segunda tendencia, que tiene un caracter mas sistémico, revela
dos componentes importantes y son, por un lado, la emergencia
del investigador como intérprete, y de otro lado, la necesidad de
relacionar conocimiento y cambio. La idea que orienta muchos
de los trabajos etnogréficos de esta época es canalizar el conoci-
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miento producido hacia procesos de orden politico, econémico y
social, y hacia las luchas identitarias (género, etnia, clase) con una
perspectiva reivindicatoria de lo marginal, y con cierto gusto por
la conservacion de la cultura de los grupos.

La tercera tendencia, que he denominado culturalista, pone
su acento, ya no en lo atipico o en los/as marginados/as, sino en
las tramas de sentido de las sociedades complejas. La diversidad
identitaria de este tipo de sociedades ha revertido la forma de
entender el conflicto social. De la mirada de clases en pugna, a las
aspiraciones identitarias de grupos diversos, por el reconocimiento
y la equidad. Aqui el sujeto narrador ya no interesa en tanto esta
en situacion de limite, o por fuera de, respecto al orden social.
Interesa el sujeto en tanto comparte un orden de significaciones
complejo y contradictorio, y en ese mundo de la vida, complejo,
constituye su biografia.

La autobiografia ha ido de la mano de la historia oral en
investigacion. El interés creciente por el mundo subjetivo ha
encontrado en la autobiografia una poderosa herramienta. Como
afirma Ramirez (1995: p, 189)

... laautobiografia rememora los aspectos significati-
vos de toda una vida. En ella, el escritor reflexiona sobre su
propia vida interior. En las memorias, en cambio, se narran
realidades que forman parte del dmbito de las experiencias
consideradas en si mismas, con independencia del sujeto
que las ha llevado a cabo. El escritor se dirige mas hacia
el ambito de los hechos exteriores que interiores. Ahora,
lo que diferencia la autobiografia del diario es que en
la primera el autor reconoce la significacién de ciertos
momentos y da sentido a su vida retrospectivamente.
El acto de escribir es un intento de encontrar un nuevo
marco desde el cual se interpreta el pasado... En el diario,
en cambio, el significado es diario.
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Y agrega mas adelante (1995: p, 189), citando a Philipe Lejeune
“en la biografia no hay identidad entre el narrador y el personaje
principal”, en la autobiografia hay una total correspondencia.

Ahora bien, en la certera diferenciacién que hace Ramirez
respecto a esos diferentes textos que podrian servir de material
para la construcciéon de historias de vida, aparece reiteradamente
una alusién a la escritura como mediacion autonarrativa. Algunos/
as estudiosos/as de la autobiografia destacan el valor del graphos
con el argumento central de que en tanto posibilidad de distan-
ciacion, la escritura agrega a la autobiografia una dosis importante
de objetivacién del yo narrado. Sin embargo, es claro que el hecho
escritural provoca cierta anticipacion sobre lo dicho, que puede
llevar al narrador a omitir o a ocultar informacién, por las vias del
silencio, la analogia o la metéfora. La escritura puede invisibilizar
la actitud natural frente al mundo de la vivencia. Reconociendo los
riesgos anticipatorios de la escritura, considero que la narracién oral
conserva elementos de fluidez, inmediatez e hipertextualidad que
solamente la oralidad permite.

Sin embargo, todas las sesiones de narracién oral deben ser
debidamente grabadas y, luego de su correspondiente transcrip-
ciéon, tienen que pasar por el reconocimiento de los sujetos parti-
cipantes. Este proceder busca, primero, garantizar en las personas
participantes el derecho a aclarar significaciones, a su parecer
confusas, de otro lado, ubicar con su participacion lugares en el
texto, contenedores de significaciones especialmente relevantes
para la investigacion; y en tercer lugar, producir complementarie-
dades respecto a los temas significativos.

Cada uno de los encuentros estructurados bajo la premisa
inicial de autonarracién abierta pueden enriquecerse con una
dinamica ocasional de tipo conversacional, que busca basicamente
llevar a los/as narradores/as y al narrador, al lugar de la significa-
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cion interior de la vivencia relatada, en los momentos en que la
narracion se centra en la descripcion de las vivencias como exte-
rioridad. Se trata entonces de una especie de entrevista narrativa,
tal como la describe Kaiser (1.994: p, 80). Esta entrevista se basa
en la posibilidad de que el/la sujeto narrador pueda elaborar sus
relatos de manera libre, a partir de un primer enunciado generador
que puede ser “hablemos de su vida, tratando de hacer un recorrido
desde su nacimiento hasta este momento”. Este punto de entrada
permite al/la narrador/a elegir con libertad el tipo de narracién que
hara, la manera como ordenara en el tiempo los distintos relatos,
detenerse en aquellos que considera especialmente significativos,
pero también, permite al/la investigador introducir un matiz
conversacional que de lugar a la pregunta focalizada. En todos
los casos, es el/la narrador, como mayor experto, quien teje los
relatos, pero es en la conversacion en la que es posible ahondar
en sus significados.

4.4 AUTOBIOGRAFIA Y NARRACION:
EN BUSCA DE LOS ACONTECIMIENTOS VITALES

La narracion es un tejido enunciativo, fluido y constante que da
cuenta de acontecimientos significativos para el narrador y que
se encadena temporo-espacialmente de acuerdo con la significa-
tividad. En este sentido, la narraciéon se da bajo la premisa de la
libertad del narrador para seleccionar aquello de lo que habla, y
lo que habla sobre aquello de lo cual habla. Aquello a lo que se
llama acontecimiento se expresa en el relato, el cual se caracteriza
como dice Denzin, citado por Coffey y Atkinson (2003: p, 65) porque
“tiene un comienzo, una mitad y un final, asi como una Iégica que (al
menos) para el narrador, tiene sentido”.

Toda narracién, como accién de contar, se organiza en
dimensiones espacio temporales. En la narracién autobiografica
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encontramos una tensién permanente entre mundo interior y
mundo exterior. Podria pensarse, a simple vista que el mundo
subjetivo corresponde a lo interior, y los objetos que estan por fuera
y que son en todo caso sensibles para otros u otras corresponden al
mundo exterior. Sin embargo, el asunto reviste mayor complejidad.
El mundo subjetivo, efectivamente encuentra su correlato en lo
que Taylor (1.996) denomina la interioridad, pero ésta, de ningun
modo puede abstraerse de lo que aparentemente esta por fuera
de ella; de hecho, lo que esta por fuera es factor configurante de
y es configurado por, el mundo exterior. Fenhomenoldgicamente,
admitimos que la conciencia, en tanto experiencia del mundo:
a) se organiza a partir de los significados que le conferimos a las
vivencias, b) estos significados son construidos con otros y otras
con quienes compartimos el mundo de la vida y ¢) los significados
una vez se organizan como conciencia, intencionan nuestra actitud
en el mundo. Asi, la mirada a la interioridad nos va a revelar formas
de constitucién de la exterioridad, asi como también, la mirada
a la exterioridad en tanto vivencias y significaciones compartidas
con otros y otras, nos puede mostrar formas de experiencia
subjetiva.

Asimismo, lo cronoldgico se supera por lo temporal. Cuando
hablamos de nosotros/as mismos/as, viajamos en el tiempo en
un metaférico viaje por el presente, el pasado y el futuro, porque
en realidad lo que aparece en la autobiografia es la conexion, el
sentido pleno de unaviday no un conjunto de historias organizadas
cronolégicamente. El sentido que damos a nuestra vida nos permite
reunir, en significados, eventos que han sucedido en tiempos
diferenciados. Un evento es acontecimiento solamente si, en la
conexion de eventos, la biografia personal se estremece.

El concepto de acontecimiento, a mi modo de ver, responde
mejor a las necesidades del trabajo autobiografico, que el concepto
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de circunstancia, propuesto por Ortega y Gasset en la famosa frase
“yo soy yo y mis circunstancias”; este utlimo alude basicamente a
comprender la configuracion del yo en relacién con variables de
espacio, tiempo y modo, identificables en la biografia del individuo.
La idea de Ortega y Gasset podria conducir a una justificacion
moral, sin mas, del individuo, en el sentido de darle un valor deter-
ministico a la circunstancia. Solemos oir justificaciones del tipo “las
circunstancias lo llevaron a tal o cual comportamiento”. El asunto
es mas complejo, dado que al mismo tiempo, la relacién entre yo
y mis circunstancias involucra el modo de situarme frente a ellas,
de significarlas e incorporarlas en el mundo propio del sentido.

No puede afirmarse la existencia de una simple relacién causal
entre la circunstancia y el modo de ser sujeto. Esta no causalidad se
entiende mejor desde el concepto de acontecimiento. El concepto
de acontecimiento ha sido trabajado fundamentalmente por la
sociologiay la filosofia y dentro de ellas por diversos autores, desde
Rousseau en el Contrato Social, hasta filésofos modernos como
Ricoeur, Derridd, Ranciere y Badiou. En ellos, el concepto tiene una
connotacion de categoria historica y politica, referida a grupos y
sociedades. No me ocuparé de la discusidén amplia del concepto, solo
explicaré el significado que aqui se le ha dado. El acontecimiento
aqui se entiende como acontecimiento biografico y se asume como
un evento, una situacion en la que participamos relacionalmente con
otros y otras, y que por la significacion que le atribuimos, nos hace
levantar sobre la cotidianidad, y se hace marca en nuestra biografia.
Los acontecimientos no simplemente son hechos que nos suceden;
hay en ellos un elemento de produccién, actuamos en ellos y nos
entrecruzamos simbdlicamente con otros y otras. El acontecimiento,
por lo tanto, involucra al actor, es decir, concierne al sujeto que actua,
en tanto compromete su interioridad cargando la situacién con sus
significaciones. El acontecimiento funda algo.
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Todo acontecimiento estd conectado a un tiempo y un espacio.
El espacio se entiende, no desde su concrecién geogréfica, sino
desde los ambitos en los que nos entrecruzamos con otros y otras.
El acontecimiento supera en su significacion, el lugar particular en
el que se produce un hecho; éste, el lugar, se reelabora simbdli-
camente y adquiere una dimensién mas profunda como espacio
simbdlico; asi, un lugar como la casa refiere simbdlicamente al
espacio del habitar. El tiempo, mas alld de remitir a los datos
cronolégicos lineales, nos remite al modo de experimentar el
sucedernos en el mundo y la manera como temporalizamos las
vivencias en ese mundo y lo que hemos venido siendo en él, en
virtud de la experiencia. El acontecimiento situado en sus ejes
espacio-temporales, como ya se dijo, inicia algo pero también
interrumpe algo; asi, modifica y transforma la experiencia del
sujeto. Esto remite a comprender el acontecimiento en su potencial
creador y en el marco de elecciones y decisiones que orientan
la accion. El acontecimiento situa al sujeto en el centro de sus
criterios de eleccion y decisidon, que son del fuero de la moral. No
podriamos decir al enfrentarnos a un trabajo de reconstruccion
biografica que una experiencia esta conectada con otra; lo que
hacemos es encontrar tipos de experiencia que van haciendo un
modo de sujeto. Berger y Luckmann (1.997: p, 32) afirman que: “Ge-
neralmente, cada experiencia estd relacionada no con alguna otra, sino
con un tipo de experiencia, una mdxima, una forma de legitimacion
moral, etc., obtenidos de muchas experiencias y almacenados en el
conocimiento subjetivo o tomados del acervo social del conocimiento”.

La narracidon no solamente cuenta algo. Mas alla de eso, la
narraciéon es una forma de dar cuenta de “quién es”, el sujeto que
habla. Como dice Ricoeur (1996) toda narracion tiene elementos
descriptivos y prescriptitos. Se habla de un qué, pero también se
habla de la orientacion en el mundo de quien habla, ese es su
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caracter prescriptivo. La autobiografia, herramienta de naturaleza
narrativa, tiene entonces un potencial importante para la auto-
comprension del sujeto que se narra. Me atrevo a afirmar que la
autobiografia potencia el saber de si, 1o que puede producir transfor-
maciones importantes en la conciencia de los sujetos participantes
en investigaciones de esta naturaleza.

4.5 {QUE HACER CON LA AUTOBIOGRAFIA
COMO INFORMACION GENERADA?

Desde el punto de vista de lo que la mayoria de los metoddélogos
han dado en llamar andlisis de la informacién, existen légicas
diferentes para la tarea comprensiva. Por un lado existe una
tendencia a proponer un trabajo predominantemente inductivo,
tal como puede leerse en las investigaciones de reconocidos
etndgrafos como Woods, o en la de investigadores/as en Teoria
fundada, como Strauss y Corbin; todos estos modos coinciden en
una premisa: los conceptos se construyen en procesos de catego-
rizacion de datos construidos. Esta manera de proceder se opone a
la l6gica deductiva que parte de sistemas conceptuales (categorias
tedricas) exhaustivos e hipoétesis finamente elaboradas, desde las
cuales se interpretan los hechos y las experiencias. Sin embargo,
cuando nos acercamos a los modos de operar en ambas ldgicas,
nos encontramos con un proceder basicamente analitico, en el que
los textos son fragmentados, es decir, descompuestos en unidades
gramaticales de significacion, (palabras, frases, parrafos) como
también lo proponen algunos estructuralistas para el acercamiento
al texto escrito. El analisis del discurso no se aparta en mucho de
este proceder.

Reconociendo que tal proceder analitico puede resultar
funcional para otros estudios, definitivamente para los trabajos
autobiograficos en la perspectiva aqui discutida no lo es. Esto en
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razén a que la pretensién de este tipo de trabajos no es construir
una o varias nuevas categorias, como silo es comprender el devenir
sujeto, o bien reconocer procesos de subjetivacion, referidos a
objetos de estudio particulares. Por ello, creo que es mas propicio
trabajar con el concepto de lectura de la informacién, mas cerca de
la idea de texto como totalidad, y de la naturaleza de la narracion
y del relato.

La lectura de narraciones en la construccion autobiografica
tiene en el relato su unidad de interpretacién; en este sentido, no
admite descomposicion; el sentido esta en la totalidad. Coffey y
Atkinson (2003: p, 96) admiten que el trabajo con narrativas es un
“enfoque especialmente valioso para el andlisis de los datos cualita-
tivos, pues complementa y contrapone la cultura de la fragmentacion
tan caracteristica de los andlisis de datos basados en la codificacién”.

A continuacién se propone un camino, de todos los que pueden
proponerse para hacer la lectura autobiografica. Este sigue linea-
mientos de Martinez (1979) y Creswell (1997):

e Lectura del texto total.

e Identificacién de cada uno de los relatos que aparecen en la
narracion.

¢ |dentificacion del tema de cada relato.

e Interpretacion de la significacién de cada relato en su conexiéon
con otros.

» |dentificacién de los acontecimientos vitales mas significativos
para el sujeto narrador. (con especificidad respecto al objeto
particular de estudio).

e Identificacién de los rasgos de la subjetividad que emergen
de manera significativa en cada acontecimiento, y lectura
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de los mismos respecto a la categoria en estudio (lectura
intratextual).

« lIdentificacion de criterios de juicios, decisiones y elecciones
que en todos los relatos y los acontecimientos, dan cuenta de
las transformaciones de la subjetividad y el devenir sujeto, de
acuerdo con la categoria en estudio.

e Completar la lectura intratextual y luego intertextuar el
conjunto de autobiografias (horizontalizacion).

Es necesario considerar que todo este proceso debe estar
acompanado por la mirada de los sujetos participantes, dado
que no es posible desatender su condicion de mayores expertos
respecto a su proceso vital. Las devoluciones y conversaciones
seran continuas.

4.6 LAS CONSIDERACIONES ETICAS
EN EL TRABAJO AUTOBIOGRAFICO

Detras de todos los conceptos y teorias previas, se esconde una serie
de implicaciones de tipo moral y ético. Una investigacion tejida a
partir del mundo intimo de los sujetos participantes no puede omitir
la reflexion sobre las condiciones éticas de la produccién del cono-
cimiento y de su difusién. Algunas de estas condiciones han sido
discutidas por otros investigadores e investigadoras, conscientes
también de su responsabilidad personal, social y cientifica.

Una de las estrategias que se ha hecho constante en la inves-
tigacién en ciencias sociales es el consentimiento informado. Se
entiende por consentimiento informado el proceso de explicitacion,
oral y escrita, de todos los asuntos que conciernan al sujeto par-
ticipante respecto a los objetivos de la investigacion, las técnicas
de generacién de informacién, los compromisos que adquiere al
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vincularse voluntariamente al proceso, los riesgos potenciales, los
alcances y los limites del estudio y de su participacion en él, los
acuerdos sobre tiempos de dedicacién y de permanencia en la
investigacion y la confidencialidad.

El consentimiento informado, aunque sienta un precedente
inicial de gran importancia en el plano ético, no dirime la totalidad
de los dilemas que se presentan en el transcurso del proceso
de construccién autobiogréfica. Algunos de estos problemas se
discutirdn a continuacion.

4.6.1 La libertad: entre mostrarse y ocultarse

Pese a que este tipo de trabajos suelen depender de la libre decisién
de los sujetos de participar, el hecho de consentir la participacién
no implica que, haciendo uso de su libertad, las personas puedan
decidir restringir algunos aspectos de sus vivencias o de sus sig-
nificaciones respecto a estas. Indiscutiblemente, aparecen temas
significativos frente a los cuales el investigador o investigadora
debera aceptar los pocos o muchos indicios que el/la participante
decida proporcionar. Por esta razon es muy importante el conoci-
miento previo de los/as participantes. Esta técnica es especialmente
sensible a variables relacionadas con la empatia y la confianza.
Se requiere un proceso de vivencias y encuentros, previo al inicio
de la construccién de los relatos. Asimismo, la autobiografia, con
finalidades investigativas, no puede pretender la desnudez total del
mundo interior del/la narrador/a, nimenos forzarlo/a a sacar fuera de
si, vivencias y significados que puedan afectarlo/a emocionalmente
con consecuencias devastadoras cuya reparacion esté por fuera de
las posibilidades del investigador/a, o bien, despojarlo/a, mediantela
coaccién o la persuasion, de una de las posesiones mas importantes
que nos permiten a todos y a todas separar nuestro mundo interior
del mundo exterior: el secreto. El/la narrador, en todos los casos
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debe ser consciente de que tiene toda la libertad para mostrarse
u ocultarse, y aun para retirarse del proceso. El/la investigador/a
tiene la responsabilidad de nunca perder de vista esta libertad.

El consentimiento informado no es un acto puntual dentro del
proceso; se extiende hasta el momento mismo de la publicacion de
los resultados. Esto supone que las personas participantes pueden
modificar sus compromisos iniciales si consideran que existen
riesgos no previstos. Uno de esos riesgos no previstos por las/el
participantes en este estudio tiene que ver con la imposibilidad de
preservar el anonimato, si se publican los textos autobiograficos
en su totalidad. Aun usando diferentes recursos para proteger el
anonimato, como la eliminaciéon de marcas identificadoras y el uso
de seuddnimos todos ellos aconsejados por la Asociacién Britanica
de Sociologia, la misma naturaleza del texto autobiografico puede
poner en evidencia la identidad de los y las participantes; por esta
razén, atendiendo al detalle de los relatos y después de la revisidon
final de los textos construidos, debe consultarse a los sujetos
participantes acerca de la decision de anexar en el informe final,
la totalidad de los relatos autobiograficos.

4.6.2 La presencia: entre acercarse y distanciarse

Cuando se estda en presencia de ese otro que segun la fenomeno-
logia es como uno es inevitable la autorreferenciacion ocasional en
la vida del/a otro/a. Vivencias, significaciones, palabras dichas, todo
ello forma una constelacién de sentido, en ocasiones compartido.
Estar ahi, en actitud de escucha percibirlo como otro u otra que
se narra, y no como otro u otra que me narra, es un verdadero
reto. Terminar cada sesion y regresar a casa con la sensacion de
que alguien estuvo hablando no sélo de si mismo/a sino también
de uno mismo/a, requiere un trabajo especial de distanciamiento.
Sin este distanciamiento es posible incurrir en interpretaciones

)



Maria Teresa Luna C.

del/a otro/a basadas en la autointerpretacion, lo que terminaria
produciendo en la lectura de la informacién, el efecto de hacer
decir al otro o a la otra lo que la investigadora diria de si misma
frente a vivencias similares. Este distanciamiento se logra con
la propia autonarracién. Creo que, ni ética ni moralmente, es
conveniente usar la técnica de la autobiografia si no se ha hecho
una profunda reflexion sobre las condiciones emocionales que
genera el exponerse. Por ello puede ser util intentar construir la
propia autobiografia, lo que, a su vez, permite lograr una mayor
equilibracion entre el acercarse y ditanciarse. Es importante liberar
a la interpretacién de cualquier autorreferencia e implicacién del
propio yo. Me parece que es un ejercicio, no soélo de rigurosidad,
sino de respeto por el/la otro/a.

4.6.3 La reciprocidad: entre escuchar y conversar

Hacer autobiografia oral nos impone un reto particular. ;C6mo
relacionarse con el/a otro/a durante la narracién? La experiencia
me ha mostrado que el/la otro/a, aunque no lo explicite, tiene
de alguna manera una expectativa frente a la actitud del/a
investigador/a, que en todo caso no es la actitud del Convidado
de Piedra; no es tampoco la actitud del analista o del psicélogo
frente a un paciente; no es una relacion terapéutica. El orto/as no
es ni un informante ni un paciente. Es un/a interlocutor/a. Si en
el acuerdo hecho mediante el consentimiento informado queda
establecido que no habrd remuneracién de ningun tipo, jesto
exime al otro de esperar algo? Mi respuesta es no. El otro/a espera
como minimo que su relato despierte el interés de quien investiga,
no tanto desde su rol cientifico, sino como sujeto portador de un
sentido del mundo. Esto queda claro cuando aparece el elemento
conversacional, en el que quien investiga admite ser preguntado/a,
y es admitido por el o la narradora como otro/a que pregunta,
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que se conmueve cuando aparecen tanto la alegria como el
dolor, que indaga, que estad atento/a a los signos de fatiga, que
acepta interrupciones y pausas para el café, y cambios de tema
momentaneos y ocasionales, es decir, cuando quien investiga no
es un/arecolector/a de informacién, sino un/ainterlocutor/a plena.
El encuentro con matices conversacionales, en el que se acompana
al otro o a la otra en su palabra, produce efectos altamente enri-
quecedores, desde el punto de vista de la empatia en la relacién,
lo que tiene positivas consecuencias en la fluidez narrativa, y la
confianza para hablar.

4.6.4 La aparicion del yo: entre el yo vivido y el yo narrado

Uno de los elementos de critica a la autobiografia es la diferencia
entre el yo narradoy el yo vivido. Quienes todavia sienten nostalgias
estructuralistas, y en algunos casos positivistas, ponen en duda la
posibilidad de llegar al yo real mediante la autobiografia. Efectiva-
mente, no se trata en la autobiografia de hacer una diseccién del yo,
cosa por demas imposible, pues seria como poner el mundo interior
en una mesa de quiréfano, imagen bastante reduccionista del ser.
Se trata, en el mejor de los casos, de acercarse a la vivencia hecha
experiencia, es decir, de aceptar que en la narracién se produce
una mirada retrospectiva y, de alguna manera, interpretada de
lo vivido. La autobiografia no es evocacién ni simple recuerdo, es
remembranza, conciencia de la transformacion, es autocreacion,
lo que no equivale a decir ficcion. Es, al modo fenomenoldgico,
dar cuenta de lo que he venido siendo, y lo que he llegado a ser,
y también de lo que aspiro a ser.

4.6.5 El fantasma de la objetividad

La discusion previa nos situa de frente al eterno problema de la
objetividad de los discursos cientificos. ;Produce la autobiografia
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discursos objetivos, en tanto verdaderos y verdaderos en tanto
constatables? El problema no es aqui de verdad cientifica, sino
de sinceridad personal de quien produce la narracion. Esta se
logra cuando el/la investigador/a es depositario de la confianza
del narrador, lo cual se deriva de su propia sinceridad, de su
propia confiabilidad. La calidad de la interaccién es condicion
basica para la disposiciéon a la sinceridad y para otorgar al/a
investigador/a la autoridad para explorar la metafora, la
analogia, sin agredir al/la narrador/a. La objetividad, ademas, se
construye en la actitud de distanciamiento, y en la discusién de
los resultados con los/as participantes, a lo que se hizo alusion
previamente.

4.7 A MODO DE CIERRE

Hasta aqui creo haber podido proponer un camino para el trabajo
autobiografico de corte fenomenoldgico. Este trabajo ubica al/la
investigador/a como lector/a de la autointerpretacion de otras ex-
periencias de devenir sujeto, de las cuales debe distanciarse y hacer
su propia epojé. La herramienta autobiografica lo enfrenta a uno/a
a su propia autobiografia, pero al final es muy importante validar
las diversas experiencias de autocomprension: la de los sujetos
participantes y la propia. Creo que la mejor forma de cerrar este
documento es precisamente, compartir dos textos que ponen en
evidencia el potencial autocomprensivo de la autobiografia. Ambos
son producto de la validacion de la lectura autobiogréfica en el
marco de la investigacion doctoral: La intimidad y la experiencia en
lo publico, realizada por la autora de este documento entre el afio
2000 y el 2006. Dejo a cada lector y a cada lectora la posibilidad
de lareflexion, y la invitacion a usar esta herramienta para abordar,
como dice Van Mannen, aquellos problemas que tradicionalmente
han sido excluidos de la ciencia normal:
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Adriana:

Mil gracias por tu juicio y delicadeza para tratar los
datos, sé que no es tarea facil tomar una vida en nuestras
manos y ser reverente frente a ella. Me gusté mucho tu
analisis, casi me sorprendo con lo que yo misma soy...
Me recordé mis raices, que a veces se me antojan, al
decir de Maria Zambrano, “raices que quieren ser pdjaros
ahorrandose el esfuerzo de volar”. El inicio también me
evocd a Maria Zambrano: “El llanto por la razén. Y si el
corazén llora al aceptar el depésito del no-ser que se le
ha confiado, llorara inexorablemente por la razén misma,
o a causa de ella, al verla a la par mal herida, sin valimento
y tratando de imperar lo mas posible; ondedndose a
si misma, olvidada de todo, como si la razén fuera el
inexorable no-olvido, la estrecha carcel de la memoria a
la que se contiene; la razdén conteniendo a la memoria no
podia hacer sino llorar por esa carcel que ella misma se
fabrica o se ha permitido fabricar”.

Daniela:

Me he leido en tu texto y he padecido y celebrado
cada palabra, como cada noche cuando duermo conmigo,
porque me reconozco en ellas, porque no hallo otra
diferente que se conduela de lo que soy y me exilie por la
gracia del analisis. Deberia agradecerte pues, amiga, que tu
hermenéutica es como espejo, como agua donde aunque
otros se asomen, lo que veo yo es un rostro caleidoscépico
de las que soy, de lo que puedo o quiero ser...

Agradecerte, dejarme ser, mas alla de las pretensiones
investigativas o del espanto o la pedanteria que pueda
causar mi relato, dejarlo intacto, no manosearlo, pues las
palabras se agitan como pafiuelos al viento y podemos por
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la gala del discurso, volverlas pdjaros o arboles o lo que a
nuestra conveniencia tedrica nos parezca mas provechoso.
Hablar no de mi sino en mi, en un territorio allanado,
cicatrizado por el amor-desamor, por la justicia-injusticia
es un acto de magica conviccién por otro, por otra que no
alcanzamos a comprender pero a la cual podemos olerle
las heridas, o escucharle el palpito consciente.

Gracias por bajar a mi mundo subterraneo sin la
obsesion de escarbar a mis muertos para verles la cara
y hacer con ella otra de las muchas mascaras tedricas
con las que se otorgan titulos con “mencién de honor”.

Estoy viviéndome, no puedo hacer otra cosa, estas
muriendo un poco con cada texto y en esa triada: Vida-
Muerte-Vida, nos abraza la conciencia con palabras llenas
de intimidad, de posibles ventanas que nos acercan mas
a nosotras mismas, a la expansion del espiritu.

Al final podremos decir que ha valido la pena vivir
en una casa propia, que hemos merecido la muerte por
la gracia de un vida plena en la conciencia de nuestras
virtudes y miserias, por nosotras, por los otros y las
otras, porque este mundo sea por fin “El pais del nunca
jamas”.
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Capituto 5

TRANSFORMACION
DE LAS INTERACCIONES
EN LA EDUCACION VIRTUAL

Sandra Isabel Arango Vdsquez*

5.1 INTRODUCCION

Para empezar, afirmaré que Internet es un gran desarrollo
tecnolégico que se produjo a finales de la década de los 60 como
una estrategia militar, y que al poco tiempo se fue propagando a
la sociedad en general. Internet ha permitido que hoy millones de
personas de todo el mundo sin importar su raza, cultura o religiéon
tengan acceso “ilimitado” a la informacion y, ademas, puedan
comunicarse a través de la red. Internet es un medio o canal de
comunicacion donde los factores tiempo, espacio, lugary presencia
no son limitantes para transmitir mensajes, ya sean textuales,
graficos, icénicos o multimediales a un publico en general.

Hablar de Internet como medio o canal de comunicacién
implica necesariamente mencionar algunas herramientas, como
son: el correo electrénico, el blog, el chat, la videoconferencia, la
radio online y la prensa electrénica, entre otros.

*  Licenciada en Docencia de Computadores de la Universidad Medellin, Magister en Educacién
de la Pontificia Universidad Javeriana. Profesora de tiempo completo de la Universidad
Medellin, investigadora y lider del grupo de investigacién E-Virtual.
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Herramientas de comunicacion que estan ligadas directa-
mente al concepto de virtualidad, porque tienen la capacidad de
producir un efecto sin que necesariamente estén presentes en un
momento o lugar dado. Al respecto Ortiz (Ortiz, 2000) dice: que el
espacio virtual es una aproximacion al espacio mental humano. La
virtualidad como expresion general de simulacion de la realidad
o complemento de ésta ha estado siempre con nosotros, como lo
vemos en el arte, donde, por medio de las palabras o las imagenes,
se pueden transmitir situaciones no reales que nos inducen a los
sentimientos mas variados, como el amor, la alegria o la tristeza.

Para hablar de las interacciones en la educacion virtual, ne-
cesariamente hay que abordar la comunicacion en los ambientes
virtuales de aprendizaje; esta comunicacidon puede ser interactiva,
en tiempo sincrénico o asincrénico, en presencia o ausencia del
estudiante y en lugares cercanos o lejanos.

5.2 INTERACCIONES EN LA EDUCACION VIRTUAL

Para abordar las interacciones en la educacién virtual es
importante tener presente las siguientes precisiones:

Virtual: como aquello que estd implicito o tacito; el
término proviene del latin virtualis, que significa virtud de gran
potencialidad. Virtual es lo que produce un efecto, pero no lo hace
presente sino en el campo de la realidad simbdlica, es decir, de la
representacion de lo real a través de simbolos; es una simulacién
de la realidad objetual, es una sustitucion del objeto, por el
conocimiento que se tiene de él. De hecho, el término surge de
los programas computacionales conocidos como simuladores.
Los simuladores de vuelo, por ejemplo, representan la cabina de
control de un aviéon con imagenes en la pantalla, tal y como se
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ven en la realidad, producen los movimientos del avién en un
vuelo real, de tal forma que aunque el operador sabe que no es
un aviodn, ni un vuelo real, experimenta las sensaciones y aprende
a operar los controles'.

Educacion virtual: como una modalidad de educacion,
centrada en el estudiante y mediatizada a través de tecnologias
de informacién y comunicacién (TIC), donde la relacién de los
profesores y estudiantes no obedece a una presencialidad fisica,
pero si virtual; esto quiere decir que no se trata de ausencia de
relaciones interpersonales sino que, éstas se presentan a través
de medios asincrénicos: correo electrénico, foros de discusion,
blog, multimedia o grupos de interés; y medios sincrénicos: chat,
videoconferencia, teléfono, entre otros.

La educacién virtual se puede abordar desde cuatro ambitos
diferentes, como lo vemos en el siguiente gréfico.

Todas las actividades académicas se desarrollan de forma virtual (plataformas,

Educacion 100% virtual |:> . o ,
internet, evaluacion y asesorias)

Educacidn 100% virtual, con D Todos los contenidos y evaluaciones se desarrollan en la plataforma, pero se
apoyo presencial hacen algunas asesorias presenciales.

Algunas asignaturas o gran parte del plan de formacion se ofrecen bajo la

Educacion virtual bimodal |:> . ; , ; . .
modalidad virtual (asesorias o evaluaciones se realizan presencialmente)

Educacion virtual como apoyo |:> Algunas asignaturas se apoyan en la virtualizacion de contenidos. Pero las
ala presencialidad clases son presenciales

FUENTE: Elaboracion propia

Tecnologias de informaciéon y comunicacion: (en adelante
utilizaré la sigla TIC, cuando me refiera a ellas) son el conjunto
de herramientas computacionales e informaticas que procesan,

1 CHAPELA, Sergio. Las Virtudes del Aprendizaje Virtual (1). http://www.laflecha.net/canales/
comunicacion/articulos/aprendizaje_virtual/ Consultado el 12 de agosto de 2076. 7:00 p.m.
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almacenan, sintetizan, recuperan y presentan informacién de la
mas variada forma. Las TIC constituyen soportes y canales para dar
forma, registrar, almacenar y difundir contenidos informacionales.
Algunas de las caracteristicas inherentes a las TIC son: interactividad,
innovacion, inmediatez, interconexion, transmision de informacion
(datos, imagenes, sonido, video). Las herramientas de comunicacién
mas utilizadas en la red son: correo electrénico, chat, foros, pizarra
digital, blogs, entre otros.

Ambiente virtual de aprendizaje: (AVA) entendido como un
espacio virtual en el que se interrelacionan aspectos pedagdgicos,
comunicacionales, sociales y afectivos, que integrados adecuada-
mente ayudan al estudiante a aprender incorporando elementos
del contexto social, laboral y personal. El AVA contempla cuatro
ambientes fundamentales:

El primero, ambiente de contenidos, esta basado en los
elementos curriculares que se presentan al estudiante a través
de contenidos digitales, representados en objetos virtuales de
aprendizajes, OVA, como por ejemplo, una pagina Web, un blog, un
video, entre otros. Las principales caracteristicas de los contenidos
digitales son la interactividad, la calidad y la organizacién de la
informacion.

— D (ontenidos
— |:> Colaboracidn
— D Interaccidn
— |:> Gestidn

AVA |

FUENTE: Elaboracion propia
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El segundo, ambiente de colaboracion, se refiere al uso de
laboratorios, biblioteca y simuladores. Es un entorno que puede
complementar al entorno de conocimiento, pero que no necesaria-
mente se incluye; depende del tipo y naturaleza de los contenidos
y de lo que se quiere lograr con ellos.

El tercero, entorno de interaccion, en este se lleva a cabo la
retroalimentaciény la interaccion entre los estudiantes y profesores;
es el entorno fundamental porque en él se realiza el proceso de
comunicacion que permite propiciar la cooperacion y la colabora-
cion entre los actores. La interaccidon en un AVA se puede realizar
de cuatro formas diferentes:

e Interaccién intrapersonal: definida como el didlogo interno que
el individuo tiene primero consigo mismo y después con el
entorno de conocimiento.

e Interaccion interpersonal: sobresale el lenguaje linguistico y el
iconico, y en algunos casos el auditivo y el video, pero se carece
del kinestésico (olfato, gustativo y el tacto). Esta interaccion se
logra cuando el estudiante tiene una relacion reciproca entre
los diferentes actores (profesor, estudiante).

e Interaccidn intragrupal: esto se da cuando los estudiantes tienen
una efectiva conexion entre si como grupo y cuando arman sus
equipos de trabajo.

e Interaccion intergrupal: cuando los diferentes equipos de trabajo
(grupos) intercambian, se retroalimentan y participan con
sus companeros a través de los foros de discusién (de forma
asincronica), de las charlas o videoconferencias en linea (de
manera sincrénica).
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Y el cuarto, el entorno de gestion, permite que los estudiantes
realicen los trdmites académicos como inscripcidon, matricula,
consulta de notas, solicitud de certificados, entre otros. Por otro
lado, los profesores llevan el registro de las actividades realizadas
por los estudiantes y las notas de seguimiento.

Mediaciones pedagdgicas. La mediacién pedagdgica hace
referencia al “conjunto de acciones, recursos y materiales didacticos,
como sistema articulado, que intervienen en el hecho educativo
facilitando el proceso de ensefianza y aprendizaje” (GARCIA-ALONSO,
2005:5)

La mediacion pedagdgica también se puede definir como
“la gestion que realiza el docente a partir de las distintas inte-
racciones: docente-estudiante; docente-contenido; estudiante-
estudiante; estudiante-red; estudiante-contexto; estudiante-
contenidos. La finalidad de estas interacciones es permear el
conocimiento para generar aprendizajes significativos donde
se dan innovaciones aplicables al contexto de los discentes”,
(seguin el docente J. Nelson Alvarez de la Fundacién Universitaria
Catodlica del Norte).

Las mediaciones pedagdgicas permiten mostrar las
diferentes interacciones que mejoren, complementen y faciliten
el aprendizaje del estudiante. Todas estas mediaciones estan
compuestas por el componente comunicacional, si éste se rompe
o es insuficiente se puede ver afectado el proceso de ensefanza-
aprendizaje.

Interacciones. Una interaccién implica un proceso de comunica-
cién con los otros, mediante actividades que motiven la participa-
cién de estudiantes entre si, con el profesor y los medios.
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En la educacion virtual analizaremos cuatro tipos de inter-
acciones

o Estudiante-profesor: se trata de la interaccién entre el estudiante
y el experto que preparé el material. El rol del profesor es
estimular y mantener el interés del estudiante sobre lo que
esta aprendiendo, motivarlo para el aprendizaje, mejorar la
autodireccion y la automotivacion. Su relacién comunicativa
es sincronica y asincronica, se presenta de forma continua
y permanente durante el proceso formativo. Los mensajes
emitidos en la comunicacién permiten aclarar, profundizar y
retroalimentar el aprendizaje (dar ejemplo salén de clase y
asesorias presenciales).

o Estudiante-estudiante: se trata de la interaccion dentro o fuera
del proceso de aprendizaje entre los estudiantes. Las funciones
que cumple esta interaccién van desde las sociales hasta las
de comparacion de grupo. Los estudiantes entre si conforman
una comunidad académica como apoyo a su proceso de
aprendizaje, y estan procurando permanentemente el trabajo
colaborativo y cooperativo.

» Estudiante-contenido: se trata de la interaccién entre el que
estudia y el contenido o tema de estudio. Es, por tanto, el
proceso de interaccién intelectual con el contenido, el que
provocara cambios en las estructuras cognoscitivas del sujeto,
producto de un tipo de "conversacion didactica interna"; se trata
de una negociacién interna entre los conocimientos existentes
previamente en las estructuras cognitivas del estudiante y los
contenidos novedosos, en la que el proceso de comprension
de éstos es una acomodacion pactada entre lo nuevo y lo ya
adquirido.
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o Estudiante-ambiente virtual de aprendizaje: comprende desde
la forma de presentaciéon del material de estudio, hasta las
caracteristicas interactivas de los medios de comunicacién. Los
estudiantes tienen la posibilidad de mantenerse actualizados
indagando en Internet por informacion de interés que sirva al
propdsito formativo del estudiante.

Toda comunicacién educativa es, por definicién, interactiva,
ya que supone interrelaciones dialécticas entre partes que se
realimentan de mensajes enviados y recibidos a través de multiples
canales y lenguajes. Sin embargo, la interactividad pedagdgica
aparece hoy como concepto necesario de ser recreado, ya
que trata de profundizar las posibilidades comunicativas que
deben impregnar toda relacion educativa, presencial o virtual y
deberia abundar en los significados compartidos que brotan de
una situacién comunicativa colaborativa entre varios y variados
participantes.

5.3 A MANERA DE CONCLUSION

La educacién virtual en los cuatro ambitos tratados —educacion
100% virtual, educacion 100% virtual con asesoria presencial,
educacién bimodal, educacién presencial con apoyo de la educacion
virtual— en este articulo, permite la interaccién no sélo entre
estudiantes, sino también entre éstos con expertos y fuentes de
informacion. Esto les permite adquirir el conocimiento de manera
progresiva y, asi, desarrollar habilidades. Una de las ventajas de
utilizar las herramientas de comunicaciéon en ambiente virtual de
aprendizaje son los recursos disponibles para los estudiantes y los
profesores sin ninguna limitacion de tiempo y espacio geografico.

En la educacién virtual es de suma importancia que en el
ambiente virtual de aprendizaje se consideren aspectos como:
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confianza en la calidad de los medios y los materiales que estaran
utilizando en el proceso de aprendizaje; accesibilidad, en lo posible
que el estudiante encuentre todo a un clic; interaccion permanente
entre los actores educativos, motivacion por parte del profesor hacia
su grupo; calidad de los contenidos y de la atencién al estudiante.
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