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PRESENTACION

LA FORMACION INICIAL de profesionales que atiendan la escuela publica
mexicana, particularmente en su nivel secundario, genera la necesidad de
indagar con procedimiento metodolégico sobre el funcionamiento, orga-
nizacién y dinamicidad de la escuela y se constituye en una de las tareas
centrales para los integrantes del Cuerpo Académico de Gestién Escolar;
académicos de la Escuela Normal Superior de México, quienes a través de
sus lineas de generacién de conocimiento tratan de revisar el campo de
estudio de la gestion escolar, mediado por acciones de politica educativa
tanto estatal como social y en el que se encuentran presentes intereses
tanto econémicos como politicos provenientes de entidades nacionales e
internacionales.

La gestién escolar es considerada como un dmbito complejo donde
confluyen disciplinas como la administracién, organizacién, supervision
y direccion educativa; mismas que tienen desarrollos histéricos y pros-
pectivos propios, lo cual ha permitido, entre otras cosas, identificar y
desarrollar desde el inicio de los proyectos de investigacion del cuerpo
académico algunas categorias motivo de andlisis como: liderazgo, poder,
autonomia, historicidad, democracia, participacién, gobernanza, colabo-
racion, cooperacion, entre otras.

De igual forma, se establecieron al seno del Cuerpo Académico las
Lineas de Generacién del Conocimiento que orientan el trabajo y la distri-
bucidén de responsabilidades para sus integrantes:

— Evolucién y Desarrollo Histérico de la Gestién Escolar
— Gestion Escolar y Politicas Educativas en la Educacién Basica



—  Gestion Escolar. Dimensiones, Estandares, Perfiles e Indicado-
res del Desempefio Escolar La Gestién Escolar en la Educacién
Normal su Docencia, Desarrollo y Evaluacion

— La Gestion Escolar en la Educacion Basica. Sus Practicas Insti-
tucionales desde los Consejos Técnicos Escolares, Los Conse-
jos de Participacién Social, y Asociaciones (Alumnos y Padres
de Familia) Liderazgo en la Educacién Basica

Ante la asuncién de tales responsabilidades, entre otras asumidas
por el CA, se consideréd fundamental realizar la revisién de las diversos
enfoques tedricos en el marco del paradigma cualitativo que dotaran del
herramental teérico-metodoldgico para realizar el trabajo investigativo.
Durante el ciclo escolar 2015-2016, se implementé un Ciclo de Conferen-
cias en torno a las Herramientas Metodoldgicas de Investigacion; dictadas
por especialistas en cada una de las corrientes de interpretacién social.

Y, alaluz de la filosofia colaborativa que ha impregnado el trabajo del
Cuerpo Académico, se considerd que dicha revision deberia de ser com-
partida con la comunidad de la ENSM interesada en el ambito. Misma que
permitié cumplir varios objetivos:

Acompaiiar a la comunidad académica y la de alumnos de la ENSM
sobre algunos referentes tedricos y metodoldégicos en torno a la practica
de la investigacion en la ciencia sociales, en particular en el dmbito edu-
cativo.

— Dinamizar la practica de la investigacién con la comunidad
educativa de la ENSM con conocimiento significativo para los
docentes y alumnos de la ENSM desde posturas reflexivas e
innovadoras ante los retos de la educacidn basica.

— Servir de puente epistémico entre las visiones de diversos es-
pecialistas en dmbitos de la investigacion social y las propias
del CAFGE.

— Establecer vinculos interinstitucionales de trabajos, proyectos
y acciones conjuntas.

Lo que ha implicado, revisar criticamente, en forma colegiada, los an-
damiajes tedricos y metodolégicos desde los cuales se estan orientando
los trabajos de investigacion de las Lineas de Generacién de Conocimiento
del CAFGE.



Si bien los enfoques actuales de las politicas educativas exigen a las
escuelas normales desarrollar acciones y programas propias de las insti-
tuciones de educacién superior (IES), acordes a las necesidades y exigen-
cias de calidad de la educacién basica y normal; consideramos que una
forma de enfrentar dichos elementos es a través de los trabajos interins-
titucionales desde la figura de Cuerpos Académicos, donde la practica de
la investigacidn, via sus lineas de generacidon de conocimiento, produz-
can conocimiento innovador para continuar teorizando en las tematicas
propias del campo y apoyen con herramentales teéricos y metodoldgicos
los objetos disciplinares, multidisciplinares y transdisciplinares a fin de
irrumpir significativamente en el campo del conocimiento y en los proce-
sos de formacidn inicial y de posgrado en las instituciones formadoras de
docentes..

Después de evaluar el Ciclo de Conferencias referido se tomo la de-
cision de recuperar dicha experiencia y con los referentes teéricos y me-
todolégicos que se consideraron son las posturas mas representativas y
pertinentes para acompaiiar los trabajos de investigacion en la educacion
y en particular con mayores posibilidades de incorporacion del campo de
la gestidn escolar; a través de la realizacion de esta publicacién que tiene
como principal propésito constituir redes de trabajo, estudio, investiga-
cién y produccion interinstitucionalmente.

Motivo por el cual el material que tiene Ud. en sus manos recupera
algunas de las estrategias metodolégicas abordadas, seguros estamos que
este material habra de fortalecer te6rica y metodolégicamente la labor in-
vestigativa que se genera desde nuestra casa de estudios, particularmente
en el complejo dmbito de la gestion escolar.

MTRO. CARLOS ESTRADA SANCHEZ



10



INVESTIGACION DIALECTICA
TRANSDISCIPLINARIA EN LA FORMACION
DOCENTE

Cuerpo académico: Formacion de Educadores (FORMARE)
Escuela Normal Superior de Michoacan

MANUEL SALVADOR SAAVEDRA REGALADO (COORDINADOR)
FILOMENO AMBRiS MENDOZA

ERENDIRA CAMARGO CINTORA

RUBEN GOMEZ MARTINEZ

VIRGINIA GONZALEZ ORNELAS

MARTINA LOPEZ VALDOVINOS

FRANCISCA ORTIZ RODRIGUEZ

Introduccion

Enla dltima década del siglo XX, la Escuela Normal Superior de Michoacan
inici6 una etapa en la formacién de formadores profesionales, en el nivel
de posgrado, diferente en los disefios curriculares prescritos en los curri-
cula oficiales dominantes, bajo el supuesto de innovar el deterioro que, en
las ideas y en las practicas, era evidente en la Institucién.

El eje de esta nueva etapa lo constituyé la imaginacién de una estrate-
gia de desarrollo curricular, orientada a potenciar el pensamiento reflexi-
vo y critico de los formandos y de sus habilidades praxeolégicas y trans-
formativas, considerando el espacio-tiempo de las comunidades-meta de
su desempeflo docente. Le subyace el principio que sustenta que “mas que
el disefio curricular, lo trascendente es la estrategia para su desarrollo,
para su operacidn en las concreciones que caracterizan la textura del re-
corte de realidad en que deviene el quehacer docente” (Saavedra, 2005)

La propuesta estratégica asume que la formacién se enmarca en un
espacio-tiempo concebido como “..un campo de fen6menos que contiene
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diversas modalidades de concrecidn, dado que los distintos procesos que
la conforman se articulan segun particularidades espacio-temporales y
dinamismos estructurales o coyunturales..” (Zemelman, 1987, pags. 57-
58) lo cual significa que es un proceso en construccién en movimiento y,
por lo mismo, es un espacio-tiempo o una realidad que deviene, en trans-
formacion, sin sujetarse a predeterminaciones por hechos aislados e in-
mutables.

Asume, a la vez, que los docentes tienen la posibilidad de articular
los procesos de su autoformacién docente, dependiendo de la relacion de
conocimiento que sean capaces de establecer con su propia realidad y de
su capacidad para colocarse frente a ella. De este modo la Estrategia se ha
ido decantando durante los tltimos afios, resultado de una diversidad de
reflexiones, articulaciones y practicas, sin que pueda pensarse consolida-
da de manera definitiva. Esto mismo ha significado, quiza, su mayor posi-
bilidad, dado que no esta cerrada a condicionamientos epistemolégicos,
tedricos o practicos.

La relaciéon de conocimiento consiste, basicamente, en la capacidad
de los docentes para estructurar relaciones con el contexto (espacios) en
que desarrolla sus practicas, docente y social, y con las circunstancias en
que se producen tales practicas.

Una preocupacién central ha sido la posibilidad de potenciar la ca-
pacidad de razonamiento de los docentes, en el sentido de desarrollarla
para apropiarse de la realidad, intentando pasar del reduccionismo de la
conciencia tedrica y de la distorsién ideolégica a la construccién de una
conciencia histérica que le dé sentido a la practica docente.

Se ha intentado, también, afrontar el desafio de pasar de lo empirico a
lo problemaético para determinar bases de teorizacién posible, luego pasar
de la problematizacién a la articulacion posible de relaciones y, finalmen-
te, pasar de la articulacion de relaciones a la construccidn de opciones.

Y, por sobre todo, se ha trabajado, en el contexto de la conciencia
histérica, transformar el conocimiento en conciencia de la necesidad de
reactuacion, a la ampliacion de la experiencia y a la constitucién de una
subjetividad, es decir, de una manera de pensar la realidad y de pensar la
practica profesional docente.

El disefio y el desarrollo curricular de la Estrategia se sustenta en al-
gunos principios del paradigma del pensamiento complejo, como la dia-
logicidad, que es un modo de pensar esencialmente no dogmatico, una
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estructura dialéctica de pensar que sabe preguntar y responder; la inte-
raccién-organizacion, es decir el comportamiento de un sujeto que tiene
como referencia a otro u otros sujetos, y el que otro u otros tienen como
referencia al primero. Ambos actian entre si, se relacionan mutuamente y
de esta manera construyen su mundo de vida.

También en el bucle orden-desorden, donde el orden es una deter-
minada relacién reciproca de las partes, segiin forma y medida, en una
perfeccion, donde lo inferior se subordina a lo superior y, al mismo tiem-
po, coexiste con el desorden, sin el cual el orden carece de sentido. No hay
orden sin desorden.

El principio de la unién de simplicidad y complejidad, expone que lo
simple es lo que no tiene o no puede tener partes, es lo cuantitativa o cua-
litativamente indivisible. La realidad, sin embargo, no puede describirse o
explicarse o analizarse de manera simple, pues la naturaleza de los obje-
tos que la componen no puede explicarse sin explicar sus relaciones entre
si. Simplicidad y complejidad son inseparables.

El pensamiento complejo asume que la perfecciéon puede residir en
el pensamiento si es ordenado l6gicamente y es argumentado suficiente-
mente, pero si no es asi, es imposible que exista. No existe perfeccion en
la realidad existencial, dado que la realidad estd en movimiento y, con-
secuentemente, en mutacion. También asume que es imposible unificar.
Nada existe en un sentido univoco. Todo atiende a diversos sentidos, in-
terpretaciones, significados, intereses y posibilidades. La totalidad impli-
ca una diversidad de sentidos.

El principio de imposibilidad del logro sostiene que si la realidad esta
en movimiento, no existe la posibilidad de logro de metas, pues el movi-
miento plantea cada vez nuevos desafios, por lo que los logros son sola-
mente puntos de transito hacia nuevas finalidades. Lo anterior se com-
plementa con el principio de incertidumbre, que expone la ausencia de
certezas y lo indeterminado de la realidad (cuanto mds exactamente se
determina la velocidad o momento de una particula, tanto menos exacta-
mente puede determinarse la posicidn de esa particula, y viceversa). (Hei-
senberg, 1987). Si esto es valido para la naturaleza fisica, lo es también
para la sociedad.

El principio de indecibilidad postula que lo indecible es lo misti-
co, aquello de lo que no se puede hablar, aquello que hay que silenciar-
lo (Wittgenstein, 1987). Lo inexpresable se muestra a si mismo y puede
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ser aquello de lo que se tiene una vivencia inmediata e intraducible a un
lenguaje intersubjetivo, como aquello que resulta cuando una vez com-
prendidas las proposiciones conducentes a una aclaracion del lenguaje, se
llega a la conclusién de que ellas también carecen de sentido. Lo mistico
o indecible aparece antes del lenguaje ideal correcto y aparece después
de él, quedando el lenguaje con sentido entre ambos momentos. De este
modo lo indecible rompe o abre los esquemas de las sociedades cerradas
para seguir un impulso creador que conduce a lo trascendente y constitu-
ye el ser mismo de la persona.

El principio de irreductibilidad reclama la necesidad de especificidad
de cada problema, fenémeno, acto o persona, lo que implica la necesidad
de explicaciones profundas del origen del movimiento y la necesidad de
explicaciones a partir de relaciones infinitas. En consecuencia, no existe
la posibilidad de explicar de manera simple o de reducir las explicaciones
a las relaciones causa-efecto.

A partir de los principios del pensamiento complejo, anteriormente
mencionados, la Estrategia del posgrado se sustenta en una epistemologia
compleja, que traduce la crisis y la complejizaciéon de la epistemologia,
en un pensamiento epistemoldgico articulador, plural y fluido, que se or-
ganiza, desorganiza y reorganiza y que no pretende ya ser, como en las
epistemologias del primer orden (relacién sujeto-objeto), un determina-
do orden candnico de pensamiento establecido.

Esta complejizacion debe pensarse, ella misma, como problema, y
una muy apropiada manera es desde la conceptualizacion de la “comple-
jidad de lo epistemoldgico”, que implica los principios basicos generales
del constructivismo radical: el conocimiento no se percibe pasivamente,
ni a través de los sentidos, ni por medio de la comunicacién, sino que es
construido activamente por el sujeto cognoscente; lo epistemolégico no
versa sobre el mundo real, sino sobre los contenidos de experiencias de
los sujetos; la funcién de la cognicién es adaptativa y sirve a la organi-
zacidon del mundo experiencial del sujeto, no al descubrimiento de una
realidad ontolégica objetiva; y no niega una realidad ontolégica: le niega
al experimentador humano la posibilidad de obtener una verdadera re-
presentacion de ella.

El constructivismo radical es una epistemologia de la epistemologia,
que debe dar cuenta de si misma, y del constructivista, que debe dar cuen-
ta de si mismo. En esa perspectiva debe preguntar ; Descubrimos o inven-
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tamos? “Cada uno de nosotros nos vemos a nosotros mismos a través de
los ojos del otro. Cuando los ojos del otro mueren, estamos ciegos. Pero
cuando nos damos cuenta de que estamos ciegos, podemos ver” (Frank],
1998).

El constructivismo radical puede ser un buen acercamiento a lo que
seria una epistemologia compleja, porque radica lo epistemologico en el
sujeto, no sélo en sus funciones intelectivas sino también en las activas,
como adaptacion a su medio vital.

Frente a las nociones fundamentales de la ciencia disciplinaria clasica
como la idea de inmutabilidad y pasividad de la naturaleza, la compren-
sién sustancial y corpuscular de la estructura de la materia: construccion
a partir de &tomos —cosas, la evidencia mecanica, como ruptura con los
presupuestos de veracidad externos a la ciencia (contra el sentido co-
mun), la suposiciéon de que el mundo es “dado” (acabado: el desorden es
una alteracién), y la idea de que el sujeto y el objeto son las categorias
epistemologicas (cogito, ergo sum = pienso, luego existo), surge el Com-
puto ergo Sum: interpreto la vida. El sujeto computa, tiene la capacidad
de distincién del Si en relacién con el no— Si. En el circuito reflexivo auto-
computante las operaciones organizadoras/cognitivas son unir, distinguir,
disociar, combinar, permutar, identificar un Yo, un Si, un Mi. Computar sig-
nifica con, conjunto, que une o confronta lo que est4 separado; separa o
disjunta; evalua, estima, examina y supone.

El sujeto que computa tiene ego-auto-referencia. Concepto légico, dis-
tribuidor de valores; ego-auto-centrismo; ego-auto-finalidad; dimension
logica: referencia a si; dimension ontolégica: (ser viviente) ego-auto-cen-
trismo y ego-auto-trascendencia; concepto existencial; dimensién ética:
distribucion de valores; dimension etoldgica: ego-auto-finalidad; concepto
organizacional; inscribe al Sujeto en la physis; el Sujeto no es una substancia
material, es un circuito, un ego-bucle; riesgo permanente: el error.

Las epistemologias de segundo orden prestan atencion a la actividad
objetivadora del Sujeto, y explora los limites de la objetividad. EI conjun-
to de nociones que se enlazan con el pensamiento sistémico conducen al
planeo del problema de la crisis de la percepcién” (Capra, 1996). Nuestra
percepcion de un mundo de “objetos” “cosas” se somete a escrutinio y es
revaluada. El objeto no es estable, sino extraido de un conjunto de inte-
rrelaciones multiples (proceso, interrelacién, vinculo), pero no es ya una
entidad cosificada. Depende de la perspectiva del sujeto.
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El pensamiento complejo construye su aporte, especialmente, al de-
velar la problematica del segundo orden en el conocimiento: el proceso
del conocimiento consiste, andlogamente a la retroalimentacién de la cual
habla la cibernética, en conocer como se estd conociendo nuestro cono-
cimiento del mundo. Esto, teniendo en cuenta que conocer significa ser
observadores —conceptuadores— actores. Este conocimiento del cono-
cimiento, o segunda instancia de reflexividad, es el punto de partida para
una epistemologia complejay, ala vez, para una complejizacion de la epis-
temologia. El conocimiento del conocimiento depende de multiples y dis-
persos conocimientos cientificos, pero la validez de esos conocimientos
multiples y dispersos depende del conocimiento del conocimiento.

La epistemologia compleja replantea la idea de “método”, entendi-
do como metodologia, como “programa”, y la complementa con la idea
de “estrategia”: el método es programa y estrategia, encuentra recursos
y rodeos, realiza inversiones y desvios, es abierta, evolutiva, afronta lo
imprevisto, lo nuevo, improvisa e innova, se despliega en las situaciones
aleatorias, utiliza el alea, el obstaculo, la diversidad, para alcanzar sus fi-
nes, y saca provecho de sus errores. La estrategia no sélo necesita control
y vigilancia, sino, en todo momento, competencia, iniciativa, decisiéon (Mo-
rin, 1983).

Ademas de los principios del pensamiento complejo y de los presu-
puestos de la epistemologia de segundo orden, subyace un procedimiento
metodoldgico para concretarlos en la practica docente: la transdisciplina-
riedad, es decir, los vinculos en un “sistema total”, sin fronteras estables
entre las disciplinas, que puede considerarse una vision limitada a “entre”
y “a través”.

La comprension de la transdisciplina enfatiza la idea de “ir mas all&”
de las disciplinas y trascenderlas, sustentdndose en tres pilares: Los nive-
les de realidad, entendidos como “un conjunto de sistemas invariantes a
la acciéon de un ntimero de leyes generales (las leyes de la fisica cuantica
entran en ruptura radical con las leyes de la macrofisica). Dos niveles de
realidad son diferentes si, pasando de uno a otro, hay ruptura de las le-
yes y ruptura de los conceptos fundamentales (causalidad). A los niveles
de realidad del macromundo y del micromundo hay que afiadir el mundo
interior que atafie al observador y su actividad objetivadora. La transdisci-
plina es el didlogo entre esos niveles; la 16gica del tercero incluido, posible
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si se tiene otro nivel de realidad, que no niega la 16gica del tercero excluido,
pero lo acota; y la complejidad.

Estos pilares de la transdisciplinariedad determinan la metodologia
de la investigacion transdisciplinaria. (Nicolescu, 1996).

Una versién de transdisciplina se caracteriza por la negacién en la
formulacion de cualquier metodologia y por su concentracion exclusiva
en la solucién de problemas de forma colectiva pertenecientes a la triada
ciencia-tecnologia-sociedad. Esta versién la reduce a la interaccion de dis-
ciplinas con limites sociales, que incluyen la solucién de problemas como
uno de sus propdsitos, pero no el tnico.

Un acercamiento distinto a los limites de las disciplinas, es el movi-
miento que por si mismo genera la fluctuacién de los limites, lo que no
significa que una disciplina no intercepte a otra. En el espacio, cuando se
cruzan los limites nos encontramos en el vacio interplanetario e inter-
galactico, pero este vacio esta lejos de estar vacio: esta lleno de material
invisible y de energia.

En elacercamiento transdisciplinario, lalinea del tiempo “pasado-pre-
sente-futuro” es una construcciéon antropomorfa, una aproximacion cruda
del tiempo que se esta viviendo. El tiempo que se vive en el presente esta
ligado a la interseccién de los espacios-tiempo asociados con los niveles
de realidad. Se desvanecen las disciplinas, en estricto sentido, a favor de
las ciencias multifocalizadas; se transportan esquemas cognoscitivos de
una disciplina a otra (migraciones de ideas); se dan nuevas articulaciones
organizativas o estructurales entre disciplinas anteriormente separadas
y se deja concebir la unidad de lo separado y un sistema teérico comun
(Velilla, 1982).

Algunas estrategias de interdisciplinariedad, importantes y recono-
cidas son la integracién de disciplinas a través de un método comun, bus-
cando una raiz comun en la ciencia o una lengua universal que permita
formalizar la realidad en cualquiera de sus aspectos; la malla curricular
compleja y transdisciplinaria admite (necesita) pasarelas, interrelaciones,
intersectorialidades, estrategias multiples, interdisciplinariedad en las
acciones. (Scholz, 2006 ) el enfoque sistémico, que consiste en la compren-
sién de conjunto, “un saber de totalidad”, capaz de suministrar una base
para el estudio de sistemas muy diversos; la estructura, que es un proce-
dimiento interdisciplinario, concibiendo la estructura como un modelo de
relaciones y disposiciones rigurosas mas que como realidad empirica; y la
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estrategia, o cerrar la brecha entre los modos de pensamiento con que se
acerca a la investigacién y los modos de relacionar las realidades ontold-
gicas entre si (Dominguez, 1982)

1 Momento: vision de futuro

Siguiendo la concepcién lineal del tiempo presente en la mayoria de las
personas, el futuro es la porcién de la linea temporal que todavia no ha
sucedido, es una conjetura que puede ser anticipada, predicha o teorizada
de datos en un instante de tiempo concreto.

Del inglés «futurist» aparece en 1842 y de nueva cuenta con el movi-
miento artistico italiano y ruso llamado los Futuristas de principios del
siglo XX (1910-1920). Movimiento artistico, literario y politico que tratd
de rechazar el pasado y que abrazé acriticamente la velocidad, la tecno-
logia y el cambio violento de las cosas. Asi, visién y futuro se convirtieron
en dos categorias que entrelazadas dan pie a un proceso de amplio (s)
horizonte (s).

Hoy en dia se reconoce la importancia de los Estudios del Futuro, esta
ciencia busca entender qué cosas tienen posibilidad de continuar y cuales
pueden cambiar. Parte de esta disciplina busca el entendimiento sistémico
del pasado y presente para determinar la posibilidad de futuros eventos
y tendencias de frente a la historia que estudia el pasado. Por otra parte,
vision del término latino visio hace referencia a la capacidad de levantar
la mirada para ver mas alla del tiempo y el espacio, rompiendo las fronte-
ras “invisibles” que limitan la ampliacién de horizontes. La visidn propicia
identificar posibles acciones, brinda claridad sobre lo que se quiere y es
posible hacer, es la construcciéon mental de un futuro deseable. Vision de
futuro brinda la oportunidad de mirar, interpretar, ampliar, reconstruir y
dar sentido a los acontecimientos de la realidad; constituye el punto de
partida de la estrategia de investigacion dialéctico transdisciplinaria.

Este momento exige abordar la discusion tedrica sobre el significado
y funciéon que cumplen las nociones de realidad, devenir, esperanza, uto-
pia y horizontes histoéricos posibles, asi como la lectura de realidad, en
ciertos universos o nucleos de observacién que contienen distintos fend-
menos, procesos o informacidn relacionada con el interés investigativo u
objeto de conocimiento en los niveles local, nacional e internacional.
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Enfoque dialéctico transdisciplinario

Las formas de produccién y organizacién del conocimiento utilizado du-
rante siglos requieren ser transformadas por otras en las cuales se rela-
cionen las manifestaciones del mundo desde una visién amplia, sin fron-
teras; en el reconocimiento de que la realidad contiene la multiversidad,
por ello, es necesario el conocimiento y la comprensién de sus interco-
nexiones. Los cambios socioculturales, econémicos, politicos y tecnold-
gicos se viven con sorprendente rapidez, transformando la percepcion
del tiempo de largo plazo estable por uno de tiempo breve e incierto y
proporcionando a la realidad una condicién de “emergiendo”, naturaleza
evidente de su movimiento y complejidad; abordarla requiere una men-
talidad abierta, flexible, capaz de organizar el conocimiento evitando su
fragmentacion para pensarla con actitud transdisciplinaria y de unalégica
dialéctica —no deductiva ni inductiva— sino una en la que las partes sean
comprendidas desde el punto de vista del todo, y éste, a su vez, con la
comprension de aquéllas. La comprension intelectual requiere aprehen-
der conjuntamente el texto y el contexto, el ser y su medio, lo local y lo
global. La comprensién humana requiere esa comprension pero también
y, sobre todo, comprender lo que vive el otro. Comprender es compren-
der las motivaciones, situar en el contexto y el complejo. Comprender no
es explicar todo. El conocimiento complejo reconoce siempre un residuo
inexplicable. Comprender no es comprender todo, es también reconocer
que hay incomprensible (Morin, 2014)

Desde esta vision de complejidad indeterminada, la transdisciplina-
riedad se interesa por la dindmica generada por la accién de varios niveles
de Realidad a la vez (...) La transdisciplinariedad, sin ser una nueva disci-
plina o una nueva hiperdisciplina, se nutre de la investigacién disciplina-
ria que, a su vez, se explica de una manera nueva y fecunda por medio del
conocimiento transdisciplinar. En este sentido, los investigadores disci-
plinarios y transdisciplinarios no son antagdnicos sino complementarios
(Nicolescu, 1996).

La investigacion dialéctica transdisciplinaria articula razonamientos
fundantes de diversos paradigmas sociales e insumos de distintas expli--
caciones epistemoloégicas (...) Esta investigacion sustenta que la transfor-
macidén del conocimiento en conciencia implica la ruptura de la condicién
subalterna y marginal de los sujetos, lo cual es posible mediante practicas
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que busquen formar conciencia en la perspectiva de capacidad de pensar,
de distanciarse de las practicas cotidianas cristalizadas y de reactuar fren-
te al medio y frente a las circunstancias histéricas y sociales y las propias
de la formacidn, que requieren saber pensar el saber (Saavedra, 2014)

La formacion de docentes requiere un impulso sustantivo en su enfo-
que como en sus estrategias de investigacion, accién y concepciones sobre
las vias para producir conocimiento mas alla de los espacios tradicionales,
“disciplina” “aula”, “escuela”. La realidad emergiendo de “fenémenos di-
versos” exige que su comprension sea abordada en consecuencia al movi-
miento de la realidad y la lé6gica dialéctica que supera la causacion lineal
y unidireccional.

Vision de futuro

En el intento por cambiar las formas de construccién del conocimiento
(produccion, transformacidn, uso y circulacion) a partir de la estrategia
investigativa transdisciplinaria es que se inscribe el momento denomina-
do vision de futuro, proceso que pretende generar una mirada que se atre-
va recorrer territorios nuevos, diferentes, opuestos a los que usualmente
se transitan. Una vez que el mundo es visto como un estado en constante
procesualidad, o como un proceso cuya direccidn y resultado final no es-
tan predeterminados, se abren muchos futuros posibles, futuros que son
posibilidades reales, en lugar de opciones formales.

La vision de futuro se logra a través de la reflexion y construcciéon de
cuatro angulos, a saber:

1) Primero: Ejercicio mental, acercamiento a la facultad de ima-
ginar, modificar lo real por la hipétesis y de crear un orden
diferente del real sobre los posibles laterales (Ruyer, 1950)
que permite romper los limites del orden existente e identi-
ficar aquella parte del movimiento del deseo que tiende hacia
el futuro (Mannheim, 1954) Esto requiere de una revisiéon de
planteamientos tedricos de la epistemologia del presente po-
tencial, la gnoseologia, sociologia, antropologia, la hermenéu-
tica de segundo orden, etcétera, que proporcionen contenidos
tedricos capaces de ayudar a repensar la funcién de la utopia
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y del horizonte histérico y como visiones de mundo, accién
que equivale al nivel ontolégico del pensamiento epistémico,
es decir “las visiones politicas de transformacién del mundo
en mundos posibles y, en consecuencia, la transformacién de
los mundos posibles en vida histérica (...) Por ello la utopia no
sélo es indispensable en la trascendencia del conocimiento en
conciencia politica, sino particularmente, en la trascendencia
de la conciencia como politica en el conocimiento cientifico”
(Zemelman, 1997)

La funcién de la utopia detona varios procesos: su funcién cog-
nitiva como modo de funcionamiento de la razén constructiva,
su funcién educativa como mitografia que instruye a los hom-
bres a querer y desear mas y mejor, su funcién anticipatoria
como futurologia de las posibilidades que después se volveran
reales y, su funcién causal como agente del cambio histérico
(Hudson, 2004)

Este momento recupera las nociones de realidad, utopia, fu-
turo posible y sujeto, mismas que se realizan identificando las
grandes utopias y propuestas, filos6ficas —educativas y socia-
les—, asi como los conceptos, intenciones y procesos logra-
dos. Propicia el reconocimiento de si mismo en tanto sujeto
con experiencia, saberes, suefios de transformacioén y capaci-
dad de actuacion. Sujeto erguido que mira el horizonte con fe
y esperanza. La fe es la raison de d’étre que plante el marxista
Ernst Bloch en su andlisis acerca de la utopia. La esperanza es
el estado de animo en el cual se cree que aquello que uno de-
sea o pretende es posible. Ya sea a partir de un sustento logico
o en base a la fe, quien tiene esperanza considera que puede
conseguir algo o alcanzar un determinado logro. Esperanza es
un vocablo derivado del latin “esperare” que significa esperar.
Lo que se espera es algo bueno para el futuro; quien tiene es-
peranza siente que algo positivo esta por venir. Es un estado
del animo, favorable, que nos permite resolver nuestros pro-
blemas con la conviccién de que lo haremos satisfactoriamen-
te, independientemente de que el resultado querido se con-
crete o no (Levitas, 2008)
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Segundo: Lectura de realidad, consiste en la realizacién de
un diagnoéstico del movimiento macro estructural y praxeolo-
gico de la realidad del presente. La lectura de realidad es un
ejercicio prospectivo que abre una puerta a un futuro desde el
cual es posible interactuar provisionalmente con el presente y
construir situaciones contextuales que, sin ser descripciones
totales de futuro, ofrecen una visidn globalizadora sustentada
en megatendencias que permiten proseguir con la elaboracién
de escenarios prospectivos (Saavedra, 2014)

En la lectura de la realidad el sujeto despliega la observacion
sobre todo el panorama, le presta atencién a lo que sucede en
el contorno y centro de un punto especifico; es decir, lo que
ocurre en la actualidad para analizar los diversos sucesos ge-
nerados en el presente, reconocer aspectos innovadores que
se dan en diversas partes del mundo. La lectura de realidad
implica, en primer término, la busqueda del movimiento ma-
cro estructural, se revisan diversos informes de la realidad
econdOmica del presente, elaborados por organismo interna-
cionales, lo que permitird construir indicadores como el pro-
ducto interno bruto (PIB), las tasas de productividad, el flujo
de importaciones y exportaciones, el poder de compra, el por-
centaje del empleo, subempleo y desempleo, entre otros, y es-
tablecer las posibles direcciones en que se mueve la realidad
econdmica y su impacto en los ambitos educativo, cultural y
cientificos.

También se consultan programas y proyectos culturales, so-
ciales y sobre politicas educativas generadas por organismos
internacionales y regionales. La lectura de realidad también
aborda la dimensién micro estructural, es decir, plantea la
necesidad de visualizar las experiencias significativas que
ocurren en distintos espacios del planeta, en un determinado
recorte de realidad, como pueden ser los temas o categorias
especificos sobre los que se intenta construir la visién de fu-
turo; por ejemplo, formacién docente, educacién secundaria,
enseflanza de una determinada disciplina, practica docente,
creatividad, pensamiento categorial y reflexivo de los educan-
dos (preescolares, escolares, adolescentes, jovenes o adultos),
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una via para realizarlo es la consulta de inventarios y estados
del arte de investigacién nacional e internacional. Los aspec-
tos relevantes e informacién potenciable se representan en
tablas, cuadros, mapas mentales o conceptuales para asi cons-
truir escenarios de realidad posible.

Tercero: Construccién de visiones de futuro. Con el antece-
dente base indispensable de la lectura de realidad se trabaja
en la construccion de visiones de futuro, mismas que pueden
realizarse mediante una diversidad de procedimientos me-
todolégicos, algunos son: método de extrapolacién, métodos
cualitativos, métodos sistémicos.

El método de extrapolacién es un método cientifico l6gico que
consiste en suponer que el curso de los acontecimientos con-
tinuara en el futuro, convirtiéndose en las reglas que se utili-
zaran para llegar a identificar las potencialidades que se reco-
nocen en ese recorte de realidad. Es decir, se afirma a ciencia
cierta que existen unos axiomas y éstos son extrapolables a la
nueva situacién. La base para una extrapolacion sera el cono-
cimiento sobre el reciente desarrollo del fenémeno. Se precisa
al menos dos observaciones secuenciales hechas en puntos
conocidos en el tiempo. Las observaciones son habitualmente
registradas como variables cuantitativas, medidas con algin
tipo de escala en serie cronoldgica, también se pueden extra-
polar tendencias que se describan totalmente en rasgos cuali-
tativos que apoyen la vision de futuro.

Los métodos cualitativos o de juicio, se basan en el criterio,
las creencias; las expectativas y los juicios subjetivos de quien
elabora el prondstico para obtener estimaciones cuantitativas
del comportamiento de una variable a partir de informacién
cualitativa.

Se utilizan cuando no existen datos suficientes para elaborar
un pronoéstico o cuando éstos son dificiles de manipular nu-
méricamente, se apoya con técnicas cualitativas tales como:
analogias histéricas, método Delphi, andlisis de escenario cru-
zado

Los métodos sistémicos se basan en el enfoque de la teoria de
sistemas, identificando las interrelaciones entre los elemen-
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tos que constituyen un sistema altamente complejo, como es
cualquier contexto de realidad del presente. La l6gica del mé-
todo se despliega en la definicién de un sistema o constructo
—considerado como un conjunto de componentes relaciona-
dos, coordinados e interactuantes entre si—, asi como la es-
pecificidad de la intencionalidad para los que tiene sentido el
sistema o constructo y las condiciones en que se concreta en
un recorte de realidad del presente (Saavedra, 2014)

El uso de algin (os) método(s) permitira identificar insumos
potenciales, categorias e indicadores que constituyen la base
para caracterizar los rasgos por formar en el Sujeto posible o
visién de futuro, especificAndolos en un formato que se disefie
especialmente para ese proposito.

Sujeto posible: Construcciéon de una propuesta de Sujeto a
formar. Este representa el cuarto y ultimo componente de este
momento en el que ya se cuenta con informacién, argumen-
tos, escenarios/tendencias que representan los insumos que
aportan para la definicion del sujeto “ideal” o “esperado” por
formar, al que se le han atribuido rasgos particulares que le
permitiran realizarse en el contexto actual y futuro.

Es en este sentido que habran de imaginarse los rasgos del
sujeto y la construccion del perfil pertinente, representandolo
en un mapa conceptual y explicando término a término cada
uno de los rasgos.

Al construir la visién de futuro, se recupera la historia y sub-
jetividad de los participantes al mismo tiempo que se cons-
truyen categorias como futuro, utopia, esperanza con las que
se convoca a un estado de dnimo favorable para resolver pro-
blemas, propicio para recuperar el deseo, entusiasmo y con-
viccién por hacer algo posible. La discusién sobre categorias
como utopia posible, futuro y esperanza brindan un contenido
fundamental para replantear el protagonismo en esta investi-
gacion. La esperanza brinda la oportunidad de asumir-Se en la
construccién de una utopia. Este es el contenido fundamental
del futuro.

Las reflexiones, problematizacién y articulaciéon de informa-
cién se van tejiendo durante el proceso, proveyendo de un
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dinamismo particular a los sujetos al recuperar no solo expe-
riencias, categorias, o proyectos realizados en los &mbitos po-
liticos, educativos, artisticos, tecnolégicos, sino que también
en el reconocimiento de las posibilidades de actuacion. Este
proceso se realiza dialécticamente y confiere empoderamien-
to a los participantes en la investigacion, también brinda la
oportunidad de reorientar los sentidos del conocimiento, la
formacion y de la practica docente.

Siguiendo a Zemelman, el pensamiento hace posible la imaginacién,
la creatividad, la invencidn, la innovacidn, la ruptura de los limites ;C6mo
podemos colocarnos ante aquello que queremos conocer? Preguntando al
futuro, el futuro constituye un reino de posibilidades.

2 Momento: construcciéon de un campo problematico de
objetos de conocimiento posible

Valorar los diferentes elementos existentes en la dindmica social permiti-
ra ubicar los aspectos que interactian en la creciente complejizacion del
mundo y las exigencias mas profundas de una sociedad caracterizada por
el desarrollo cientifico y tecnolégico, donde revalore la existencia para
enfrentarse ante la realidad presente y futura, se hace necesario consi-
derar los elementos participantes no como un fin en si mismo, sino que
debe propiciar la adquisicién de nuevas formas de pensar ante la realidad
compleja.

Las necesidades actuales y futuras, del ejercicio profesional, gene-
rar procesos donde estén innovando, para lograr la formacién de sujetos
con capacidad de critica que contribuyan al cambio, se hace necesario la
identificacion de la realidad como una constante en transformacién sin
reducirla en contenidos fragmentados jamas relacionados, obligdndose la
identificacién no de un sélo objeto de conocimiento, sino incluir varios,
para formar el campo de objetos de conocimiento, como una forma de
relacionar la realidad en un proceso de problematizaciéon haciendo notar
las relaciones que lo estructuran.

Al plantearse la estructuracidon de un campo problematico de objetos
de conocimiento se obliga la identificacion de lo real en que participany la
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posibilidad de transformarlo en realidad mediante un recorte que permi-
ta valorar cada uno de los componentes que lo integran, para posibilitar
la identificacién de observables desde donde se limite la participacién del
sujeto que pretende trasformar lo real, en parte de su accionar diario. La
finalidad de este paso es la reconstruccion de la realidad como una posi-
bilidad de transformacidn, construir desde el presente realidades futuras.
La construccidn del campo de problemas se deriva de la relacién con el
conocimiento, cumpliendo también una funcidn significante y significati-
va, que contribuye a determinar la historicidad del objeto, desde su poten-
cialidad en tanto se considera producente de realidades (Saavedra, 1996).

En la identificacién de lo real participa el sujeto valorando todo lo
que existe en su entorno y mas allg, hasta lograr apropiarselo, pasando
a transformarse en realidad, pero para poder incorporarlo al proceso de
interaccién con quienes participa se hace necesario valorar cada uno de
los componentes, establecer sus relaciones y precisar su funcionalidad.
Cuando se plantea la integracion de los componentes existentes en el en-
torno del participante, en una estructura definida sobre la que se desarro-
llan procesos investigativos, se estara adentrando a la integracion de un
campo problematico

(Por qué un campo problematico?

El contexto es caracterizado por una diversidad cultural, lingiiistica, de-
mografica y social, reconocida y valorada de manera formal en el discurso,
demanda nuevas aproximaciones que garanticen la identificacion de los
elementos participantes, estableciendo su interrelacion, valorandose la
funcién que cada uno cumplen y ubicando sus formas de participacion,
sin desconocer que para el surgimiento de uno es necesario la participa-
cién de otro.

No existe la participacidn unica, lineal, unidireccional, cada accién
siempre esta acompafiada de diversos procesos que integran y posibilitan
la realizacién de una accién, donde el elemento detonador sefiala Zemel-
man (2006) esta centrado en el planteamiento para qué quiero conocer,
no todo lo real es preciso identificar.

La apropiacion de lo real se deslinda de planteamientos teéricos, re-
cupera aspectos del conocimiento acumulado, identifica en la necesidad
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de establecer la jerarquizacion de los componentes en relacién al plantea-
miento de un objetivo motivador de la propuesta obligando a conocer la
relacion, funcién e implicacidon de cada uno de los componentes estable-
ciéndose lalogica interna con la que estd integrado al proceso de apropia-
cién de la problematica ubicada.

Cuando se tiene identificado el problema, las relaciones existentes
con el contexto, direccionan la accién a emprender dentro de la realidad
en que participan, generando estrategias viables para la agrupacién de
los componentes, bajo el principio de recuperar nuevos retos y deman-
das que no pueden ser abordados, emulando los modelos transmisivos
y formas de organizacién homogéneas, rigidas y aisladas. Respecto de la
respuesta a las expectativas obliga disefio de ambientes que tiene que ver
con su relacién con otros contextos inmediatos, con la comprension de
la realidad que rodea, atendiendo a las variables relativas a las acciones.

El disefio de apropiacién debe contemplar la identificaciéon de la rela-
cion que cada componente tiene con relacion al problema ubicado, bajo el
principio que el sujeto, interactia en un contexto en forma global dénde,
se dan matices que requieren separarse, hacer recortes para poder inter-
pretar su significatividad en la accion.

Este proceso se observa en dos planos: interno y externo, generan-
dose una articulacion desde lo intrinseco de las relaciones entre todos los
elementos, argumentando el sentido y pertinencia que tienen unos con
otros. Para darle sentido al campo desde la légica externa, se hara una
serie de argumentaciones en torno a la correspondencia entre los com-
ponentes del objeto de conocimiento y los rasgos del sujeto que se aspira
formar.

Se pretende verificar la potencialidad de los componentes para el lo-
gro de la propuesta al dar como resultado orientaciones claras y especifi-
cas en el desarrollo de la estrategia en este sentido se articulan elementos
permitiendo delimitar el campo generado la capacidad de construir ob-
jetos, mas alla de las determinaciones tedricas, con base en las relacio-
nes posibles, en funcién de una légica de articulacion de los elementos
participantes, cuestionando lo existente planteando la razén de ser y la
potencialidad que propicia

Al generarse la identificacion de las potencialidades, se debe estar
abierto a la légica interna, donde las condiciones del contexto propician
el surgimiento de coyunturas, que pueden existir y propiciar otras inter-
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pretaciones de lo real, generadoras de dindmicas que no necesariamente
identifican los componentes existentes, por estar diluidos en el contexto
que se pretende identificar y sobre el que se debe ubicar los objetos que
interactdan en la dindmica investigativa, problematizando su accionar y
la forma de relacién .

Para Zemelman (1996), problematizar es cuestionar y reformular, es
un proceso de busqueda de relaciones posibles. De esta manera se elige
un problema eje, que permite pensar en un primer momento. Los concep-
tos acufiados por distintas corrientes disciplinarias podran ser utilizados
tedricamente en el proceso de construccion del objeto de investigacion
que se proponga cada uno.

La problematizacién persigue como fin dltimo la seleccién, estructu-
racion y delimitaciéon de un problema de investigacidn, si se quiere iden-
tificar, lo primero es ubicar qué es un problema: una dificultad teérica o
practica conceptualiza la palabra “problema” como un obstaculo o como
un vacio de informacién (Garcia-Cérdoba, 2005). También puede enten-
derse como necesidad o desafio, al que necesariamente se debe enfrentar
y que requiere identificar los elementos que en él existen.

Figura 1
Integracion del campo problematico de objetos de conocimiento
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La identificacion de los elementos existentes en el problema, cons-
tituyen la estructuracién de un campo problematico, cada uno de ellos
integra un problema, por lo que es posible sefnalar que constituyen un
campo de objetos, con diferentes niveles de realidad en donde se pueden
identificar elementos observables
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En la construccién del campo de objeto, cada elemento cumple una
funcién que en relacién a la integracion de lo que sera el objeto de cono-
cimiento a integrar, se hace necesario, establecer sus relaciones y las for-
mas de participacion. Cada elemento tiene una acciéon que debe valorarse
para establecer su potencialidad y dar respuesta a interrogantes genera-
das por la relacion natural que se propicia con la identificacién de crite-
rios o formas de conceptualizar la relacién de las légicas de integracion
de componentes.

En la dindmica de busqueda, e interpretacién de lo real que influye
en la manera de concebirlo, el proceso debe conducir a que en futuro pue-
da ser instrumentado desde el contexto de participacion. La precision del
ambito de conocimiento obliga a la parcelacién del saber, constituyéndo-
se areas de acuerdo a un campo especifico, identificAndose el desarrollo
de los procesos en el contexto social y generar dindmicas interpretativas
de lo existente, estableciéndose logicas de accion y determinandose su
funcionalidad, para interpretar, identificar y valorar la dimensién de la
realidad.

En el ambito real lo existente requiere ser apropiado para transfor-
marlo en realidad, pasando a formar parte del sujeto. Lo real existe inde-
pendientemente de la identificacion de su existencia, cuando el proceso
investigativo logra su apropiacién, se constituye en conocimiento y se
incorpora a la realidad del participante. La apropiacién de lo real es pro-
ducto de un fendmeno social, en el que participan: saberes, conocimiento
acumulado, ideologias y formas interpretativas, requiriéndose procesos
metodoldgicos especificos que den direccionalidad, evitando desviacio-
nes en su apropiacion, como parte de la integraciéon de la dindmica de
accion, cada sujeto posee caracteristicas y potencialidades especificas que
requieren ser ubicadas y potencializadas convirtiéndolos en elemento a
transformar y entorno a lo que girara el proceso investigativo, identifican-
dose como proceso social, de cardcter natural, en el que se interactda y
donde cada objeto tiene una funcidn,

En la identificacion de la funcién que cumplen cada uno de los ele-
mentos es necesario ubicar los componentes del objeto de conocimiento,
donde se valore la funcién que desempeia la teoria en la integracién de
una propuesta que potencialice la funcién que realizan, estableciéndose
una delimitacién de cada uno de los componentes existentes, valorandose
si es producto o producente en la accidon en que estan participando , don-
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de se valoraran los niveles de realidad que se observan en la participaciéon
para finalmente establecer las potencialidades del objeto del conocimien-
to en base a una vision de futuro

La visién de futuro obliga a pensar la realidad como un campo de po-
sibilidades, donde las mediaciones y las coyunturas constituyen una posi-
bilidad de accién que se hace viable en un momento histérico en el que el
conocimiento acumulado se sobrepone a la teoria, que recorta lo real des-
de un sistema categorial hasta transformarla en objeto de conocimiento

Logica de integracion del campo problematico

Al establecer las relaciones existentes en la conformacidn de los elementos
presentes entre el contexto y la integracion del objeto de conocimiento se
hace necesario la conceptualizacién de cada uno de los componentes de
los dos ambitos de interaccion, para identificar su vinculo y la funcién que
cumplen considerando la(s) coyuntura(s), es el momento de potencialidad
que esta presente por las condiciones histéricas en las que se vive pero que
no siempre se puede repetir y requiere ser concretado o dejara de tener
vigencia.

En el momento histérico vivido confluyen tres grandes campos: las
coyunturas, las mediaciones y la visién de futuro, problematizando la co-
nexién que entre ellos se integra, generandose un desafio que recupera la
necesidad del sujeto en la conformacion de una realidad que responda a
las expectativas que en la interpretacion de la potencialidad de los com-
ponentes se genera, surgiendo la integracién de un sujeto que responda
a las necesidades del contexto, ubicando los elementos observables que
propician el logro de la intencionalidad planteada

Cuando se plantea la identificaciéon de elementos observables, se
acepta la posibilidad de accién de cada uno de los componentes, estable-
ciéndose caracteristicas como indicadoras de la funcién que desempe-
fiara en la integraciéon de una propuesta para lograr la formaciéon de un
sujeto, con caracteristicas que se adecuan al planteamiento de futuro que
se propone formar.
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Figura 2
Légica interna y légica externa en el campo de objetos

Légicainterna

Objeto de
conocimiento

Légica externa

W2 N

Contexto local, nacional, internacional

Después de identificar los componentes potenciales y establecer su
relacion mediante el recorte de lo real se hace necesario plantea Zemel-
man (2006) la identificacién de la 16gica interna, mediante la articulacién
de los componentes, sefialandose su concepcién y la significatividad pre-
sente, en relacion al planteamiento de una visién de futuro que direccione
la accién.

Cuando se identifican los componentes existentes del objeto de inves-
tigacion y del sujeto de transformacidn, se requiere sefialar como estan
integrados, denominandose a la accién la l6gica interna de interaccion. Si
se plantea por ejemplo que se pretende formar un sujeto critico se tiene
que sefalar sus componentes que lo identifican siendo factible sefialar
que para formar un sujeto critico, se tiene que identificar su participacién
como un ente que participa, innova, propone, con valores ético-morales,
que tiene capacidad para hacer recortes de lo real, que se adapta a las con-
diciones del contexto, identificando en cada uno de estos componentes su
significado y la relacién entre cada uno de ellos para destacar como cada
uno de ellos puede potenciar la capacidad del otro.

De la misma forma que se hacen las caracterizaciones del sujeto, es
necesario hacerlas del objeto de investigacion que se convierte en objeto
de conocimiento y si se plantea por ejemplo: la realizaciéon de una estra-
tegia para el aprendizaje de la historia en la formacién del sujeto critico,
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los otros elementos sobre los que incidirian la conceptualizacién, se re-
lacionarian con estrategia, aprendizaje e historia, estableciendo como se
concibe la importancia en la formacién de una estructura social, la rela-
cion con el tipo de sujeto, su importancia para generarlo, bajo qué condi-
ciones se estructura para potenciarlo, las caracteristicas que debe tener
la estrategia a utilizar y los principios epistemolégicos que inciden en la
apropiacion de la historia, para ubicar adecuadamente la metodologia de
apropiacion.

Después de tener claridad en la légica interna y sefialar la relaciéon
de sus componentes se debe ubicar como se constituye la l6gica externa,
haciéndose necesario sefialar los aspectos que influyen a nivel macro en
la generacién de los aspectos concreto ya valorados, en el mismo ejemplo
se estaria valorando, los aspectos de la politica educativa, las condicio-
nes econdémicas en que se esta participando, las relaciones sociales que
generan los comportamientos, la influencia del contexto internacional, la
integracion del principio de pertenencia como una forma de integracién
y desarrollo.

Cuando se hace la conformacion general de acuerdo a los plantea-
mientos y estructuracion concebidos se hace necesario la estructuraciéon
de un mapa conceptual como conclusiéon que dé claridad a lo propuesto,
considerandose si se hace necesario la estructuraciéon de mas de uno para
mayor claridad.

3 Momento: problematizaciéon

La problematizacién es el proceso o momento que a través de un crite-
rio de inclusividad fundamenta la articulacién de la posibilidad de lectura
de la realidad empirica y tedrica articulada del sujeto y objeto de conoci-
miento (Zemelman, 1987b).

La problematizaciéon en el momento de la investigacion permite re-
conocer y, eventualmente, controlar los condicionamientos valéricos, te6-
ricos y/o experienciales sometiéndolos a un exigente proceso de interro-
gaciones que apuntan a detectar las relaciones que se establecen con el
sujeto, el objeto y las caracteristicas que le son propias.

La problematizacion es una articulacién compleja, inclusiva de la lec-
tura tedricay de la realidad articulando la parte-todo, como horizonte, re-
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cuperando su historicidad. La inclusividad de la relacion parte-todo rompe
con la I6gica de determinaciones: implica pensar en puntos de inclusién de
relaciones. (Zemelman, 1992-b)

Las categorias epistemolégicas que se enfatizan en este momento de
la investigacién son las de totalidad, articulacién-inclusividad, y recons-
truccién articulada.

La totalidad interesa primordialmente como fundamento episte-
moloégico para organizar el razonamiento. La totalidad no son todos los
hechos, sino que es una 6ptica epistemoldgica desde la que se delimitan
campos de observacion de la realidad, los cuales permiten reconocer la
articulaciéon en que los hechos asumen su significacién especifica. En este
sentido, se puede hablar de la totalidad como exigencia epistemolégica
del razonamiento analitico (Zemelman, 1992a)

Para De la Garza (1988) “la totalidad es el establecimiento de una mi-
rada para conocery analizar la realidad humana. No es un modelo teérico,
sino un conjunto de principios epistemolégicos y metodolégicos que po-
sibilitan entablar relaciones de conocimiento con lo real desde una condi-
cion de inteligibilidad. La totalidad implica articulacién y reconstruccién
de niveles de realidad” Desde este horizonte de inteligibilidad 1a metodo-
logia se expresa a partir de criterios metodolégicos mas que de método
en sentido estricto y mucho menos de estigmas atribuidos por la revision
irresponsable de manuales o cuadros sindpticos extraidos de paginas web
o elaborados en un curso de metodologia.

Tal vez la idea de “todo” se comprenda mejor si se piensa como una
exigencia en la construcciéon y comprension del significado de un fendéme-
no, no es todo como exhaustividad sino todo como necesidad de comple-
tamiento.

Una vez definidos la relacién de conocimiento el sujeto y el objeto de
conocimiento se comienza el proceso de apertura con sus instancias y es
justamente en la problematizacidn, a través de la articulacién epistemo-
légica en que llega el momento de definir los observables de la investiga-
cion, es decir se definen las categorias que seran observadas y articuladas
(relacionadas) empirica y teéricamente.

Propuesta: Una vez definida la relacién de conocimiento entre el suje-
to y el objeto de conocimiento se comienza el proceso con la definicién de
observables es necesario tomar en cuenta el doble movimiento de la rea-
lidad, el cual consiste en inferir del contenido de las relaciones posibles,
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el recorte de los datos empiricos, y en mantener abiertas las relaciones
posibles de articulacién entre los datos empiricos, es decir, no estable-
cer un orden jerarquizado que los vincule. Con lo anterior, se subraya el
hecho de que el contenido del conjunto de observables que se delimitan,
estd constituido por una mezcla de datos empiricos, cuya especificacion
es producto de la reconstruccion articulada. (Zemelman, 1987b).

La logica de inclusividad adquiere aqui una importancia decisiva,
puesto que permite romper lo denotado por una teoria y su modelo con-
ceptual, y avanzar hacia lo que la teoria no establece, abriendo la posibili-
dad de encontrar significaciones que, aferrados a lo que la teoria denota,
no serian pensables. (Zemelman, 1992a)

La reconstruccion articulada no se refiere al campo asimilado como
contenido de una teoria explicativa, porque, mas bien, es generadora de
un campo de observacion que la incluye (...) la reconstruccién articulada
no es en si misma una integracion, sino que sirve para poner de manifies-
to las condiciones que hacen posible reconstruir la totalidad especifica
[...], 1a reconstruccién articulada, como recurso metodoldgico, hace uso
de la teoria hasta el momento de problematizacion en la investigacion. En
este sentido, es un instrumento para la construccién del sujeto-objeto, en
vez de servir para la prueba de una o varias hip6tesis. (Zemelman, 1992a)

Entre la reconstruccién articulada y la determinacién de puntos de
articulaciéon (potencialmente activables) se encuentra, incluyendo a estos
ultimos, la categoria de potencialidad. Esta, segiin Zemelman, “representa
la posibilidad de anticipar la direccién que puede tomar el desarrollo del
fendmeno, con base en una articulacion de niveles de la realidad que se ha
producido histéricamente” (Zemelman, 1992-b)

* Problematizacion de la realidad (empirica)

La problematizacién empirica o de la realidad es la manera de recuperar
lo potencial de la realidad. Si la investigacidon no da cuenta de lo potencial
de la realidad, no aporta lo sustancial de los eventos que se investigan.
En la problematizacién se asume a la realidad no como un producto
terminado, sino que la realidad se conforma de procesos vivos y articula-
dos con diferentes temporalidades, que, si bien se capta como productos
de practicas en el momento de su lectura, también se sabe que son pro-
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ducentes de historia, donde habita lo potencial, que demanda una lectura
critica y pertinente para su direccionalidad.

Para la problematizacién de experiencias concretas de practica do-
cente se emplea un diagnostico de reconstruccion, distinto al normativo,
cuya funcién esta ligada a la necesidad de construir proyectos sociales.

Diagndstico de reconstruccion

Este es un método de observacion de las practicas docentes en el momen-
to presente. Su finalidad tltima es facilitar, el docente investigador, a reco-
nocer opciones que permitan mejorar su pensamiento pedagégico y sus
practicas. A diferencia de una concepcién tradicional de diagnéstico, de
conocer la naturaleza de una enfermedad mediante la observacién de sus
sintomas y signos, el diagnéstico de reconstruccidn se sitiia en la perspec-
tiva del pensamiento potencial tal que transcienda todos aquellos condi-
cionamientos tedricos y experienciales acumulados que permiten “ver la
realidad” en todas sus potencialidades.

Los criterios metodoldgicos son la delimitacién de la problematica,
definicién de los observables, determinacion de los puntos de articulacion
y la determinacién de alternativas de opciones, es decir, la viabilidad de lo
potencial. Se trata entonces de que el investigador a través del diagndstico
de reconstruccion tenga una herramienta que le permita la elaboracién
proyectos de desarrollo profesional contextualizados darle direccién a
sus practicas de manera viable y pertinente.

Problematizacion de concreciones de la realidad

Bajo la perspectiva del pensamiento complejo, problematizar significa
supeditar lo teérico a lo epistemoldgico, evitando que se reduzca la ob-
jetividad a la derivacion tedrica susceptible de ser probada. La totalidad
problematiza debido a que incluye referencias a relaciones posibles que,
de probarse como reales, cuestionarian lo ya determinado e la realidad.
La problematizacién no es el reflejo de problemas deducidos de la
teoria, sino de la apertura en el sentido de la relaciéon dado-dandose. La
totalidad constituye una organizacién conceptual que no parte de una ex-
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plicacion, sino de la premisa de que la realidad asume multiples modos
de articulacién entre sus niveles componentes. La relacién con la realidad
se establece a través de un campo de objetos. Distinguir entre lo que es la
capacidad de leer la realidad, desde una perspectiva tedrica, de lo que es
pensarla en forma critica o problematica.

La problematizacién de la dimensién macro implica el andlisis del
movimiento de las macro estructuras de la realidad social: economia,
politica, sociedad y cultura. Esto se hace posible mediante el andlisis de
documentos e informes elaborados por los organismos nacionales, regio-
nales e internacionales que muestran informacién pertinente sobre las
transformaciones que ocurren en el presente.

Una de las formas apropiadas para problematizar esta dimension
son las técnicas de andlisis de contenido. Técnicas l6gico-semanticas, que
consisten en resumir, definir categorias y verificar la validez de los argu-
mentos y las conclusiones; técnicas semanticas y estructurales o funcio-
nales, que consisten en develar elementos no manifiestos del contenido,
es decir, el significado implicito o latente y las connotaciones, buscando lo
que subyace en lo manifiesto; técnicas légico-estéticas y formales o mor-
folégicas, que se ocupan de los procedimientos de expresion utilizados
por el emisor buscando caracterizar el estilo, vocabulario, efecto estético
y retérico, etcétera, que lo hacen diferente de otros discursos.

Por su parte, el enfoque del andlisis cualitativo emplea una termino-
logia que no necesariamente significa lo mismo que el enfoque cuantitati-
vo, dado que en ambos casos subyace una racionalidad distinta derivada
de la filosofia, la linglistica, la sociolingtiistica, la sociologia, la comunico-
logia, etcétera. A continuacidn se presentan algunas técnicas cualitativas
aconsejables:

e Andlisis del discurso a través de la metafora
e Andlisis de entrevista cuali-cuantitativa

e  Observacidn participante

e  Teoria del &rbol ordenado

e  Técnica del repertorio de rejillas

e  Terapia de Knoll

En resumen, como producto de esta lectura de realidad macro se ob-
tienen como productos:
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— Mediaciones macro-estructurales (economia, cultura, socie-
dad, politicas publicas).

— Coyunturas: puntos que presentan posibilidades de interven-
cion por parte de los sujetos.

— Puntos potenciales susceptibles de enriquecer los rasgos de
la visién de futuro y de las propuestas didacticas u objetos de
conocimiento.

Para problematizar la dimensién micro de la realidad, se requie-
re acudir al estudio de experiencias concretas de educacién y de prac-
ticas educativas innovadoras en los planos mundial, regional y nacional,
como por ejemplo los estudios Programa Internacional de Evaluacién de
Estudiantes (PISA) de la Organizaciéon de Cooperacién para el Desarro-
llo Econémico (OCDE). También se pueden recuperar practicas docentes
innovadoras que se den en la localidad, estado, pais, etcétera a través de
observaciones directas que permitan visualizar:

— Puntos potenciales susceptibles de enriquecer los componen-
tes de la propuesta didactica.

— Argumentacion suficiente sobre la potencialidad de cada adi-
cién a la propuesta didactica, cuidando que se mantenga lo
esencial del constructo propuesto.

Las experiencias y concreciones problematizadas deben ser diversas
y suficientes, con el propdsito de contar con una representacién aproxi-
mada al movimiento de la realidad del presente.

En el caso de la educacién, para que un proyecto sea viable resulta
imprescindible reconstruir el contexto en el que se ubica el profesor y
su practica docente, y para hacerlo se exige una forma de pensarse en
una condicidn especifica, y comprender las relaciones complejas que se
establecen entre los distintos planos, momentos y espacios en que la con-
forman. Al mismo tiempo se hace indispensable que el profesor tenga un
“control” de los condicionamientos tedricos, ideolégicos y experienciales
durante el analisis a fin de que éstos no impriman un sesgo a la nueva
construccién de su conocimiento a una nueva conceptualizacion.

Para lograr lo anterior el profesor debera analizar las relaciones que
se establecen en las practica docentes de manera articulada, esto es pen-
sar la relacidon que se establece entre los procesos imbricados en el con-
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texto especifico, lo que requiere ser analizada desde diversos angulos de
enfoque pedagdgico, psicoldgico, politico, econémico, tecnolégico, etcéte-
ra, porque en esta practica se sintetiza de una manera particular las dife-
rentes dimensiones de la realidad cultural, politica, psicosocial.

A continuacion, se presenta un esquema que sintetiza el proceso de
problematizacion de la realidad social:

Delimitacion de observables

Nivel Observable

* Procedencia y obtencién del bien o servicio

» Reproduccién material: condiciones del proceso de produc-
cidn]: parametros naturales e histéricos

* Proceso de produccién real: estructura de insumos, organiza-
cion, financiamiento y tipos de productos

* Proceso de realizacion: destino final del producto

* Relaciones sociales que se crean

a. De la realidad
econdmica

b. De la realidad

politica » Mecanismos de decision para la obtencion del bien o servicio.

¢ Tipo de relacién generada por la obtencidn del bien o servicio.
e Estructura de las relaciones para la realizacion de la accion

« Uso del bien o servicio

« Valor otorgado al bien o servicio

 Informacion que se tiene sobre el bien o servicio

c. De la realidad
psico-cultural.

e Curriculo de educacién
e Planeacién didactica
d. De la practica * Métodos didacticos
docente.  Técnicas y procedimientos empleados
» Materiales y recursos didacticos
e Evaluacion del aprendizaje

Problematizacion de la teoria

Problematizar conlleva construir preguntas, se despliegan esfuerzos de
busqueda, de relacionarse de manera distinta con la teoria usandola mas
para leer y ver mas realidad, y no sélo para explicar cerrando las ideas
pues estimula un razonamiento que no quede atrapado en los conoci-
mientos ya codificados, que al ser conscientes, tenemos la opcién de dis-
tanciarnos de ellos asi como de la realidad observada. (Zemelman, 2005)
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Como se dijo anteriormente, la reconstruccién articulada sirve de
base para la seleccidn de los conceptos ordenadores mas apropiados para
llegar al conocimiento del problema, puesto que ayuda a determinar la
naturaleza especifica que éste asume. La reconstrucciéon opera mediante
relaciones capaces de establecer entre si el conjunto de niveles articulado
(Zemelman, 1987D).

Los conceptos ordenadores cumplen un papel crucial en el ordena-
miento previo del conocimiento y que lo problematiza al buscar sus ar-
ticulaciones mas inclusivas posibles del sujeto y objeto que se pretende
construir.

En este momento de la investigacion en el area de la educacidn se pro-
blematizan cuerpos teoricos, o teorias educativas con la finalidad de iden-
tificar insumos potenciales para enriquecer las propuestas formativas de
Sujeto-Docente-Posible y las propuestas de figuras didacticas innovadoras,
utilizando un pensamiento categorial, que intenta recuperar la historicidad
del conocimiento desde su misma construccién, lo cual implica no aceptar
acriticamente el conocimiento acumulado, sino recuperar el que es perti-
nente y posible de articularse a la construccién de opciones viables.

A partir de los insumos potenciales se procede a la construccion de
conceptos ordenadores, articulando los insumos potenciales derivados de
la problematizacion de las teorias con las nociones de quienes construye
las propuestas. En base a los conceptos ordenadores construidos, nueva-
mente se reconstruyen las propuestas de Sujeto-Docente-Posible (Vision
de Futuro) y de figura didactica (Objeto de Conocimiento).

Lectura de los textos

La problematizacién de las teorias se plantea como: “..leer lo tedrico des-
de fuera de lo tedrico,” es decir, colocarse en los limites de lo que se conoce
o cree conocerse. (Zemelman, 1992a).

Saber leer un texto es no restringir la lectura a lo que se puede de-
finir como el procesamiento de la informacidn, al procesamiento de las
conclusiones o la esquematizaciéon de un conjunto de proposiciones que
el autor plantea para poder trabajar con ellas frente a las realidades que
se quiera. Esta seria una lectura en el sentido clasico, es decir, una lectura
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exegética, pero reducida a los contenidos teéricos, lo cual para el trabajo
de investigacidn es insuficiente.

En el caso de las ciencias sociales en particular, hay que hacer un es-
fuerzo adicional y éste no es otro que tratar de leer los textos como lo que
son: construcciones, el constructo mismo; leerlos desde lo que se podria
definir como sus légicas constructoras, con esto se dice que se alude a
tratar de reconocer detras de las afirmaciones atributivas de propieda-
des que tiene un texto tedrico por ejemplo, los problemas que pretende
responderse el autor a través de tales proposiciones y coémo lo termina
teorizando.

La lectura de la teoria en el momento de problematizacién exige una
lectura articulada, la cual no se constrifie a lo que la teoria indica, sino
que procura abrir el horizonte de observacién a la deteccion de relaciones
posibles, no senaladas teéricamente. Esto se refiere a la construccién de
categorias.

Cuando se habla de categorias, se refiere a los conceptos resultantes
del vaciamiento de su contenido, conformando instrumentos de razona-
miento que contribuyan a enriquecer la construccién de la relacién con
la realidad.” Planteandose preguntas como: ;Desde qué significados con-
tenidos en el concepto se piensa lo que se dice conocer? ;Es el mas per-
tinente? ;Qué relevan y qué omiten? ;Habra otros significados que abran
mayor capacidad de lectura?

Las categorias, a diferencia de los conceptos componen una apertura
tedrica, no tienen un contenido preciso, sino muchos contenidos. En ese
sentido, las categorias pueden ser posibilidades de contenido, pero no son
contenidos demarcados, perfectamente identificables con una significa-
cién clara, univoca, semanticamente hablando.

Articular las categorias tiene por objetivo abrir un panorama de po-
sibilidades de concrecidn, cuya activacion esta directamente relacionada
con las opciones que un sujeto visualice como posibles. En este caso, se
habla de andlisis de coyuntura. Es en el marco de tal analisis donde cobra
pertinencia la utopia como posible concretable, en su vinculacion con las
intencionalidades.

En este proceso la teoria necesita un uso epistémico, transformarse
en una herramienta conceptual, que dé cuenta de posibles y diversas po-
sibilidades de significado, sin contenido preciso. Usar la teoria para pen-
sar, abrir la realidad dada, ayuda a tomar distancia de lo que se conoce
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para no reducirlo a una visién esquematica y simplista. La conciencia de
la teoria ayudara a reconocer nuevas relaciones para construir el objeto
de investigacién, pues se usaran conceptos que cobran vida, con la fuer-
za para adentrarse por lo dado y vislumbrar zonas ain indeterminadas y
potenciales.

Se hace necesario no olvidar que las teorias son productos de un re-
corte de la realidad, en un determinado tiempo y contexto, es sélo una
mirada desde un angulo entre tantos, por lo que se trata de un alcance
limitado, lo abstracto vale en cuanto general, pero no deben perderse de
vista los contextos especificos.

En cada uno de los cuerpos teéricos identificados debe procederse a
descomponer su légica, analizando los siguientes componentes:

— Nombre del autor o autores.

— Principios fundantes.

— Sistema de conceptos basicos.

— Explicacién de contenidos especificos, relacionados con los
rasgos del sujeto (vision de futuro) y / o con los componentes
de la propuesta del objeto de conocimiento.

— Identificacién de los insumos que pueden enriquecer cada una
de las propuestas.

Se representa la descomposicidon de cada teoria en un mapa conceptual,
donde se identifiquen los insumos potenciales identificados y se elabora un
texto o abstract donde se explique, término a término (Saavedra, 2014).

Reconstruccion del objeto y sujeto de conocimiento

La configuracién que logra la reconstruccién articulada puede dar lugar
a diversas alternativas de analisis y/o de accién, segin sea el punto de
la articulacion que se elija para su activacidn, en tanto los niveles que se
entrecruzan son de diversa indole: psicosocial, politico, cultural. Por lo
tanto, segun cual sea la combinacién que el punto articule, distinto sera
el espacio que se abre para la reconstruccion de los sujetos, colectivos o
individuales y para la reconstruccion de las propuestas educativas u obje-
tos de conocimiento planteados, adicionando, eliminando o modificando
rasgos y componentes segun sea el caso.
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4 Momento: viabilidad

La viabilidad en el proceso de investigacion, es el momento en el que con-
verge la intencidn, los procedimientos pertinentes en la accién del docen-
te; el hacer reflexionado en la relacién docente-educandos mediado por la
interaccién con los medios y recursos del &mbito educativo.

Ser viable, significa que tiene probabilidad o es factible desarrollar
en la practica docente la innovacién prevista en los momentos de inves-
tigacion previos( vision de futuro, objeto de conocimiento, problematiza-
ciones empirica y tedrica), para construir en y desde la acciéon pedagogica
y humana intencionalmente transformadora el conocimiento pedagdgico
pertinente.

Lo viable es el espacio de la posibilidad transformadora de las rela-
ciones de saberes entre educador y educando inmersos en la generacién
de posibilidades que se vive en la experiencia inédita, la accién en busca
de sentido en el proceso de formacién.

Se fundamenta en la reflexion en la accién (Schon, 1996), que propo-
ne que el saber estd en la accion. Hay un tipo de conocimiento que es inhe-
rente a la accién inteligente, que el sentido comtn incluye como categoria
del “saber cdmo”; el saber hacer. La reflexién en la accién implica detener-
se y pensar, establecer una un didlogo entre intuicién y razoén, integrando
la experiencia contextual donde, la practica determina la construccion de
un conocimiento que, ademas de cumplir la funcién analitica, sea capaz de
ofrecer una vision sintética de la realidad, que sea, no obstante, sensible a
los cambios de la realidad socio histérica (Zemelman, 1992c)

Pero en la actividad humana es algo mas que un hacer; supone tam-
bién el sentimiento y el pensamiento. El sentimiento impulsa la accién; el
pensamiento la regula y encamina; por ello sentimiento y pensamiento
son parte integrante de la accién (Cruz, 2013).

La viabilidad constituye el espacio donde se construyen saberes tanto
por el educador como por los educandos, el saber pedagogico; el cual tiene
su sustento en la experiencia y la praxis como criterio en la construccién
de conocimiento desde lo posible de realizar con reflexién y significado;
encontrando sentido a la formacién.

Se establece una integracion entre: teoria-practica, pensamiento y ac-
cion; en este referente de la practica docente, la reflexion del profesor so-
bre sus propias practicas y sobre las practicas institucionales cotidianas,
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resultan un componente clave para la construcciéon de opciones inéditas,
en la ruptura con las practicas dominantes de un curriculum dominante
(Saavedra, 2014).

La reflexién del docente sobre su practica docente, sobre los aprendi-
zajes en sus educandos, constituye un encuentro entre sujetos: educador
y educandos en una relacién en la dindmica de un presente activador en
la constitucion de subjetividades.

Implica la relacién entre saberes y de actitudes de apertura, para re-
conocer la reflexion desde la acciéon, en la accién intencionada y encontrar
relaciones innovadoras en la docencia.

Entre el conocimiento y la accién no existe orden de sucesion; el co-
nocimiento de lo real nace de las necesidades reales, las cuales se ma-
nifiestan a los sujetos y en esta dinamica de la praxis creadora, que se
traduce en la produccién o autocreacién del hombre mismo desde la vi-
sién de la praxis la capacidad creadora del hombre se expresa en diversas
maneras. (Saavedra, 2014).

El momento de la viabilidad se despliega en cinco elementos a con-
siderar:

Figura 3
Viabilidad (Adaptado de Saavedra, 2014)
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1) El contexto de la practica es el ambito de expresiéon micro so-
cial donde el profesional de la educacién se forma y transfor-
ma en la relacion humana con los otros; asi el mundo es fun-
damentalmente diferente cada dia, el indicador es el cambio,
la dindmica sociocultural que se reproduce y transforma en
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2)

la expresion de las intenciones de los sujetos, conscientes e
inconscientes.

La experiencia en el contexto de la practica trasciende los es-
pacios educativos del aula o la institucidn, es incluyente de
los espacios sociales: la ciudad, el campo, los acontecimientos
propios de la cultura, de la microeconomia y las visiones de lo
local y lo global en los aprendizajes de educadores y educan-
dos se enriquecen, son multidimensionales y transdisciplina-
rios.

El contexto diverso, complejo, armonizante y desarmonizante,
exige la capacidad y actitud de comprender y comprendernos
para afrontar la incertidumbre del porvenir desde el espacio
mismo del aula, la escuela, el barrio, el museo u otros, en dén-
de se desarrollan las experiencias de formacién y autoforma-
cién de los educandos y educadores.

La planeacién consiste en la determinacién de una situaciéon
ideal o deseada que orienta el trabajo de un grupo de aprendi-
zaje, de una institucidn, de un colectivo o persona en un perio-
do de tiempo determinado.

La planeacidén didactica es el medio a través del cual el docen-
te utiliza intencionadamente un conjunto de procedimientos
metodolégicos, como son las estrategias de aprender y ense-
far, los estilos de aprendizaje y de aprender a aprender en un
clima socio afectivo en las relaciones en la docencia.

En el proceso de ensefiar y aprender contempla los aprendi-
zajes esperados, desde la visién de futuro del sujeto en forma-
cién, previsto en el proceso de la investigacion. Y en relacion
a este momento de la investigacion, se realiza la seleccién y
organizacion de los contenidos.

La actividad de aprendizaje es crucial porque integra necesi-
dades y aspiraciones desde la vision educadora de la inves-
tigacién; es motivadora entre educador y educandos es decir
una autorregulacion interna de educador y educandos. La ac-
tividad tiene que estar vinculada a los contenidos intelectua-
les, emocionales, éticos y morales.

El disefio de las actividades de aprendizaje en el contexto de
la planeacién pedagogica de proyectos formativos, implica
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3)

el analisis desde diferentes disciplinas, lo cual le confiere un
caracter de interdisciplina y transdisciplina, propios de los
procesos de formacién contemporaneos son pertinentes en la
integracion del conocimiento y en su evolucién hacia procesos
de toma de conciencia de los participantes: educadores, edu-
candos, directivos y administradores de los proyectos educati-
vos (Cruz, 2013).

El seguimiento y la evaluacion de la practica. La relevancia de
los registros de las practicas radica en tener informacién mas
de caracter cualitativo que cuantitativo; o equilibrando la ob-
tencion de informacion para orientar la toma de decisiones en
los aprendizajes esperados, en el desarrollo intelectual, moral,
emocional y ético; es decir en el desarrollo de los educandos
en una vision integral en el Mundo de Vida; en un contexto
determinado.

Son muy extensos los recursos tecnoldgicos e instrumentos de
diversos enfoques para el seguimiento y analisis de la practica
docente: observacidn, descripciones, diarios, modelacion del
analisis, perspectiva pragmatica y andlisis de la profesionali-
zacion (Fernandez, 1998).

Algunos modelos de los que ofrecen posibilidades para pro-
fundizar en el sentido de la practica son la descripcién de la
practica en tres posibles modalidades:

a. Andlisis descriptivo, describe lo mas aproximado de los
datos, acontecimientos de la practica la situacién concreta
de los educandos, el educador, las actividades y su entor-
no.

b. Andlisis diferido de videos de la practica en didlogo entre
educadores, para recuperar nuevas miradas expresadas
en sugerencias de mejora de la dindmica que se analiza.
(Técnica Terapia de Knoll u otras técnicas)

c. Autodescripcion diferida por el educador, incorporan-
do reflexiones a partir de la intencién de la practica, en
el acontecer y dindmica de las sesiones que le permitan
identificar situaciones, expresiones, actitudes, medios y
recursos desarrollados durante las actividades de apren-
dizaje, no previstos en la planeacion o previstos con inten-
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4)

cion diferente; asi como las aportaciones de los educandos
durante el desarrollo de las actividades de aprendizaje.

Las aportaciones de la experiencia de la practica surgen a par-
tir de analizar los registros de las practicas, de identificar las
potencialidades a la construccién del objeto de conocimiento
y de reconocer en los sujetos sus actitudes, habilidades y ex-
presiones de valor que se sefialan en la visién de futuro.

Esta comprension de sentido de las practicas y discursos sus-
tituye el control de indicadores y variables, de los disefios de
investigacion de enfoque cuantitativo; resulta significativo
abordar las fases del Ciclo Reflexivo de Smyth, el andlisis de
fortalezas de las practicas, u otras estrategias.

Una metodologia para recuperar las aportaciones y la cons-
truccién del sentido de la practica docente, asumida como
practica social transformadora, comprende las siguientes fa-
ses (Saavedra, 2014).

Reconstruccion de la experiencia, de caracter etnografico que
considera la confrontacién de las distintas categorias del do-
cente en sus practicas; empleando como recursos las historias
de vida, diarios de campo y documentos de sistematizacion;
la confrontacién de las versiones y periodizacion enddgena,
mediante la reconstruccién de episodios, encuentros de relato
de historias y sociodramas, y la estructuracién y evidencias a
través del uso del video.

Interpretacién de la experiencia o relacién entre lecturas con
distintos sujetos de caracter hermenéutico; en tanto trata de
captar el sentido de la experiencia desde las categorias signi-
ficativas: integradas en los componentes o rasgos del sujeto en
la visién de futuro y los componentes que integran el objeto de
conocimiento, la lectura de relatos, talleres de reconstruccion
de la experiencia, de sistematizacién de practicas: articulacion
de la lectura enddgena y exdgena; analisis de mediaciones, ana-
lisis comparativo de las transformaciones y negociaciones en
los procesos y en los sujetos en el desarrollo de la experiencia.
Potenciacion de la experiencia, que consiste en construccién de
visiones de futuro: estructuracién de escenarios u horizontes
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5)

histdricos a los que pueda aspirarse y reactuar en el presente; la
construccidn de opciones: disefio de estrategias, proyectos, des-
de los cuales se intenta la consecucién de las visiones de futuro;
viabilidad o historizacién de las propuestas opcién en contextos
de tiempo y espacio especificos.

La reconstruccidn, significa volver a pensar los procesos imple-
mentados en la praxis docente, incorporando a las primeras ela-
boraciones de los esquemas de la vision de futuro y del objeto
de conocimiento, nuevas interpretaciones en la concepcién del
sujeto y en cada uno de sus elementos conceptuales; recuperan-
do las aportaciones de las teorias, investigaciones y experiencias
integradas en los componentes de la practica y las concepciones
que se enriquecen tanto de las elaboraciones generadas en el
pensar y hacer docente en este proceso de viabilidad.

Figura 4
Secuencia en el proceso de reconstruccion

Visién de Futuroy Objeto de
conociminento

Construccidn conceptual de

Kueros disehosde mapes de viicn Sgnificacosda onceptos
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Reconstruccién de significados
de la praxis docente

Es conveniente plantear el problema de la reconstruccion a través de

una o varias preguntas que aporten a la construccién de nuevas interpre-
taciones y nuevas relaciones de conocimiento pedagégico que enriquezca
el proceso de formacién de los educandos y la visiéon de los educadores
como profesionales de la educacidn y por consecuencia las aportaciones
al discurso pedagogico en este momento de la investigacion.
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Es importante que las preguntas aborden:

1) Sobre el propoésito académico y la innovacién de las practicas,
el sentido de la experiencia de investigacién y el proceso for-
mativo de los educandos. ;Por qué es importante que el do-
cente reflexiones su practica?, ;La investigacion es un proceso
que posibilita al docente para que fundamente la innovacién
de su hacer profesional?

2) Trascendencia y beneficiados. ;A quién o a quienes beneficia?

3) Implicaciones practicas. ;Realmente hay innovacién en las
practicas?

4) Valor tedrico. ;Se enriquece el conocimiento pertinente?

5) Viabilidad metodolégica, ;Se utiliza algin modelo nuevo de
construccién del conocimiento y la formacién docente?

(Cudl serd el conocimiento generado si se realiza? ;Qué solucién a
que problema se espera desarrollar?

Se recuerda que la creacién del conocimiento, en este enfoque de in-
vestigacion, mas que la generaciéon de datos nuevos, implica ampliar los
niveles de conciencia, a través de la comprensién de los sujetos partici-
pantes en los procesos investigativos y de formacién.

5 Momento: teorizacion

El problema principal que enfrenta actualmente la investigacién en las
ciencias sociales, y en general las ciencias humanas y su metodologia, tie-
ne un fondo esencialmente epistemoldgico, pues gira en torno al concep-
to de "conocimiento” y de "ciencia” y la respetabilidad cientifica de sus
productos: el conocimiento de la verdad y de las leyes de la naturaleza.
De aqui, la aparicion, sobre todo en la segunda parte del siglo XX, de las
corrientes postmodernistas, las posestructuralistas, el construccionismo,
el desconstruccionismo, la teoria critica, el andlisis del discurso, la des-
metaforizacién del discurso y, en general, los planteamientos que formula
la teoria del conocimiento (Martinez, 2006). A finales del mismo siglo y
vislumbrando hacia el siglo XXI en con énfasis en los campos de la reali-
dad de naturaleza compleja como lo es el social, han venido emergiendo
la ciencia de la complejidad y la transdisciplinariedad con un nuevo enfo-
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que, métodos, légica y, en consecuencia, una nueva forma de estructurar
el conocimiento y la teorfa.

La ciencia tradicional (positivista) se ha excedido en considerar que
el inico conocimiento digno de ese nombre es el conocimiento cientifico,
objetivo, de igual manera ha referido a la realidad objetiva, gobernada por
leyes objetivas. Ha enviado al ‘infierno de la subjetividad’ a todo conoci-
miento que no sea cientifico considerandolo un embellecimiento sin sig-
nificado o rechazado con desdén como fantasia, ilusién, regresién o pro-
ducto de la imaginacidn; la objetividad es el criterio supremo de verdad
que ha transformado al sujeto en objeto; la muerte del sujeto es el precio
que se paga por el conocimiento objetivo (Nicolescu B., 2014)

En los hitos histéricos de la transdisciplina, relata Nicolescu (2014),
que en la década de 1970 del siglo pasado Jean Piaget utiliz6 el término
transdisciplinariedad, diferencidndolo claramente de la disciplina e in-
terdisciplina, considerandolo un nuevo campo del conocimiento. Sin em-
bargo, Piaget utiliz6 solamente las acepciones “ente” y “a través de” para
referir a la transdisciplina. Edgar Morin por su parte, empieza a utilizar
el término, después de la reuniéon de Niza donde Piaget habia sugerido
para el nombre del taller, lo cual fue negado. En 1985 Basarab Nicolescu
propone la acepcion de “mds alld de las disciplinas” con lo cual quedaron
establecidos los tres significados del término transdisciplinariedad.

En 1994 se publica la carta de la transdisciplinariedad en un congre-
so mundial del mismo nombre celebrado en Arrabida, Portugal. En dicho
documento se sefiala como consideracién inicial la amenaza de la verdad
por la tecnociencia que obedece a la eficacia por la eficacia; la ruptura
del saber acumulativo y un ser interior cada vez mas empobrecido con
ascenso a un nuevo oscurantismo; el incremento de saberes como factor
del crecimiento de la desigualdad; la exigencia de una inteligencia de di-
mension planetaria que dé cuenta de la complejidad de nuestro mundo y
sus desafios, entre otros (Nicolescu B., 1996). De la carta de la transdisci-
plinariedad se recuperan los siguientes articulos de posicidn toral para la
construccién de la teorizacién en la nueva visién de la ciencia.

. Articulo 2. El reconocimiento de la existencia de diferentes ni-

veles de realidad, regidos por diferentes logicas, es inherente a
la actitud transdisciplinaria. Toda tentativa de reducir la reali-
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dad a un solo nivel, regido por una tnica légica, no se sittia en
el campo de la transdisciplinariedad.

Articulo 3. La transdisciplinariedad es complementaria al en-
foque disciplinario; hace emerger de la confrontacién de las
disciplinas nuevos datos que las articulan entre si, y nos ofrece
una nueva vision de la naturaleza y de la realidad. La transdis-
ciplinariedad no busca el dominio de muchas disciplinas, sino
la apertura de todas las disciplinas a aquellos que las atravie-
sany las trascienden.

Articulo 4. La clave de la béveda de la transdisciplinariedad re-
side en la unificaciéon semantica y operativa de las acepciones a
través y mas alla de las disciplinas. Ello presupone una raciona-
lidad abierta, a través de una nueva mirada sobre la relatividad
de las nociones de «definicién» y «objetividad». El formalismo
excesivo, la absolutizacién de la objetividad, que comporta la
exclusidn del sujeto, conducen al empobrecimiento.

Articulo 5. Lavision transdisciplinaria es decididamente abier-
ta en la medida que ella trasciende el dominio de las ciencias
exactas por su didlogo y su reconciliacién, no solamente con
las ciencias humanas sino también con el arte, la literatura, la
poesia y la experiencia interior.

Articulo 11. Una educacion auténtica no puede privilegiar la
abstraccién en el conocimiento. Debe ensefiar a contextuali-
zar, concretar y globalizar. La educacién transdisciplinaria re-
evalda el rol de la intuicién, del imaginario, de la sensibilidad
y del cuerpo en la transmisién de los conocimientos.

Se esta poco habituado todavia al pensamiento "sistémico-ecolégico".
El pensar con esta categoria basica, cambia en gran medida nuestra apre-
ciacién y conceptualizacion de la realidad. Nuestra mente no sigue sélo
una via causal, lineal, unidireccional, sino también, sobre todo, un enfoque
modular, estructural, dialéctico, gestaltico, interdisciplinario y estereog-
noésico, donde todo afecta e interactia con todo, donde cada elemento no
s6lo se define por lo que es o representa en si mismo, sino, y especialmen-
te, por su red de relaciones con todos los demas (Martinez, 2006).

El aparato conceptual clasico, que se cree riguroso, por su objetivi-
dad, determinismo, l6gica formal y verificacion resulta corto, insuficiente
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e inadecuado para simbolizar o modelar realidades que se nos han ido
imponiendo, sobre todo a lo largo del siglo XX, ya sea en el mundo subaté-
mico de la fisica, como en el de las ciencias de la vida y en las ciencias hu-
manas. Para representarlas adecuadamente necesitamos conceptos muy
distintos a los actuales y mucho mas interrelacionados, capaces de darnos
explicaciones globales y unificadas (Martinez, 2006).

La naturaleza es un todo polisistémico, complejo en su estructura y
dindmica funcional. Esto obliga a adoptar nuevos métodos para su teo-
rizacién como la transdisciplina y la complejizacién. El ser humano con
su organizacion social y sus practicas refleja dicha naturaleza. Adoptar
la metodologia transdiciplinaria no niega el desarrollo disciplinario, por
el contrario, a partir de la l6gica compleja, la incluye cualquier forma de
disciplinariedad. La investigacién educativa situada en ese nuevo paradig-
ma estd obligada a llevar este proceso natural de desarrollo investigativo
y teorizacién a un alto nivel de rigurosidad, de sistematicidad y de criti-
cidad, que la ciencia disciplinar frecuentemente le critica. Esto no lleva
implicitamente a adoptar los mismos métodos comprobatorios, verifica-
cionistas, generalizantes.

Las tecnologias del software al alcance para el desarrollo de la teori-
zacién en este nuevo enfoque, ya han sido ampliamente utilizadas por los
investigadores cualitativos. El software Atlas ti permite procesar grandes
volimenes de informacién proveniente de diversidad de instrumentos
tanto cualitativos como cuantitativos. Su procesado arroja redes comple-
jas que permiten a los investigadores una visién integrada de esa reali-
dad caleidoscoépica que se investiga/construye. El trabajo del investigador
es la interpretacion y la produccion del discurso teorizante, para lo cual
es factible utilizar la triangulacién compleja como recurso metodoldgico
(Ambris, 2014). Este enfoque de la triangulacion se basa en la l6gica com-
pleja de articulacién de datos, procesos, métodos, tiempos, experiencias,
teorias, etc., segun el interés del investigador.

La formalizaciéon matematica caracteristica de la investigacién tradi-
cional también es posible en la investigacidn alternativa. Las matematicas
de la complejidad que trabajan con formas, relaciones y orden, ademas de
introducir la variable temporal y con ayuda de ordenadores, permiten la
visualizacion de diagramas y curvas que permiten obtener patrones cua-
litativos sin el uso de las tradicionales ecuaciones, mas bien con modelos
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o atractores de alta complejidad, con ello, la matematica se adecua a la na-
turaleza del objeto y no al revé, con ello se capta su naturaleza compleja.

Niveles de realidad y métodos de teorizacion

Los métodos que son viables en la transdisciplina rompen con la divisién
cualitativa y cuantitativa. La investigacién transdisciplinaria aplica la 16gi-
ca compleja a la articulacion de métodos. Si se requiere de encontrar nue-
vos significados a partir de lo que se observa, se utilizaran los métodos
hermenéuticos; si requieren relacion o prediccion se utilizan los métodos
estadisticos; fenomenolégico si el objeto esta alejado de la propia vida del
investigador y lo que se pretende es la toma de conciencia de las interac-
ciones entre si y con el medio; etnografico si lo que quiere es conocer la
realidad de una grupo humano; investigacién-accion silo que se pretende
es resolver un problema participando de su solucion. Nicolescu (2014),
ha determinado tres axiomas de la metodologia transdisciplinaria (vol-
veremos a ellos mdas adelante al abordar los métodos de reflexién de las
practicas): etnografico si lo que quiere es conocer la realidad de una gru-
po humano; investigacidn-accion si lo que se pretende es resolver un pro-
blema participando se su solucidn. (Nicolescu B., 2014), ha determinado
tres axiomas de la metodologia transdisciplinaria (volveremos a ellos mas
adelante al abordar los métodos de reflexién de las practicas):

e  Axioma ontolégico, que refiere a la existencia de niveles de
realidad en nuestro conocimiento de la naturaleza que corres-
ponden a diferentes niveles de percepcion.

e Axioma logico, la logica del ‘tercero incluido’ asegura el paso
de un nivel de realidad a otro.

e  Axioma de la complejidad, alude que la estructura de la tota-
lidad de niveles de realidad o percepcidn, es una estructura
compleja; cada nivel es lo que es porque todos los niveles exis-
ten al mismo tiempo.

La construccidn la teorizacion sobre un objeto de conocimiento en el
campo de la investigacion educativa se ha desarrollado desde la perspec-
tiva epistemoldgica por dos vias: la deduccidn propia de la investigacion
cuantitativa, parte de hipoétesis, las cuales se confrontan con los datos em-
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piricos y se concluye con la teorizacidn; la induccién propia de la investi-
gacidn cualitativa, la cual parte de la realidad concreta y los datos, a través
del proceso de teorizacion, el investigador descubrird o manipulara cate-
gorias abstractas y relaciones entre ellas utilizando esta teoria fundamen-
tada para desarrollar o confirmar las explicaciones del cémo y por qué de
los fendmenos (Glaser & Strauss, 1967).

La tercera via esta en construccién en la estrategia de investigacion
transdisciplinaria y es, la complejizacidn. Esta basada en la 16gica comple-
ja o del tercero incluido (Lupasco, 1951) (Nicolescu B., 1996), por lo que
es incluyente tanto de la induccién como de la deduccion, lo cual permite
superar la contradiccién entre ambas, generando la viabilidad de la teori-
zacion. La complejizacion no tiene equivalente en los métodos de andlisis
o sintesis de las corrientes experimental y racionalista del pensamiento
humano utilizadas tradicionalmente en los procesos de construccién del
conocimiento. El andlisis se entiende como desintegracién, descomposi-
cion del todo en sus partes y el estudio de las mismas para entender sus
relaciones la sintesis por su parte implica reconstruir, integrar las partes
en el todo para comprender la esencia del mismo.

La complejizacion es el proceso de articulacion significativa de razo-
namientos, procesos, métodos, reflexiones con un sentido de construc-
cién de conocimientos, saberes o realidades. En su proceso puede reali-
zar andlisis o sintesis pero son considerados métodos parciales que no
aportan a la emergencia de nuevas realidades, se limitan al conocimiento.
El autor sefiala que el proceso de complejizacion se puede aplicar a la ge-
neracién de conocimiento, pero no se limita a él; incluye la generacién de
saberes (que implica utilizar las reglas diferentes a las del conocimiento
cientifico positivista) que explicitan conocimientos practicos no genera-
lizables pero validos localmente, pero ademas, conclusiones empiricas y
reflexiones compartidas que resuelven problemas, entre otras. Ante todo,
la complejizacion implica la produccién de un emergente de realidades
partir de la articulacién significativa de los componentes, informacion,
datos o indicadores. (Ambriz, (2014).

e La acepcion de la teorizaciéon como construccion de teorias
sigue la idea de Glaser y Strauss (1967), que identifican dos
tipos de teorias: las sustantivas y las formales. Las primeras
se relacionan con un drea sustancial o concreta de la inves-
tigacion como es el caso de la escuela; las segundas refieren
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a areas conceptuales de indagacion. El método que se propo-
ne es la triangulaciéon compleja (Ambris, 2014), que mas que
comparacién realiza complejizacién entre datos, categorias,
propiedades, métodos, teorias, experiencias, personas, tiem-
po/espacio, etc., las cuales ha seleccionado investigador como
mas pertinente para la construccion del conocimiento. El au-
tor sefialado expresa el proceso de triangulacién en los térmi-
nos procedimentales siguientes:

Disefio del plan de triangulacién. Se define qué tipo de trian-
gulacion se desarrollara (datos, procesos, metodolégica, tem-
poral, experiencia, etc.) en la media que la exigencia del pro-
blema y los objetivos de investigacidn.

Especificaciéon de la triada de triangulacién. Cada triada de
triangulacién tiene que estar vinculada al objetivo de investi-
gacion o a los ejes de reflexion de la experiencia.
Determinacion de los puntos articulables. Estos se extraen de
las conclusiones de los andlisis particulares realizados en el
proceso de reflexién de la experiencia.

Planteamiento problematico. Se plantea una pregunta genera-
dora y orientadora de la reflexion.

Desarrollo de la triangulaciéon. Se desarrolla cada articulable y se
finaliza produciendo la articulacién de la triada y concluyendo.
Generacion de prospectiva. Se genera un escenario prospecti-
vo de mejora de la practica a partir de cada tipo de triangula-
cién que se efectte.

Sobre la teorizacion que integra el uso del software y la triangulacién
compleja. El uso del software para el desarrollo de la teorizacién utili-
za los programas de andlisis cualitativo como el Atlas Ti integrado a la
triangulacién para acceder al ‘andlisis’ complejo o complejizacién Ambriz,
(2016). Este software fue desarrollado por Thomas Muhr Universidad
Técnica de Berlin. Este prototipo inicial nace bajo una fuerte influencia
de la tradicién cualitativa de Glaser y Strauss (1967). El mismo Anselm
Strauss colabord en su revision en el afio 1993 (Hernandez, 2011). Este
autor sefala algunas bondades del software:

Permite trabajar con los datos que desee: audio, video, imagen
y datos Geo en tiempo real.
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Concentra todo el andlisis en un solo archivo

Guarda todos los registros automaticamente (citas, memos,
conceptos)

Tiene disponibilidad inmediata, en un listado flotante, de los
cédigos surgidos previamente (lo que facilita la comparacion
constante).

Compatibilidad con PDF real y completa.

Integracidn sin igual con todo tipo de aplicaciones.

Utilizar texto, video, audio de extensiones ilimitadas sin recargar
el computador y sin requerir recursos extensivos de hardware.
Los textos plano, enriquecido o PDF pueden ser manejados de
manera nativa.

Funciones mas flexibles de btisqueda, filtrado, recuperacion y
agrupacion.

Facilidad para estructurar esquematicamente redes tedricas
flexibles.

Contabiliza relaciones conceptuales por cddigo.

Para el uso del Atlas Ti se han de realizar las siguientes operaciones:

Previas al andlisis de datos: preparacién de documentos y ar-
chivos

Nutricién de informacién al programa: cargar los archivos y
organizar los documentos primarios (DPs: textos, audios, vi-
deos, documentos en PDF, imagenes), en unidades hermenéu-
ticas.

Codificacién: codificacion abierta de documentos, memos, de-
finiciones. Se usan de categorias “a priori” como orientadoras
del proceso de triangulacién compleja. Esto representa el ana-
lisis textual.

Establecimiento de relaciones: se aprovechan los tipos de re-
lacion que provee el software y otras se programan. Se unen
c6digos con memos, se organizan los cédigos en familias (co-
dificacién axial y selectiva. Esto representa el analisis tex-
tual-conceptual.

Solicitud de resultados del proceso: puede ser analisis de con-
tenido, analisis semantico, obtenciéon de tablas de co-ocurren-
cia. Esta fase representa el andlisis conceptual-teérico donde
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surgen nuevas categorias que se vinculan a los c6digos me-
diante los operadores légicos relacionales o simples relacio-
nes construidas por el analista (codificacién axial y selectiva).

Para utilizar la informaci6n arrojada por el software se procede a ar-
ticular el discurso teorizante a partir de la instruccion “importar vecinos”
(Ver imagen No 1) o bien las tablas de co-currencia o las tablas de c6di-
gos-documentos primarios o mediante el reporte que es factible exportar
al formato XML. En la primera ilustracién se muestran todos los cédigos
que se articulan al c6digo en andlisis central.
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Figura 4
Red de relacion de cédigos y ‘vecinos importados’. (Ambriz, 2016).

La opcién de exportar resultados a XML es basta. En la figura No 2 se
puede valorar la diversidad de opciones.

56



rosoa

=
oo
oot
poot
o
- o
o
st
o
o
oo
ot
prot
o
o

iitURERREEEEREEREEREEEANS

Figura 5
Diferentes tipos de reporte factible de exportar. (Ambriz, 2016).

En la figura siguiente se muestra un tipo de reporte donde simple-
mente se enlistan las codificaciones.

| BEvETTTTETC T O e |

Quotation: 15 - PD: GRUPO DISCUSION ALUMNOS.docx - []

andlisis de datos mediante el SPSS para hacer los graficos, utilizo vari bajar libros, los g0 recopil
mis trabajos en la escuela, ienla fa utili institucional, Ia tablet para grabar videos y fotos, son
algunos de las experiencias que he transitado con el uso de las TIC.

Quotation: 16 - PD: GRUPO DISCUSION ALUMNOS.docx - []

la gestién de los
| aula, para I id inua, pr i6n, y , en lasi izacion de ir i6n de la
investigacién educativa que se lleva en esta maestria.

or

hardware, el internet, redes sociales, v
medio de i

Quotation: 17 - PD: GRUPO DISCUSION ALUMNOS.docx - []

En mi son dtil do edito. la clase es por. Se
a para el uso de repositorios donde
esgu: i i6 la que se puedan disefiar activi rd lizaje ifi
18-PD: ALUMNOS.docx - []
Comment:
- . . . -
Habilidades Digitales para Todos (HDT) que impulsé la

Secretaria de Educacion a través de la reforma 2011 de plan y programa de estudio en México.

Conll rtes de k i Jetos d iz i que brind lementos que la mera

Figura 6 Codificacion. (Ambriz, 2016).

Desarrollo de triangulaciéon compleja, a partir de la articulacién de
codigos de la red semdntica que arroja el programa y la incorporacién de
nuevas categorias, tedricas o empiricas, que hacen la funcién de ‘tercero
incluido’ en el discurso teorizante en construccion.
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Lalabor interpretativa va acompafada de referencias que formalizan el
tendra cuidado que el citado sea alusivo a investigaciones similares
cular el conocimiento construido a una red de conocimiento mayor.

texto. Se
para arti

*Criter

La estrategia de teorizacion debe elegirse con criterios adecuados. La es-
hara la articulacién conveniente de métodos particulares aten-
os axiomas metodologicos que propone Nicolescu (2014). Entre

trategia
diendo 1
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Figura 7 Triangulacion compleja. (Ambriz, 2016).

a Figura 4 se aprecia la triangulaciéon compleja donde un compo-
la triada muestra los c6digos asociados. El cddigo de la arista dere-
re a calidad, la cual se ha seleccionado como ‘tercero incluido’ por

en un nivel de realidad superior.

ios para la eleccion de la estrategia de teorizacion

los criterios convenientes para el trabajo teorizante se encuentran:

a)
b)
c)
d)
e)

Determinar el tipo de teorizacién a desarrollar
Tener claro el fundamento epistemoldgico
Permitir cubrir los tres niveles de teorizacién
Diversificar fuentes de datos empiricos

Elegir los métodos parciales congruentes con los argumentos

epistemologicos y los niveles de teorizacion
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f)  Utilizar el software para procesar los datos

g) Atreverse a proponer preconceptos o conceptos cuando se en-
cuentre en el borde la discusion.

h) Aseglrese que hay un buen equilibrio entre teoria y datos em-
piricos

i)  Elija el formato adecuado de redaccién dependiendo del pu-
blico a quien va dirigido su texto y respecte las normas de la
organizacion editorial que le publicara.

*Niveles de teorizacion desde la complejidad y
transdisciplina

Todo dato que necesita un respaldo tedrico o una simple confrontacién
empirica para entenderse requiere un proceso de teorizacion. En la inves-
tigacién transdisciplinaria del ambito educativo la reflexion es una estra-
tegia fundamental para la teorizacién. La reflexion sistematica de la expe-
riencia es el primer nivel de teorizacién mientras que la confrontacion de
la teoria y la experiencia es un segundo nivel; el tercer nivel tiene que ver
con la complejizacién. Veamos cada uno de ellos.

Primer nivel de teorizacion. Reflexion sistematica de la
experiencia

Lareflexion es un de las actividades humanas mas importantes que le con-
fieren el caracter humano al Homo sapiens. La actividad caracteristica del
humano es reflexiva y creativa, produce cultura y produce la transforma-
cion de las condiciones de sobrevivencia social, su medio de expresion es
el simbolismo representado por los diferentes lenguajes (Honoré, 1980).
De acuerdo a dicho autor, la actividad reflexiva se diferencia de la activi-
dad vital en su intencionalidad y en el proceso. La primera tiene como
intencién la satisfaccion de necesidades y la segunda genera cultura.
Para Safiudo (1997), la reflexion es una forma de lograr la emancipa-
cion de los docentes, cuando descubren que el conocimiento de la prac-
tica es una construccion social de la realidad y que responde a intereses
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histéricos modificables. En este enfoque investigativo la reflexiéon es un
proceso dialéctico. El docente se enfrenta a la tarea de generar un nuevo
conocimiento al recuperar sus acciones hacerlas conscientes y recons-
truir su practica docente.

La reflexion implica un esfuerzo sistematico de andlisis de la expe-
riencia dirigido a lograr propuestas totalizadoras que orientan la accién
educativa. Ademas de ser la operacién que permite recuperar, hacer cons-
ciente, evaluar y transformar la practica, permite pasar de la transforma-
cién de la practica en un plano puramente personal, a la posibilidad de
hacer investigacién, ya que la reflexién en la accién es un proceso de in-
vestigacion a través del cual el desarrollo del conocimiento profesional y
el perfeccionamiento de la practica ocurren simultdneamente.

Safiudo (1997) senala que la reflexién como reconstruccion de la ex-
periencia es un proceso de tres componentes paralelos.

e Reconstruir la situacién donde se produce la accién, conduce
al docente a redefinir la situacién reinterpretando y asignan-
do nuevo significado a caracteristicas conocidas o antes igno-
radas.

e Reconstruirse a si mismo como profesional, adquiriendo con-
ciencia en la manera en que estructura sus conocimientos,
afectos y estrategias.

. Reconstruir los supuestos acerca de la ensefianza aceptados
como basicos, es una forma de analizar criticamente las razo-
nesy los intereses individuales y colectivos que subyacen a los
principios dominantes.

La reflexiéon no es un atributo que se consigue espontaneamente, es
necesario formarse para el desarrollo de la reflexion. Para asumir el enfo-
que reflexivo en la formacion es necesario remitirse a la accion reflexiva de
John Dewey y en la accién y sobre la accién postulada por Donald Schon;
la primera ubicada en el proceso de la accién y la segunda la cual permite
anticipar y preparar al practicante para reflexionar y prever las acciones
mismas. En el argumento de Schon (1996), no es posible una reflexion sin
un objeto de reflexion e igualmente un momento para la reflexion.

El momento de la reflexién es fundamental puesto que si es sobre una
experiencia pasada se requiere metodologias como la Sistematizacién de
experiencias (Jara, 2012); si es sobre la relacidn futuro-presente, es factible
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mediante la estrategia reflexiva dialéctico-constructiva y si rompe con la
temporalidad, las dicotomias dialécticas, los métodos analitico y sintético,
entonces la reflexion es compleja y transdisciplinar.

El primer nivel de reflexion teorizante segiin Galvani (Espinosa & Gal-
vani, 2014), en Espinosa y Galvani, (2014), es el de interacciones pragma-
ticas, este asegura la articulacién de la persona y su contexto. Igualmente
es el nivel identificado por Piaget como de las abstracciones empiricas.
Sus objetivos son la concientizaciéon de los saberes de la accidn, entre
otros. Los métodos posibles de utilizar son: narrativas de la practica, ta-
lleres reflexivos, analisis de la practica, terapia de Knoll, entre otros.

Segundo nivel de teorizacion. Dialéctica Teoria/
experiencia

Este nivel de teorizacién se desarrolla mediante el método de bucles re-
flexivos complejos (Ambris, 2014). La idea de bucle (Morin, 2009), es am-
pliada en el proceso reflexivo cuando articula dos objetos de reflexion. La
l6gica del bucle doble es la ldgica dialéctica, que implica la dindmica de
contrarios/complementarios. En este sentido, aspectos significativos de
la teoria y la experiencia se confrontan produciendo un mejor entendi-
miento del objeto de reflexion.

El bucle reflexivo complejo es una técnica de complejizacién que per-
mite aproximar la teorizacién a partir de diadas o triadas conceptuales.
Los bucles reflexivos permiten la articulacion del discurso teorizante a
partir de la reflexiéon profunda basada en categorias conceptuales concre-
tas, articulan teoria y hallazgo empirico desde la perspectiva del nuevo
escenario construido a través de la innovacién.

El segundo nivel es identificado por Galvani (Espinosa & Galvani,
2014) como el de las interacciones cognitivas o epistémicas y por Piaget
como el nivel de abstraccion reflejante. Sus objetivos son la explicitacion
de las concepciones implicitas, la produccién de saberes criticos las trans-
formaciones de la practica. Los métodos que son ttiles en este nivel son:
aprendizaje experiencial, balance de competencia, validaciéon de expe-
riencias adquiridas, fase de confrontacién del Ciclo Reflexivo de Smyth,
meétodo Freiriano de concientizacion, entre otros.
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Tercer nivel de teorizacion. La complejizacion

En la construccién del conocimiento se identifican dos vias la simplifica-
cion y la complejizacion. La primera fue identitaria de la ciencia positivis-
ta donde el conocimiento se construye por premisas simples aplicando
las leyes de la l6gica formal. La complejizacién como simple articulacién
de datos puede llevar a discursos teorizantes sin sentido. Aqui es donde
la 16gica compleja permite organizarlo con un sentido y significado que
depende del contexto de realidad y los atributos intelectuales del inves-
tigador. Las realidades humanas estdn mediadas por una multiplicidad
de variables con diferente tipo de relaciéon ademas de la simple relacion
causal. El Atlas ti permite, a partir de operadores booleanos, semanticos y
de proximidad, establecer una relacién compleja entre los c6digos intro-
ducidos por el investigador a los diferentes materiales en proceso (textos,
imagenes, video, etc.), inclusive presenta la opcién de programar nuevos
tipos de relacion. Con esta amplia gama de posibilidades, la triangulacion
compleja desarrolla, con una gran riqueza de datos, el proceso de comple-
jizacién en la construccién teorizante.

La reflexiéon compleja se ha cubierto cuando se incorpora un tercer
objeto a la reflexion siempre y cuando este tenga la posibilidad de viabili-
zar la relacion dialéctica de un bucle doble de objetos de reflexion. Cuando
esto se ha realizado la légica inherente al proceso reflexivo se ha vuelto
compleja, por lo tanto, esta se compone de la doble articulacién de bucles
en un bucle complejo. La figura 5 ilustra el caso.

Figura No 8. Bucle complejo. Elaborado con datos de Nicolescu, 2006.
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El tercer nivel de reflexion es identificado por Galvani (Espinosa &
Galvani, 2014), como el de interacciones simbdlicas. Sus objetivos son la
concientizacién de las simbolizaciones personales sociales y ecoldgicas
de las practicas, de las experiencias para atribuirles sentido. Los métodos
factibles de utilizarse son: La significacion de las historias de vida, las fa-
ses de reflexion profunda de la sistematizacién de la experiencia, la fase
de confrontacion y reconstruccion del Ciclo Reflexivo de Smyth, la cons-
truccion de escenarios, entre otros.

Reconstruccion del sujeto/objeto

Los profesores construyen el discurso pedagogico en torno al objeto de
conocimiento a partir del proceso reflexivo que luego sera insumo para la
construccion del conocimiento pedagogico teorizado. No se trata de hacer
una critica a las practicas, se trata de hacer un ascenso al abstracto y alcan-
zar la produccidn del discurso. El conocimiento construido se desarrolla a
través de los ejes de la articulacion del discurso pedagogico: articulacion
procesos-aprendizajes, procesos-resultados, del objeto de conocimien-
to-contexto, practica-teoria, significado-sentido, elementos curricula-
res-contexto, practica docente previa-practica docente sistematizada.

La teorizacion implica la reconstruir el sujeto/objeto siendo factible
desarrollar aportes al area del conocimiento. Las areas posibles de aporte
son: formas de ensefianza y aprendizaje, uso de los medios, construccion
de estrategias didacticas, itinerarios didacticos, organizacién de conteni-
dos, clima social del aula para el aprendizaje, estrategia de evaluacion, la
dinamica del enfoque complejo en la educacion, el enfoque transdiscipli-
nar de la ensefianza y aprendizaje de la ciencia, el enfoque complejo del
conocimiento, visién constructiva/compleja de la realidad.

En la teorizacién también tendra que haber aporte al nivel educativo
donde se realiza la investigacidon. Se podra aportar en torno a: métodos,
estrategias, procedimientos, cambios en las practicas pedagogicas, estra-
tegias de conceptualizacién, de comprensién disciplinar y transdiscipli-
nar, organizacidn de la ensefianza, la forma de interaccion con el estu-
diante, la vision transdisciplinar del curriculum, el enfoque complejo de
la practica, el enfoque transdisciplinar de la didactica, el uso estratégico
de los medios y recursos. La teorizacion implica la resignificacién de las
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practicas por lo que incluye reflexiones en torno a nuevos significados se
atribuyen a la practica docente, como se percibe el alumno y su proceso
de aprendizaje y su busqueda de identidad, nueva visién de la realidad.
La teorizacidn posibilita visualizar nuevos horizontes de la realidad de
formacion de los educandos, nuevas teorias y/o constructos tedricos,
practicas novedosas, significados y sentidos desafiantes de la educacidn,
diferentes problemas y nuevos planteamientos de utopias.
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DE LA ETNOGRAFIA 0 COMO LOGRAR QUE LA
ESCUELA TE SORPRENDA HASTA QUITARTE EL
ALIENTO

ALEJANDRA AvALOS ROGEL

La etnografia nos transforma la mirada
Elsie Rockwell

Introduccion

CUANDO LLEGO A un nuevo grupo, ya sea como estudiante o como profeso-
ra, invariablemente experimento esa sensacién contradictoria de nervio-
sismo por las caras nuevas y el ambiente poco familiar —otros olores, un
ruido distinto—, y a la vez de gusto por las hojas blancas, mi lapiz nuevo
y la esperanza de que algo bueno va a suceder. Sin duda todos los que
hemos acudido la escuela hemos tenido esa misma sensacién en mayor o
menor medida. También hemos compartido otras experiencias que nos
llevan a creer que tenemos un conocimiento sobre lo que se hace en ella
que se ha integrado en nuestro sentido comun. Algunas nifias juegan a la
escuelita, y una parte de la sociedad desconfia de que la docencia sea una
profesion, pues es algo que “todo el mundo puede hacer”.

Esta creencia, junto con otros aspectos de orden ideolégico, contri-
buyeron a una ceguera de lo que pasa al interior de las escuelas. Aunado
a ello, los saberes que fundamentaban las practicas educativas eran de
naturaleza prescriptiva, es decir sefialaban lo que se debia hacerse en el
aula, de forma acritica, siguiendo una racionalidad técnica. Era necesario
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que la escuela fuera un objeto de estudio, y con ayuda de una metodologia
cientifica, entender los procesos que tienen lugar en ella.

La investigacion educativa surgio a fines del siglo XIX y al igual que
el resto de las ciencias sociales de ese momento, se llev6 a cabo bajo una
perspectiva empirico analitica y con una metodologia cuantitativa para la
obtencion de conocimiento, esto es, pretendia identificar las causas de los
fendmenos educativos, y con ello obtener leyes generales que los explica-
ran. Pero esta perspectiva no permite entender lo que sucede en las aulas
en contextos especificos. Surge entonces la perspectiva interpretativa, y
bajo esta mirada se desarrollan investigaciones con multiples enfoques y
tendencias. Una de ellas es la investigacion etnografica que, como se ex-
pondra lineas mas abajo, recupera una visién distinta de lo que significa
la educacién como realidad sociocultural, la naturaleza del conocimiento
educativo y por ende de la metodologia para realizar investigacidn.

Este articulo esta dirigido a la creciente comunidad de docentes de
las escuelas normales y a estudiantes que estan interesados en iniciar-
se en la investigacion educativa siguiendo una metodologia cualitativa de
tipo etnografico. Tiene como propdsito brindar elementos que permitan
el disefio de la investigacion, algunos procedimientos de recuperaciéon y
construccién de datos de las realidades educativas observadas, y sugeren-
cias para su analisis interpretativo.

Esta organizado en 10 apartados. El primero presenta las caracteris-
ticas mas importantes de la etnografia, —en particular la consideraciéon
de la realidad educativa como cultura. El segundo aborda los aspectos
de orden epistemolégico que dan pauta al espiritu de la investigacion et-
nografica, como las caracteristicas del conocimiento que se construye, el
papel del investigador, y el ingreso a los contextos educativos. El tercero
caracteriza algunos tipos de investigacién etnografica. El cuarto muestra
aspectos para el disefio de la investigacion, se enfatizara en la construc-
cion del problema de estudio a partir de preguntas que se plantean a la
observacion y escucha de los actores, con un espiritu deliberado de extra-
fieza y asombro que permita un cuestionamiento a las inferencias inme-
diatas del investigador y una problematizacién de la realidad. El quinto
describe algunas técnicas para la recopilacién y construccion del referen-
te empirico, y el sexto, algunas herramientas como la descripciéon densa y
la narrativa. El séptimo ofrece técnicas para el andlisis de la informacién
y recomendaciones para la categorizacion de la informacidn; y el octavo
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ofrece sugerencias para el didlogo con las teorias y la vigilancia para ase-
gurar la validez de los resultados. Los ultimos dos apartados analizan las
implicaciones de la investigacién etnografica en la formacién inicial y la
profesionalizacion de los docentes.

Para un facil manejo del texto, algunos parrafos inician con palabras
clave.

1. Caracteristicas de la etnografia

{Las culturas} En algunas escuelas, el momento en que los maestros y es-
tudiantes suspenden la actividad académica para descansar, y en ocasio-
nes tomar un refrigerio, se conoce como la “hora del recreo”, o “el descan-
so”.No todas las instituciones gozan de este privilegio. Las formas como se
vive esta pausa pueden cambiar segun el nivel educativo, e incluso varian
segln los contextos donde estd inserta la escuela. Ademas su significado
es distinto para los actores educativos, —docentes, estudiantes y directi-
vos—; por ejemplo, en la escuela secundaria para algunos adolescentes
comer es lo de menos cuando la sobrevivencia social depende de la convi-
vencia con los pares en el espacio abierto del patio. Estas diferencias dan
cuenta de multiples culturas escolares. Los modos de vida de un grupo de
personas, y los significados compartidos que atribuyen a la realidad, es lo
que se llama cultura.

El profesional que hace investigacién etnografica pretende compren-
der la cultura escolar del otro: por ejemplo, para los normalistas, el otro
puede ser la cultura de los docentes médicos que ensefian a los residentes
en los hospitales. O en el mejor de los casos la cultura donde se esta inser-
to como si fuera otro, y hacer el ejercicio de ver con extrafieza y asombro
lo que sucede en el contexto que se crefa conocido. Rockwell (2009: 21)
sefiala que también es posible entender la propia cultura en relacién con
la cultura de los otros “aquellos que detentan poder y privilegio”.

{La etnografia} En todos estos casos lo importante para entender una
cultura es documentar lo no-documentado de una realidad que no ha sido
descrita, ya sea porque se considera que es harto conocida y no vale la
pena desgastarse en describirla, o porque lo que se documenta obedece a
ciertos intereses.
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De ahi que muchos autores (Geertz, 1997; Woods, 1986; Goetz y Le-
Compte, 1988) definan la etnografia como “descripcién densa” o recons-
truccién analitica de contextos, escenarios, o grupos culturales para com-
prenderlos de manera global, algunos dirian “holistica”.

{Comprender} En este tipo de investigaciéon comprender es equiva-
lente a recuperar los significados sobre si mismos de los miembros que
conforman las culturas, sobre su realidad, sobre las relaciones y los proce-
sos que ellos reconocen como validos y valiosos, como diria Geertz (1997)
su conocimiento local. Veamos a continuacién un ejemplo de cdmo a par-
tir de la descripcion de las relaciones en la cotidianeidad del aula en Mé-
xico, Elsie Rockwell recupera los conocimientos de los nifios y el docente
en el entramado de relaciones frente al libro de texto.

La relacidn con el texto escrito es uno de los ejes fundamentales
de la vida escolar. En el contexto del aula, esta relacién es media-
da por la continua interaccién oral de maestros y alumnos, quie-
nes construyen distintas formas de apropiarse la lengua escrita y
de abordar la lectura de un texto. La oralidad de la practica esco-
lar acentta o transforma el sentido del texto escrito. (Rockwell,
1995: 198).

Lo primero que salta a la vista, es el respeto de la investigadora por
la importancia que otorgan maestros y alumnos a las practicas centra-
das en la oralidad en el contexto del aula. Para las culturas que valoran
el texto escrito como forma de interaccién y discusion, la oralidad puede
ser muestra de debilidad. Para los involucrados, la oralidad es importante
porque es la posibilidad de seguimiento de los procesos y una evidencia
de aprendizaje, pero al ser parte de su cotidianidad no destacan su valor
en la formacién. Para la investigadora, la oralidad media la relacién con el
texto escrito, da la posibilidad de su apropiacién y su lectura, y “acentda o
transforma” su sentido. En otras palabras, da cuenta de un conocimiento
local que no se estructura deductivamente, que estd implicito en las prac-
ticas, y que nos permite entender los procesos por los que atraviesan los
sujetos en la apropiacion de la lectoescritura.

La investigadora no dice cémo deberian ser las practicas de lecto es-
critura en ese salén de clase; no juzga ni evalda la practica docente a la
luz de teorias previas. En el texto completo, nos describe como son dichas
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practicas, y trata de entender el sentido de que sean asi. Las conclusiones
nos arrojan luz y a la vez nuevas interrogantes sobre procesos mas gene-
rales ;La apropiacién del texto escrito en la escuela siempre es media-
da? Ademas de la interaccion oral ;qué otras formas de mediacién puede
haber? ;Cudles son las formas de la apropiacién del texto escrito en mi
cultura, o en otras culturas?

{El conocimiento local} La posibilidad que brindan los resultados de
la etnografia para la comprensidn de las realidades estudiadas, particu-
larmente para la recuperacion del conocimiento local, y como fuente de
cuestionamientos para entender otras realidades, es lo que permite con-
siderarla como un método valioso para hacer ciencia de la educacion.

2. Los fundamentos de la investigacion etnografica

{Etnografia como investigacion cualitativa} Algunos investigadores (Al-
bert, 2006) reconocen a la etnografia como un tipo de investigacién cua-
litativa. Para Cook y Reichardt (1986) la investigacién cualitativa es una
forma legitima de hacer ciencia, que se aplica “cuando se busca compren-
der el comportamiento de los sujetos implicados en el proceso, captar el
proceso en su totalidad, las interacciones y significados entre los sujetos
entre siy de los sujetos con el medio ambiental” (p. 14). El paradigma cua-
litativo, seglin este autor tiene como atributos comprender la conducta
humana desde el propio marco de referencia de quien actua, esta orienta-
do al proceso, no alos resultados, no es generalizable ya que estudia casos
aislados y finalmente, asume una realidad dindmica. Pero sobre todo, la
investigacion cualitativa, y por ende la etnografia, es subjetiva.

{La subjetividad y el fundamento epistemolégico} El caracter subje-
tivo no sélo radica en la recuperacion de datos relativos a los significados
de los sujetos sobre sus experiencias, sus conocimientos y su concepcién
del mundo escolar. También se relaciona con una construccién de saberes
cientificos que se da en la relacion de la subjetividad del investigador con
las subjetividades de la comunidad donde se inserta para realizar el estu-
dio. Como afirma Bolivar:

La subjetividad es, mas bien, una condicién necesaria del conoci-
miento social. La narrativa no sélo expresa importantes dimen-
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siones del experiencia vivida, sino que, mas radicalmente, me-
dia la propia experiencia y configura la construccién social de la
realidad. Ademas, un enfoque narrativo prioriza un yo dialdgico,
su naturaleza relacional y comunitaria, donde la subjetividad es
una construccion social, intersubjetivamente conformada por el
discurso comunicativo. El juego de subjetividades, en un proceso
dialégico, se convierte en un modo privilegiado de construir co-
nocimiento. (Bolivar, 2002: § 8).

Avalos (2014) considera que las epistemologias de segundo orden
fundamentan a las ciencias que reconocen que las proposiciones cientifi-
cas se obtienen por un sujeto epistémico que es consciente de si y de los
saberes que se generan en las relaciones intersubjetivas, donde su propia
subjetividad tiene cabida desde su sensibilidad interpretativa, su capa-
cidad de asombro y su curiosidad cientifica. Asi pues, las epistemologias
de segundo orden tienen al menos tres componentes: un componente
ontolégico, que alude a sujetos cognoscentes en una malla relacional in-
tersubjetiva; una experiencia de conocimiento con un fuerte componente
lingiiistico hermenéutico; y un componente axiolégico, donde el respeto
por las culturas, el cuidado para evitar el juicio del investigador son im-
portantes.

{Postura reflexiva y critica} Por tal motivo, este tipo de investigacion
exige del investigador “...mantener apertura a sus maneras de compren-
der el mundo y respeto al valor de sus conocimientos” (Rockwell, 2009:
23), y ser un profesional reflexivo. El ejercicio de reflexion consiste en
deslindar sus significaciones de las de los miembros de la comunidad, in-
terpretar la realidad con los referentes de ellos, desde sus propias logicas
y significados, pero también contrasta lo que “lee” de esa realidad con sus
marcos de referencia.

Esa reflexion le permite identificar los conocimientos, dimensionar-
los, categorizarlos, contrastarlos con otras teorias y hacer que entren en
didlogo con ellas, e incluso validarlos. El conocimiento se construye en la
reflexion permanente que hace el investigador cuando esta inmerso en un
contexto especifico y documenta realidades sociales particulares, pero en
su andlisis propone relaciones relevantes que son discutidos en el cam-
po del conocimiento educativo. Como afirma Geertz (1973) la produccién
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es una descripcion densa, holista... que ademas integra el trabajo tedrico
previo y la reflexién, y la discusidn tedrica posterior.

El componente reflexivo también lleva al investigador a adoptar una
postura critica, sobre todo cuando en el intento de comprensién de la pro-
pia cultura devela la cultura de los que detentan el poder, y cuyas relacio-
nes de opresién por cotidianas no son percibidas, o son intencionalmente
ocultadas.

3. Tipos de investigacion etnografica

Estas posturas del etnégrafo, particularmente la tltima, me llevaron a
identificar diferentes tipos de investigacién etnografica: la etnografia cla-
sica, etnografia critica, y la etnometodologia. Otros autores han delineado
tipologias distintas; sin duda la etnografia en la investigacién educativa ha
trazado sus propias rutas y ha fincado diversas tradiciones. A continua-
cién las caracterizaré brevemente, y daré un ejemplo de cada una de ellas.

Etnografia clasica

La narracién y la descripcion densa de la etnografia como ya se ha sefia-
lado, toman en cuenta las formas de interaccion, y los significados que
tienen para los sujetos dichas interacciones. Como afirman Goetz y Le-
Compte (1988: 28) “Las etnografias recrean para el lector las creencias
compartidas, practicas, artefactos, conocimiento popular y comporta-
mientos de un grupo de personas”. Veamos un ejemplo:

Ya habfa iniciado la hora del descanso hacia unos cinco minutos...
Subitamente, el bullicio del recreo se torné en silencio. Algunos
estudiantes comenzaron a caminar lentamente, pero con paso fir-
me, haciendo un circulo alrededor del patio. Algo feo estaba por
suceder. “Maestra, me retiro, porque en un momento va a tener
un problema de aquel lado”, le dije. En efecto, de pronto se oy6 la
griteria de los estudiantes: dos nifias habian comenzado a pelear-
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se a golpes... Observé lo que sucedia, manteniéndome al margen y
tomando notas... (Avalos, 2011: 113)

El conocimiento del contexto que da una estancia prolongada, y la
identificaciéon de rutinas, lleva al investigador a desarrollar competencias
para el reconocimiento de indicios que no pertenecen a la rutina, y con
ello la anticipacion de situaciones.

Etnografia critica

Como se menciond lineas mas arriba, documentar la realidad escolar de-
vela asimetrias en las relaciones de poder entre los actores educativos,
no sélo las que se derivan de la investidura institucional, como el caso de
autoridades educativas. En el siguiente ejemplo, el investigador analiza
las trayectorias de los formadores de una escuela normal:

Pudimos apreciar, en la mayoria de los casos, independiente-
mente de la formacién normalista o universitaria y de que hu-
bieran tenido experiencias escolares positivas, un constante se-
flalamiento a una serie de practicas tradicionalistas, autoritarias,
discriminatorias que vivieron y sufrieron como estudiantes en
educacién basica, en particular en los niveles de primaria y se-
cundaria. Muchos de ellos se refieren al hecho de que los golpea-
ron, los castigaron de otras maneras, los exhibieron y muchos
hablan de esto dltimo como algo bochornoso que defini6 el ca-
mino a seguir. (Lozano, 2013: 31)

Cuando una investigacion devela las relaciones de poder, documenta
el impacto de ciertas decisiones, muestra el estado en que se encuentra
una comunidad y las necesidades que se explicitan de diversas formas
pero que no son reconocidas, es posible que la investigacién ayude al di-
sefio de una intervencién mas pertinente.
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La etnometodologia

Es una forma documentar de manera muy precisa las interacciones lin-
giiisticas, en las que se juegan significados a partir de los silencios, las
inflexiones y tonos de la voz, de las pausas y del ambiente de la interlo-
cucidn. El registro etnografico se completa con transcripciones de audio o
video y se codifica para su andlisis. En el siguiente ejemplo se presenta un

registro de una clase de ciencias.

25 M: " dice
((el libro de texto que la maestra estd leyendo))

26 que vamos a hacer una lista de diez materia:les
27 (3)
28 ordendndolos de : : menos denso a mds denso (...)
117 M: eh :: (.2) ahora (.2)
118 ¢<cudlva: a: ser md:s pe:sa: :do:?>
119 /;cudlva a ser
120 Ao, / E::L PLO/MO
121 Aa: /el /plomo
122 Ao: /el plomo
123 Ao,: el acero

((interrupcion))
140 Aa: elacero (.2)
141 M: el acero
142 Ao, :el acero
143 Ao, :EL ACERO
144 M: ;por qué?

((murmullos y risas por algo que ocurri6))

147 Ao, : el plomo
148 M: ; ~ el plomo es mas pesado:? (.2)
149 (por qué?
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150 Ao: Ayno ::

151 Ao, : Porque tiene mas materia

152 M: /;Si::?

153 Aa: /mas materia

154 Ao, : no:: () el plomo casino pesa (.) maestra

155 M: > el plomo no pesa mu:cho <

156 ((la maestra dice eso en tono de confirmaciéon

mirando

157 a Ao, esta informacion esta en el registro etnogra-
fico no en el video))

158 Aos: jajajajaja (mirando a Ao, )

159 Ao4 : TAMPOCO EL ACERO

(Candela, 1994: pags.154-155)

Los c6digos utilizados en el registro son los siguientes:

A marca aumento de volumen de la entonacién
/ marca disminucién de volumen de la entonacién

marca elongacién en la pronunciacién de una letra

Subray indica una palabra enfatizada dentro de una frase

MAYUSC indica un fragmento de habla de mayor intensidad

que el habla circundante

<> indica un fragmento de habla mds rapido que el habla cir-

cundante

> < indica un fragmento de habla més lento que el habla cir-

cundante
(.2) indica un lapso de silencio de dos décimas de segundo

(...) indica que ha sido omitida parte de la informacién por no

considerarse relevante al analisis

Este registro muestra, de acuerdo a la autora, la competencia de los
nifios a seguir las reglas de la interaccién discursiva dentro del aula. Aun-
que ciertos nifios siguen el juego de la maestra de responder segun la
pauta lingiifstica que ella va marcando, algunos estudiantes responden en

(Candela, 1994: pag.165)
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funcion de sus creencias cientificas, y lo que es mas sorprendente, otros
mas responden en una actitud retadora a lo que ella dice.

4. El disefio de la investigacion etnografica

{La construccion del problema de estudio} La investigacion etnografica
no es de caracter deductivo, por lo tanto, el problema de estudio no parte
de premisas de alguna teoria, ni de la relacién entre variables previamen-
te definidas. En investigaciones etnograficas mas ortodoxas, el problema
de estudio comienza a formularse a partir de las preguntas que se plan-
tean a la observacién y escucha de los actores, con un espiritu deliberado
de extrafieza y asombro, y se va construyendo conforme avanza la inves-
tigacién.

Sin embargo, dado que muchos docentes y estudiantes estan obligados
ala consignacién de un disefio inicial de investigacion, se hace algunas elec-
ciones iniciales, motivadas por algtn interés personal o institucional. La
primera es el contexto donde se llevara a cabo la investigacion. La eleccion
puede fundamentarse en biisquedas documentales y en algunos informan-
tes. La eleccidn también depende de la posibilidad del acceso, aunque se
recomienda en todo momento hacer la gestion institucional necesaria para
que nuestra presencia esté en regla.

Para la eleccién de un tema, si se va a hacer investigacién en el mismo
lugar al que se pertenece, se recomienda una primera lectura reflexiva y
critica del contexto personal, que puede ser desde la propia participaciéon
activa en comunidad, de la experiencia individual en la practica profesio-
nal, y de las lineas de investigacion abiertas que han dejado otras investi-
gaciones.

En cuanto a la definicién inicial del problema de estudio, si no se ha
tenido incursién en el contexto de la comunidad para problematizar esa
realidad, se recomienda enfocar la mirada en alguno de los siguientes as-
pectos: la identificacién problematicas especificas, sobre todo aquellas
donde los actores estan inmersos en algtn conflicto; la descripcién de los
rituales y practicas cotidianas de la escuela; incidentes criticos, que no
sean necesariamente problematicos; la resignificaciéon de practicas —o
conceptos—, que les han llegado de otros contextos; la busqueda de las
perspectivas histéricas que ayudan a entender formas de relacién actua-
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les; la recuperacion de “las voces” de esa cultura: qué cosas se dicen que
forman parte del sentido comtn de los participantes y cémo lo viven.

Lo que no es recomendable en la construccion del problema de estu-
dio, es partir de categorias conceptuales previas para ver si se cumplen en
un contexto. Esto impediria ver qué conceptos tienen los que participan
de una comunidad, como se los apropian, como los hacen funcionar en
sus practicas, como los estructuran. “El sociélogo John Meyer sefiald hace
mucho tiempo que la escuela no es simplemente una institucién, sino una
teoria del conocimiento reificada” (Nespor, 1996: pag. 5).

{El proposito} El propoésito general de la investigacidon etnografica
serd comprender una cultura y sistematizar las relaciones conceptuales
y los conocimientos que estan detras de los saberes y las practicas loca-
les, y los propdsitos especificos son documentar las practicas, sentidos y
conocimientos de una comunidad; describir las relaciones que se dan al
interior de un grupo; comprender los significados que comparte un grupo
de personas que pertenece a una cultura; reconocer el caracter local de
los significados tanto de la cultura que vemos como los del investigador
mismo; valorar los conocimientos locales como posibilidad para enten-
der saberes mas generales.

5. Técnicas de acopio informaciéon

{Ingreso a los contextos educativos}. Las condiciones del investigador
para entrar a la comunidad o al contexto donde va a realizar un trabajo de
campo no dependen solamente de la gestion institucional para que per-
manezca un periodo de al menos 6 meses.

La entrada al trabajo de campo inicia al ganarse la confianza de los
sujetos para que no modifiquen sus interacciones ante la presencia del in-
vestigador. En muchas escuelas el investigador es visto con recelo, pues lo
ven como un supervisor o un evaluador. Para los estudiantes es un maes-
tro mas, al que se debe obediencia.

A continuacién presento dos técnicas para el acopio de la informa-
cion: la observaciéon no participante y la observacion participante.
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Observacion no participante

El investigador se inserta en la comunidad en calidad de observador. La
observacion debe ser directa, de preferencia es necesario estar un tiempo
prolongado en el contexto de estudio, para que las personas se habitien
a nuestra presencia. Esto permite ver un determinado fenémeno en rei-
teradas ocasiones y confirmar los significados involucrados. Para Woods
(1986) se espera que el investigador sea una “mosca en la pared”, de tal
suerte que no interfiera con el curso de las interacciones, y que tenga la
oportunidad de hacer acopio de informacién, documentos y productos.

Aunque esta es la situacion deseable, dificilmente la presencia del
investigador pasa desapercibida. En ocasiones es necesaria una minima
interaccién para despejar suspicacias de la comunidad, pues se le llega
a considerar un inspector o un evaluador. Dado que es un adulto en una
escuela, en circunstancias adversas suele solicitarsele ayuda. La recomen-
dacidn es que se atenga a la normatividad escolar, y que intervenga lo me-
nos posible.

Sobre todo hay que ser discreto con la informacién recabada, pues
sirve exclusivamente para fines de investigacidon. Aunque estemos presen-
tes, no pueden considerarnos testigos de hechos.

Observacion Participante

El investigador interactiia con los miembros de la comunidad y participa
en diversas actividades que se realizan de manera cotidiana. La participa-
cion propicia el aprendizaje de las practicas que son mds importantes de
la comunidad e identificar los significados que les atribuyen los sujetos.

Es una técnica que permite documentar y sistematizar datos desde
dentro de los contextos. De acuerdo con Lozano y Mercado (2011), “..Ia
observacion participante ha sido una técnica fundamental usada en la
perspectiva de investigacion etnografica (Erickson, 1998; Geertz, 1999;
Taylor y Bogdan, 1998; Bertely, 2001) y ha tenido un auge importante en
el ambito de la investigacion educativa” (pag. 28).

Cuando se participa en la escuela, es mas facil identificar como el sis-
tema cultural y social de la comunidad irrumpe en la cultura de la escuela,
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y como a su vez penetra al aula. Dado que la escuela es permeable al en-
torno, la observacién de lo que pasa alrededor de la escuela es relevante.

Una dificultad de la observacion participante, es que requiere de mu-
cha energia, y una mayor vigilancia de que nuestras practicas, saberes
profesionales y cosmovision no interfieran con los de la comunidad. Tam-
bién es importante distinguir lo que ya se sabe respecto a lo que se esta
aprendiendo de la escuela donde se hace la investigacion.

6. Instrumentos para el acopio de informacion

{Instrumentos} Este tipo de investigacién es flexible al uso de diversos
instrumentos para recoger datos, como las entrevistas estructuradas y
no estructuradas, o aplicar cuestionarios de manera presencial o virtual.
Para ello se sugiere seleccionar informantes clave, ya sea que la misma
comunidad los reconozca como tales, o porque como investigadores iden-
tificamos que su presencia es importante para el grupo.

{Informacién o referente empirico} La informacién que se recopila es
variada. La descripcion de la escuela y de su entorno no es suficiente. Hay
que narrar dia a dia qué se hace y qué dicen los sujetos en sus interaccio-
nes. En ocasiones conviene construir datos mediante preguntas sobre lo
que hacen, para completar la narracion.

Las notas que se toman cotidianamente conforman un diario de cam-
po. Al inicio de la investigacion, conviene hacerlo al término de la jornada,
pues tomar notas frente a los sujetos suele intimidarlos. Tampoco es via-
ble tomar notas en una observacion participante, pues dificulta la parti-
cipacion.

A veces conviene hacer grabaciones de audio o de video. Hay que to-
mar en cuenta que en las escuelas no es posible tomar fotos a los nifios ni
hacer grabaciones de audio o video, sin la autorizacién por escrito y con
la firma de los padres. Si los adultos autorizan a ser grabados, es preciso
hacerles llegar un documento en el que se especifica el uso exclusivo de
imagenes, audio e informacién para la investigacion cientifica. Se estable-
ce el compromiso de la referencia anénima y la discrecién en el uso de la
informacion, y de que los resultados de la investigacion les seran dados a
conocer. Es muy importante que el investigador respete el acuerdo, para
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que las puertas de las escuelas queden abiertas para investigaciones pos-
teriores.

Las transcripciones de las grabaciones, los datos obtenidos mediante
otros instrumentos, la narrativa de los sucesos diarios, y nuestras prime-
ras inferencias de lo que se estd observando, completaran la descripcion
densa, que es el documento central de la etnografia.

{Descripcion densa} La descripcion densa deberd ser un documen-
to inteligible, esto significa que darad por un lado elementos del contexto
para que la comunidad de investigadores y los lectores en general entien-
dan el sentido de lo que se esta diciendo, y por otro, aspectos especificos
de las relaciones que nos interesa destacar.

Las etnografias recrean para el lector las creencias compartidas,
practicas, artefactos, conocimiento popular y comportamientos
de un grupo de personas. En consecuencia, el investigador et-
nografico comienza examinando grupos y procesos incluso muy
comunes, como si fueran excepciones o unicos (Erickson, 1973);
ello le permite apreciar los aspectos, tanto generales como de
detalle, necesarios para dar credibilidad a su descripcion. (Goetz
y LeCompte, 1988: 28)

La descripcion densa ya incluye algunos referentes tedricos con los
que va a dialogar la construccién elaborada a partir de las narrativas y la
transcripcion de los didlogos.

Como recomendacion final: en todo momento hay que mantener la
vigilancia de que los prejuicios personales o institucionales, no contami-
nen la evidencia. Hay que revisar las notas, y hay que marcar y separar las
anotaciones en la que se afirme que alguien hizo bien o mal las cosas, en
las se evaltan las practicas o los resultados a la luz de alguna normativi-
dad o de alguna postura teorica.

7. Técnicas para el analisis de la informacion

{Analisis} Analizar la informacién en etnografia consiste en construir las
relaciones conceptuales que estan detrds de los saberes y las practicas,
particularmente las discursivas, de los participantes de una comunidad.
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Por eso es importante que en el registro etnografico aparezca la integra-
cion del conocimiento local, y que la interpretacion de significados sea un
proceso continuo.

Por ello, conviene hacer el andlisis conforme se va haciendo el trabajo
de campo. Se sugiere adoptar un formato de diario de campo de dos co-
lumnas; en la primera se describen las situaciones, se narran los hechos, y
se anotan algunos didlogos. En la segunda se van haciendo algunas anota-
ciones sobre el sentido de esas acciones, y los supuestos del investigador
sobre la forma como se relacionan desde sus referentes teéricos. También
en esta columna se explicitan los propios significados y valores, como una
forma de vigilancia.

De vez en cuando conviene someter a juicio las notas para constatar
que lo que estamos plasmando corresponde a los significados de los par-
ticipantes de la comunidad en la que estamos.

Para analizar también se necesita tener bastantes lecturas previas de
investigacion etnografica sobre el tema. Eso permitira tener una idea de
lo que se espera como documento final, y brinda elementos para tener un
bagaje conceptual que, si se complementa con otros textos tedricos sobre
el tema, brindara elementos para discutir los hallazgos que se tengan. No
se trata de verificar teorias. Se trata de contrastar miradas.

{Categorias sociales} Algunos investigadores proponen estrategias
de analisis especificos para la investigacion etnografica. Rockwell (2009)
propone la recuperacion de categorias sociales: “Por categorias sociales
entiendo aquellas representaciones o practicas que aparecen de mane-
ra recurrente en el discurso o en las acciones de los habitantes locales y
que establecen distinciones entre cosas del mundo que ellos conocen y
manejan.” (pag. 80). “Control de grupo”, “la utilidad de contenido escolar”,
“cubrir el programa”, son algunas expresiones que usan los maestros para
referirse a formas de interaccion, de actividades, de imperativos que tie-
nen lugar en las escuelas.

{Categorias conceptuales} Otros autores (Gumperz 1981, citado por
Atkinson y Hammersley, 1994, Woods, 1987, 1998) sugieren recuperar
patrones de interaccién social. Estos se pueden identificar en los regis-
tros etnograficos como situaciones que son recurrentes, como es el caso
de las rutinas. Por ejemplo, en muchas escuelas, cada lunes se hace una
ceremonia civica; para otras escuelas, el saludo inicial incluye diversas ac-
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tividades, “darse los buenos dias”, poner la fecha, anotar el clima, incluso
consumir algin alimento.

Frente a estas situaciones rutinarias, es posible encontrar situaciones
especiales, como algunos “ritos de paso” (Mercado, 2007). Por ejemplo,
en las escuelas normales cuando se presenta por primera vez a los estu-
diantes que realizaran las practicas docentes, o la entrega de la documen-
tacion final a los estudiantes que terminan un nivel educativo y las reco-
mendaciones para pasar al nivel siguiente. Otras situaciones especiales
son los incidentes criticos, que son las situaciones que son excepcionales,
pero cuya resolucién requiere por parte de los participantes echar mano
de sus saberes y de sus logicas.

Las categorias conceptuales son construidas por el investigador,
identificando las regularidades en el registro etnografico, clasificindolas
para establecer unidades de andlisis, mismas que se contrastan con otros
marcos conceptuales. De este contraste se elaboran las categorias de ana-
lisis, que se vuelven a confrontar con una segunda lectura analitica del
registro etnografico, y se redacta el texto final.

8. Validacion de los resultados

{Generalidad de los resultados} La principal critica que se hace a la inves-
tigacidn etnografica tiene que ver con el ambito de la validez de los resul-
tados. El estudio de procesos locales no permite generalizar los resultados
a toda la poblacién que esté relacionada con la educacién. Sin embargo,
como lo senala Rockwell (2009: pag. 23) “Se construye conocimiento por-
que si bien se describen realidades sociales particulares, a su vez se pro-
pone relaciones relevantes para las inquietudes teéricas y practicas mas
generales.”. La construccion del conocimiento corre por parte del etnégra-
fo, a partir de la concrecién - o reificacion- de los saberes locales.

{Triangulacién de la informacién} Para garantizar la validez de los sa-
beres locales, se recurre a la triangulacién de la informacién. Esta técnica
consiste en verificar si la informacién dada por un informante es compar-
tida por otro miembro de la comunidad, o si dicha informacién se actuali-
za en alguna practica. Veamos un ejemplo:
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Cuando se pregunt6 a los docentes si alguna vez han escuchado a
sus alumnos referirse a ellos mediante un apodo, algunos contes-
taron afirmativamente, y en relaciéon con las medidas aplicadas,
los profesores develaron que algunas veces prefieren sélo sen-
sibilizarlos sobre la forma hiriente en que se expresan de ellos;
otros, toman medidas mas drasticas como abordar directamente
el tema con los Padres de familia. Dos profesores opinan:

“Les pregunté por qué el apodo y contestaron que mi color de
piel es muy morena, entonces, les mencioné que nadie es respon-
sable de ser morena o blanca, alto, pequefio, y sobre la importan-
cia que tenia un trato respetuoso entre nosotros”

“Cuando lo supe llamé de inmediato a la orientadora para que
reportara al alumno y trajera a sus padres, luego asisti a la junta
y les hablé de la responsabilidad que tienen como padres en la
inculcacion del respeto por los demas”.

(Gutiérrez y Vazquez, 2013: 51)

{Validacion teorica} El didlogo con las diversas teorias que traiga el
investigador en el curso del analisis, permitira que se reconozcay se valo-
re el nuevo saber en tanto conocimiento valido.

9. Implicaciones de la etnografia para la formacion inicial
de docentes

Los jovenes que incursionan en una licenciatura para formarse como pro-
fesionales de la educacidn tienen saberes previos que obtuvieron cuando
ellos mismos eran estudiantes. Eso saberes les impiden ver los procesos
que tienen lugar en la escuela cuando regresan a realizar practicas profe-
sionales: frente a las realidades escolares son “ciegos”, sus movimientos
y sus decisiones en la escuela son erraticos, no les queda claro cudl es la
l6gica de la toma de decisiones, ni la de la organizacién. No reconocen lo
que sucede, porque esperan ver el espacio acogedor de la infancia, y se
encuentran con el lugar del trabajo y de las negociaciones. Los saberes
sobre docencia y gestion escolar que aprendieron en la institucién forma-
dora son demasiado generales, y advierten una distancia muy grande con
respecto al contexto particular y problematico que viven.
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..las ideologias, los valores, las condicién econdmica, las tradi-
ciones que tienen los alumnos con los que trabajamos no necesa-
riamente coinciden con las que escuela promueve, de este modo
opera una reaccién centripeta y centrifuga de la cultura como lo
sostiene McLaren (1995), donde los concursos ideolégicos y las
relaciones de poder no dejan de estar presentes. (Lozano y Mer-
cado, 2011: pag. 29).

La iniciacién a la practica etnografica da posibilidad al futuro docen-
te y al docente novel de reconocer el contexto escolar y las culturas que
conviven en la escuela, entender que las relaciones intersubjetivas tienen
lugar bajo un techo de significaciones comunes, y que las practicas educa-
tivas son acordes a dichas culturas.

Lozano y Mercado (2011: pag. 29) consideran que para que el futu-
ro docente aprenda a leer las practicas en contexto “...es imprescindible
la revisién permanente de teorias y conceptos que permita comprender
practicas situadas.... Lo mismo sucede con las practicas que ocurran den-
tro del aula de clase en donde se pone en juego el conocimiento, la interac-
cién pedagdgica, el uso de recursos, etc.”

La observacién participante les ayuda a aprender in situ de manera
significativa las practicas profesionales, y la reflexién sobre los conoci-
mientos locales les permite sistematizar los saberes profesionales, y con-
trastarlos con los conocimientos teéricos obtenidos en la normal.

Esos nuevos saberes les ayudaran a leer mejor los indicios que el am-
biente de la escuela les ofrece, y los mensajes transmitidos en lenguaje no
verbal por los miembros de la comunidad escolar. Por ejemplo, un estu-
diante que muestra apatia hacia el estudio puede querer decir con esa ac-
titud, que algo no esta funcionando bien en el engranaje de la institucion,
y no logra comunicarlo de otra manera.

10. Implicaciones de la etnografia en la profesionalizacion
de la docencia

Diversos investigadores (Bertely, 2001; Imbernén, 2002) subrayan la im-
portancia de la investigaciéon educativa en y sobre educacion en la pro-
fesionalizacion de los docentes. Consideran que el ejercicio investigativo
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es también un proceso formativo, porque invita a interrogar la realidad
educativa, a problematizarla, a desarrollar una sensibilidad distinta sobre
los procesos escolares, y a reconocer que existen diversas miradas sobre
los fenémenos educativos que permiten explicarlos y comprenderlos.

La investigacién etnografica permite a los profesores entender que
sus saberes no son absolutos pues dependen de los contextos, y que van
cambiando en funcién de las nuevas experiencias, pero también del avan-
ce del conocimiento educativo.

Como vimos mas arriba, el ejercicio etnografico requiere que el inves-
tigador tenga muy claro el deslinde de sus propios saberes, concepciones
y sus marcos de referencia, con los de la comunidad en que esta investi-
gando. Incluso se sugeria elaborar un texto donde se hicieran explicitos.
La elaboracion de ese texto contribuye a dimensionar la practica profe-
sional personal, la problematiza, desvela los sentidos enmascarados por
los rituales del propio contexto, y coloca al sujeto investigador frente a si
mismo como objeto de intervencion.

La formacién comienza en ese acto reflexivo sobre sus saberes y su
propia practica, al tratar de entender por qué se hace lo que se hace. Pero
como lo sefalan Avalos y Mecott (2007) es necesario que este proceso
esté inmerso en una comunidad de docentes investigadores reflexivos.
Los demas colegas ayudaran a que el docente no ceda a la tentacién de
evaluar o de intervenir; lo acompanaran con tacto en la reconstruccién
de una mirada sensible al otro -nifios, colegas o directivos-, para dejar de
verlos como sujetos carenciados, esto es sin conocimientos ni “educacion”,
para verlos como sujetos potenciadores, con experiencias que pueden
compartir, con saberes que nos pueden ensefiar.
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EL ANALISIS DEL DISCURSO COMO HERRAMIENTA
METODOLOGICA PARA LAS CIENCIAS SOCIALES

Josk Luis ANGEL UBERETAGOYENA LOREDO

Introduccion

EL ANALISIS DEL discurso constituye una herramienta metodoldgica en
las ciencias sociales cuyos alcances y limites giran en torno al analisis
del lenguaje de diferentes textos que poseen formatos y objetivos diver-
sos, tanto en su estructura como en las intenciones de estos para los que
son empleados. A este nuevo campo del saber cientifico le interesan pri-
mordialmente las formas que estos textos adquieren y las funciones que
asumen en los contextos donde aparecen. A continuacion se realiza una
presentacion muy general de como aparece el andlisis del discurso en el
seno de las disciplinas que se ocupan del estudio del lenguaje en general y
de las lenguas en particular, para luego mostrar de qué manera se fueron
anexando otras disciplinas para realizar aportaciones en la constitucién
de un objeto comun al que se le denominé con el nombre genérico de
discurso. Se resefan sus contribuciones y se intenta mostrar el nucleo,
matiz o recorte epistemolégico, teérico y metodolégico de sus quehaceres
investigativos, asi como las tematicas abordadas que han dado lugar a un
campo en la actualidad, multidisciplinario.

1. Enfoque general del estado en cuestion

El andlisis del discurso es un campo de estudio muy amplio en sus vertien-
tes tedricas y aplicaciones en distintas disciplinas sociales y con objetivos
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practicos y aplicaciones también muy diversificadas. Su estudio es com-
plejoy posee necesariamente un caracter multidisciplinario. Su nacimien-
to se produce en el seno de la lingiiistica a fines de los afios de 1970, por el
deseo de seguir el avance en la comprension de la naturaleza del lenguaje
en general y de la lengua como sistema de signos para la realizaciéon de los
diversos usos comunicativos y expresivos entre los seres humanos.

Sin embargo, en aquel momento inicial de estudio de los sistemas lin-
giifsticos (hacia la primeras cuatro décadas de 1900) se transita hacia sus
relaciones con la escritura y hacia los textos y discursos. Fueron apare-
ciendo otras vertientes disciplinares: antropologia, etnologia, etnografia,
psicologia, sociologia, historia, analisis de los medios de comunicacién,
semiotica.

El analisis del discurso es un método cualitativo dentro de las investi-
gaciones sociales. Su objetivo es determinar el contenido semantico de las
palabras, oraciones, parrafos de que se componen los conceptos emplea-
dos en los textos. Establecer primordialmente qué dicen, perfilar la signi-
ficacion de lo que esta estructurado mediante el empleo de las palabras,
escritas y u orales y plasmada en un texto o discurso.

Para muchos autores el andlisis del discurso es toda una nueva cien-
cia mas que interdisciplinaria, es de corte transdisciplinaria, que estudia
las teorias, los textos, las conversaciones, los mensajes de la propaganday
publicidad de los medios de comunicacién, el habla y las ideologias en casi
todas las ramas de las humanidades y ciencias sociales.

Las ventajas metodoldgicas de esta herramienta son, a grandes ras-
gos, las siguientes:

— Permite caracterizar la légica discursiva de las realizaciones
textuales de las diferentes disciplinas sociales.

— Estudia cada discurso en su totalidad, no de modo fragmenta-
rio.

— Explica con preferencia datos cualitativos en vez de cuantitati-
VOs.

— Analiza palabras, oraciones, términos gramaticales, frases
o rasgos estilisticos o también denominadas estructuras de
superficie, que se pueden identificar e incluso medir, y pone
toda su atencién al significado que poseen en su articulacion
dentro del discurso; es decir, precisa las estructuras semanti-
cas subyacentes y sobre todo, explica las implicaciones, presu-
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posiciones, estrategias discursivas, argumentativas que estan
implicitas en los discursos como parte integrante, estructural.

Los representantes del andlisis del discurso poseen la conciencia,
tedrica, epistemologica, metodolégica y la perspectiva de que esta herra-
mienta tendria que integrarse en una teoria de mas alcance, cognitiva y
social, para ser mas omnicomprensiva acerca de las reglas y estrategias
que articulan la produccién, intercambio, consumo y comprensién de los
diferentes discursos en sus contextos de origen. Esta clara que sin contex-
to no hay comprensién del discurso o texto. El discurso desde un angulo
semioético es una totalidad de significacion. No esta constituido exclusiva-
mente por una cierta forma de decir las cosas ni tampoco por unos con-
tenidos o ideas expresadas. El discurso es una conjuncién de lo que se
dice y como se lo dice, todo al mismo tiempo en su simultaneidad. En este
sentido, el discurso es también una actividad, un hacer, una practica; en
resumen, conlleva un trabajo de produccion. Por esas razones, el discurso
no soélo implica el estudio de su forma y de su significacion, sino incluye
la incorporacion de la indagacién de la estructura y jerarquias complejas
de interacciéon como de las practicas sociales, en las que se abarque sus
funciones en el contexto, la sociedad y la cultura en que se encuentra en-
trafiablemente inserto.

Hay fundamentalmente dos tipos de andlisis del discurso con sus di-
ferencias de grado, pero no de fondo. El primero es sobre el analisis tex-
tual y el segundo acerca del estudio del habla y de los mensajes orales.
El andlisis textual trata de las estructuras abstractas del discurso escrito,
considerado como un objeto fijo en la perspectiva de la lingiiistica. El es-
tudio del habla, mas cercano a las perspectivas socio y psicolingiiisticas,
se enfocan en determinar los aspectos mas dindmicos de las interacciones
espontaneas de las conversaciones cotidianas en diferentes grupos y co-
munidades culturales y socioeconémicas. Ambos tipos de analisis tienen
como propdsito descubrir la légica subyacente a los textos y discursos:
ordenes, reglas y regularidades, de las estrategias y estructuras emplea-
das en su produccion. Su extensiéon como herramienta metodolégica en
las areas de las disciplinas sociales puede ser aplicado en la investigacién
cualitativa de conversaciones, textos narrativos, textos argumentativos,
mensajes de los medios de comunicacidn, textos tedricos, es de una ayuda
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inestimable para los campos de la educacién y de la propaganda politica e
ideoldégica como de la publicidad, en los que ha mostrado ser muy eficaz.

2. Enfoques disciplinarios (tedricos) de la postura
investigativa

Para llevar a cabo el analisis de un discurso la primera gran operacion es
su identificaciéon como tal. Es, por supuesto, una tarea dinamica, porque
se parte de la nocion de que el discurso es una unidad muy concreta; por
ejemplo: una sesion de clase en el ambito de la gestion escolar, o la com-
parecencia en la CAmara de Diputados o ante los medios de comunicacién
de un politico, la tarea de identificacién es relativamente facil. Lo que la
hace un poco mas complicada es la valoracién que hay que realizar para
considerar o tipificar que esa unidad seleccionada se genera desde una
perspectiva (tedrica, de conocimiento, ideoldgica, politica, etc.) mas am-
plia y es de reconocer que esa no es una tarea tan inmediata.

Por otra parte, el discurso en su produccion social genera realidad o
presenta modalidades de la realidad. La metodologia para analizarlo es
entonces poner al descubierto no sélo los elementos que lo constituyen,
sino develar su funcionamiento, saber como consigue construir realidad
y esa particularmente a la que usa como referencia. Los elementos a con-
siderar son:

[.  Los componentes que rodean al discurso, que dan idea com-
prensible de su contenido, su propoésito y los posibles efectos
a que da lugar:

e EI contexto (ambiental o fisico, psicoldgico, situacional,
cultural, estatal, comunal, local, escolar, aulico, interperso-
nal, transpersonal, etc.).

¢ Elasunto o tema, explicito e implicito.

e Los emisores o agentes y los receptores en interaccion,
quién genera qué, para quién, sobre quién, qué tipo de re-
laciones producen (de poder, de autoridad, de imposicidn,
de equidad, de verticalidad u horizontalidad, etc.).

e Productos, resultados, mensajes, qué materiales se gene-
raron desde ese discurso, con qué funciones, a través de
qué canales).

92



II.  El contenido o significaciéon global:

e La ideologia manifiesta (valores, actitudes, visién del
mundo, modos y costumbres, rituales).

e Los recursos expresivos lingliisticos (expresiones forma-
les, cultas o giros coloquiales o estandarizados, clichés,
metaforas, palabras regionales, locales, etc.).

e Los argumentos de que se estructura (l6gicos, heuristicos,
falacias, antinomias, etc.).

e Las técnicas de persuasion deliberadamente empleadas.

e El plan advertido de propuestas de acciones implicitas y
explicitas.

e Las estrategias para conseguir apoyo, aceptacion y legi-
timacién para el discurso emitido (datos, informaciones
como garantia, apoyo en expertos, uso de la tradicion, de
personas de autoridad, etc.).

[II. Elaborar un modelo completo sobre el discurso, que haga un
balance de la relacion de entre todos los componentes ya iden-
tificados, analizarlos, estudiar su génesis, su forma expresiva 'y
las consecuencias o efectos.

Pueden coexistir mas componentes a examinar, siempre y que el ana-
lista se proponga otros fines, sobre todo cuando se plantee de entrada la
idea del discurso como una herramienta de poder a la cual hacerle frente
de un modo reflexivo y critico; es decir, el analista del discurso tendra
que definir una estrategia de intervencién para de ese modo asumir una
posicién con la finalidad de descubrir, desmitificar, denunciar, evidenciar,
develar o desafiar una posicién discursiva dominante o hegemonica, al
mismo tiempo. A esta manera de trabajar el andlisis se le ha denominado
Andlisis critico del discurso. Es un enfoque disciplinario diverso al puro
Anilisis del discurso. En aquel, en lugar de sélo enfocarse en la discipli-
na y las teorias o paradigmas que contiene, se avoca mas en torno a una
situacién problematica, crucial o pertinente. Estd mas orientado por un
problema que por un marco tedrico en el que busca poner en claro los
principios o supuestos de los que parte. El andlisis critico del discurso,
en este sentido, va mas alla porque en su analisis, la descripcién del fené-
meno o problema, las argumentaciones criticas o la formulacién de una
teoria juegan un papel de enorme importancia porque permiten una me-
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jor comprension y balance de los componentes analizados; por ejemplo,
cuando se examina la “desigualdad de género”, apoyandose en las tradi-
ciones o costumbres, clase social o estamento, religidn, lengua o cualquier
otro criterio que se establezcan como argumentos para solventar dicho
concepto tedrico en funcién también de las diferencias humanas y contex-
tos culturales y sociales. El propoésito dltimo en esta postura investigativa
no es puramente “cientifico”, sino también y predominante politico, ideo-
l6gico, social porque su tendencia se dirige hacia el cambio y transforma-
cién de las estructuras econdmicas, sociales y politicas. Por estos motivos,
su orientacion de investigacion de lo social deviene “critica”. Sus repre-
sentantes definen al Analisis critico del discurso como una tarea moral y
politica con responsabilidad académica. (Silva, 1997).

3. Herramientas de la construccion metodoldgica

En el Andlisis del discurso es sumamente importante esclarecer la rela-
ciéon entre el discurso y su implicancia de poder que tiene. Y eso es debido
a que las palabras, las frases, llevan una carga se significacién directa y o
retéricay es una instancia que hay que reconocer de inicio que ha sido uti-
lizada desde siempre para controlar, dominar, sujetar a otros seres huma-
nos para subordinarlos a sus propios intereses. En este apartado, se dan
lineas muy generales para orientar el procedimiento del andlisis del dis-
curso y ofrecer una”’ruta” mediante los topicos semanticos del discurso y,
de ese modo, cernir mejor los componentes que integran a los discursos.

El poder

Cuando se examinan las interacciones sociales o interpersonales se per-
cibe que el poder no siempre tiene un origen muy preciso o deliberado,
ya que es preciso reconocer que es casi inevitable que existan siempre
individuos y o grupos sociales, élites, con manifiestos fines de controlar a
otros de distintas maneras: fisica, directa, indirecta y simbélica. Con esta
voluntad se siente que logra afianzar y consolidar una posicién dentro de
la sociedad o cultura. Siempre es esa habilidad para ejercer influencia y
percatarse de que esa influencia es poder en marcha, poder en curso de
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realizarse sobre otros. Por ello, para el analisis del discurso es convenien-
te tener una idea de cémo se manifiesta esta voluntad.

Los grupos sociales o clases sociales hegemonicas utilizan todos los
aparatos de difusion para ejercer el poder. Buen ejemplo son los medios
de comunicacién actuales que haciendo uso de formatos, con recursos
retdricos y estilisticos variados van moldeando las percepciones y cono-
cimientos (la denominada cognicién social) de los individuos y transmi-
tiendo asi creencias, valores, actitudes, ideologias que invariablemente
responden a los intereses de los grupos o clases sociales que poseen el
poder econdmico, politico y social. Van Dijk (1996) dice que:

Los actos del habla como las 6rdenes o imperativos presuponen
siempre diferencias de poder y autoridad. (Silva: 2)

También en el campo educativo y de manera méas precisa en el ambito
escolar, el discurso del maestro es percibido y descodificado como una
palabra predominante, hegemonica y en otras circunstancias y contextos
como sagrada por los estudiantes. Tan es asi que el discurso docente es
una herramienta muy ductil para la transmision de las ideologias difundi-
das o predominantes de las instituciones educativas.

La persuasion

Consiste en que mediante el discurso se hace un ejercicio de poder con la
finalidad de orientar, sefialar, dirigir o modificar el comportamiento de las
personas, tanto individualmente como en grupo. Para ello utiliza recursos
retoérico-estilisticos (metaforas, metonimias, comparaciones, etc.) que im-
pactan la psique de los individuos tanto cognitiva como emocionalmente.
Hay persuasion inmediata como cuando se busca un efecto rapidamente,
y otra mediata, como la que se utiliza en la publicidad para asegurar la
compra de determinados productos a largo de mucho tiempo.
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Los Valores

En términos generales, el valor es una guia para orientar el comporta-
miento de los individuos en diversas situaciones sociales y representan
la importancia que se les atribuyen a los objetos, a los hechos y a las ma-
neras de comportarse en el seno de un contexto especifico. Los valores se
forman a través de la socializacién mediante muchos procesos de apren-
dizaje porque se construyen en la experiencia social de todos los dias en
los contextos formales, informales y no formales en los que los sujetos
sociales interactian. Se elaboran diferentes sistemas de valores de acuer-
do con las caracteristicas de cada cultura y de cada persona. Se establecen
asi prioridades en las actuaciones porque se utilizan estos como criterios
que definen las decisiones; tan es asi que dependiendo de la importancia
de un determinado valor, mayor sera el grado de influencia que ejercera
sobre los comportamientos de las personas o grupos sociales. La escala
de los valores, como suele denomindarsele, va de lo bueno y lo malo, lo
adecuado y lo inadecuado, lo mejor y lo peor, lo positivo, lo negativo, lo
pertinente y lo impertinente, lo deseable e indeseable, e indican atributos
de las personas y de los objetos que son definidos a través de la emision
de juicios de valor, que las califican .Estos juicios, a su vez, moldean las ac-
ciones, pues los grupos y los individuos tienden a comportarse de acuerdo
con aquello que consideran positivo, mejor, bello o bueno.

Existe una complejidad axioldgica en cada sistema de valores. En el
analisis del discurso muchas veces se descubren conflictos cuando se des-
cubre que hay afirmaciones que promueven ciertos valores que sugieren
comportamientos en una direccién y otros en franca incompatibilidad con
los anteriores.

Es necesario puntualizar que el sistema de valores confiere identidad
y este hecho genera coincidencias o divergencias entre personas y grupos
sociales que a partir de ello se puede afirmar que son iguales o diferentes
debido a que poseen sistemas de valores iguales, semejantes o diferentes,
divergentes o discrepantes. El andlisis del discurso pone mucha atencién
para circunscribir de qué manera estan articuladas las argumentaciones
de valor al interior del discurso. Los valores, en suma, permiten compren-
der la identidad de los grupos sociales, individuos y las mas diversas or-
ganizaciones institucionales.
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La ideologia

Se entiende que la ideologia es el modo de acceso a la comprension de lo
que caracteriza en esencia a un grupo consolidado. Es un concepto com-
plejo de abordar por las distintas disciplinas sociales. Es una herramienta
metodolégica fundamental en el andlisis del discurso y se divide en tres
ambitos para su estudio: el grupo en cuestién, sus miembros y el con-
texto fisico y humano. En este punto, es necesario partir de la premisa
de que cada grupo, en su especificidad, en su identidad, esta constituido
para cumplir con un objetivo o misidn; que sus integrantes estan reunidos
y desempefian un papel que justifica su articulacion entre si y las acti-
vidades que llevan a cabo. Asimismo, sus participantes poseen un perfil
concreto que puede ser acotado y hasta medido en relacién a sus valores,
actitudes y comportamientos. La ideologia precisamente estipula las con-
diciones bajo las cuales en grupo se incorporan a ciertos participantes y a
otros se les excluye.

Por otro lado, la variacién en el 1éxico implica igualmente que
como hablantes podemos tener opciones diferentes o “ideolo-
gias”, por ejemplo, “terrorista” frente a “luchador por la libertad
“viejo” versus “adulto mayor”. (Silva: 2).

Es el filtro que establece esa profunda dicotomia entre el nosotros y
el ellos que es el origen de la diversidad y de la identidad de los conglome-
rados humanos como también de las divergencias, conflictos y enemista-
des. Es por estas razones, que la ideologia modela la manera de percibir el
mundo de los integrantes de los grupos; establece los valores, las priori-
dades y las normas bajo las cuales se regula su comportamiento. Los lide-
res de los grupos son personificaciones de la ideologia y por eso influyen
en sus miembros porque cuentan con un elevado poder persuasivo.

La comunicacion
Es taxativo afirmar que un grupo se solidifica en sus lazos debido a la co-

municacidn. Es el medio por el cual se comparten los valores, las normas,
las actitudes, los comportamientos, la misién u objetivos, como los sue-
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flos, ilusiones y metas comunes. La comunicacion es la correa de trans-
mision de la ideologia. Y cumple un papel funcional estricto: fortifica una
organizacién, mantiene la solidez estructural del grupo, permite que sus
integrantes las conozcan y las compartan en toda su extensidn; es la res-
ponsabilizada de que la informacién fluya (datos, interpretaciones, opi-
niones, creencias, dudas, prejuicios, etc.) hacia todos los miembros y, en
ultima instancia, el camino del conocimiento reciproco.

Y hay algunos postulados en materia de comunicacién que se requie-
re considerar en una especie de politica estratégica en el estudio del dis-
curso: quien controla el acceso a las informaciones adquiere el maximo
poder sobre una organizacion; ese hecho posibilita que se pueda actuar
sobre la percepcidén de los integrantes de un grupo, sobre su conocimiento
que elaboraran a partir del filtrado de las informaciones a las que acceden;
asimismo sobre esa importante zona de la personalidad de los sujetos que
son las emociones, relacionadas estrechamente con los datos, informacio-
nes y, sobre todo, con las interpretaciones que las matizan o les confieren
un colorido conceptual especifico y distintivo; y, por consiguiente, sobre
las maneras en que se comportaran. Por ello es de excepcional relevancia
precisar:

Los usuarios de una lengua conocen y aplican estrategias men-
tales e interactivas en el proceso de produccién y comprension
efectiva para lograr una efectividad en la realizacién del discurso
(expresion de la intencionalidad) y su impacto en la conducta de
un destinatario. Es como en el ajedrez donde para ganar o perder
aplicamos técnicas, movimientos especiales, etc. (Silva: 16).

La comunicacion tiende a establecerse de un modo ordenado y pro-
cura estructurarse de modo estable y uniforme en una organizacién lin-
giifstica a la que de modo genérico y formal se le denomina discurso. A
través de él, un grupo transmite informacién sobre su ideologia, sus valo-
resy creencias, que definen su identidad. Y es lo que se obtiene al analizar
el discurso. Es, en si, como una herramienta metodoldgica propia de las
ciencias sociales, el gran proposito del andlisis del discurso. Por tanto, si
se comprende que la persuasion que se ejerce hacia otros grupos sociales
0 personas para producir un cambio en ellos, se realiza principalmente
mediante la comunicacién; entonces es de capital importancia reconocer
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que esto sucede estrictamente a través de la organizacion de un discurso
en el que se define su contenido, estructura y todo un cuerpo ideolégico
de valores, creencias, normas, pautas de comportamiento, cédigos de con-
ducta, elementos cognitivos y emocionales.

El contexto

El discurso se realiza siempre en un contexto muy concreto y es el que final-
mente le da su significacién en sentido amplio; lo que lo hace comprensible a
los virtuales receptores. Asi muchos autores coinciden en que:

(...) al asumir un enfoque contextual del discurso involucra-
mos muchos aspectos de la sociedad y su cultura. Por ejemplo,
el uso pronominal que tenemos en nuestra lengua como el Es-
pafiol “td-Ud” como formas de cortesia presupone siempre que,
como usuarios de esta lengua, conocemos la naturaleza, de algin
modo, del otro en la interaccién social. (Silva: 2)

Hay distintos tipos de contexto: temporal, geografico, sociocultural,
psicolégico, etc., segin la perspectiva que se adopte.

El contexto visto desde la temporalidad hace referencia al reconoci-
miento de que siempre se vive en un momento histérico determinado,
concreto y particular. Es muy importante identificar los puntos clave de
cada época al momento de analizar los discursos en el contexto donde
tuvieron lugar. Por poner un ejemplo paradigmatico, la sociedad actual en
la que vivimos genera mucha informacién proveniente de muchas fuen-
tes y provoca una saturaciéon informativa y el conocimiento es limitado
y esta construido principalmente en funcién de la actividad dominante
del mercado. Lo que ha invadido muchas esferas de la vida social, poli-
tica, econdémica, cultural. La vida cotidiana de las personas es imposible
entenderla sin la presencia casi absoluta del mercado: los valores impe-
rantes de la tradicion ética y moral, como lo son los de justicia, solidari-
dad, libertad, igualdad, tolerancia, género, equidad, etc., estan redefinidos
y refuncionalizados por los dictados de la l6gica del mercado como son la
oportunidad, la eficiencia, el crecimiento, la eficacia, la movilidad, el éxito,
la riqueza, etc. Se ha discutido y debatido mucho en torno a que la época
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en que vivimos en la posmodernidad esta caracterizada por el materialis-
mo (esa ansia por poseer muchos bienes materiales, dinero, el fetichismo
de la mercancia exacerbado) y el superindividualismo (ese egocentrismo
articulado a las nuevas tecnologias y sus dispositivos electrénicos en los
que cada uno de los individuos vive y cree ser la estrella de su propia
pelicula maravillosa y tinica; y al mismo tiempo la incapacidad patolégica
para tolerar la alteridad, porque no hay lugar para reconocer y aceptar la
otredad; esa escena por desgracia muy constante y hasta familiar, por su
frecuencia y repitencia, de las personas sentadas en un restaurante y cada
uno de ellas separadas por la codependencia con su teléfono celular en
sus manos y en una absorbente exigencia por contestar al alud de mensa-
jes de las redes sociales.

Junto con el elemento temporal, el lugar es un complemento a las ca-
racteristicas fisicas del contexto. Resulta una obviedad afirmar que el sitio
en el que el discurso se ejecuta es fundamental. Por ejemplo, el discurso
emitido por un lider politico en algiin municipio de nuestro pais se en-
tendera mejor si se comprenden las caracteristicas de la zona geogréfica,
la composiciéon de las fuerzas politicas que ahi actdan y confluyen en su
dindmica, los habitos y costumbres culturales codificadas; en suma, iden-
tificar el entorno de la localia.

El contexto sociocultural es un conglomerado complejo, una red o te-
jido de conflictos sociales, de reivindicaciones de distintos grupos socia-
les, de relaciones de poder y oportunidades que luchan por la supremacia
entre si. Para el andlisis del discurso, el contexto sociocultural genera dis-
cursos con intenciones persuasivas para realizar cambios o resistencias al
estatus de los grupos.

(...)Jen todos los niveles del discurso podemos encontrar las
“huellas del contexto” en las que las caracteristicas sociales de
los participantes juegan un rol fundamental o vital tales como

“género”, “clase”, “etnicidad”, “edad”, “origen”, y “posiciéon” u otras
formas de pertenencia grupal. (Silva: 2).

La composicién de las diversas instituciones concurrentes en este
contexto requiere y hasta exige la creaciéon de un mapa con las fuerzas que
lo definen y los canales que le dan fluidez comunicativa a los discursos.
Por esta razon los analistas del discurso coinciden en que:
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(...) el discurso debe ser estudiado preferentemente como cons-
tituyente de su situacidn local, global, socio-cultural. De muchas
maneras los discursos orales y escritos indican, reflejan o sefia-
lan su pertenencia contextual. Asi las estructuras contextuales
se deben observar y analizar en detalle y también como posibles
consecuencias del discurso: ambiente, participantes, roles comu-
nicativos, metas, conocimiento relevante, normas y valores, o es-
tructuras institucionales u organizacionales, etc. (Silva: 15-16).

En un caso pueden ser estructuras politicas; en otro contexto, estruc-
turas religiosas o econémicas. Es siempre una tarea concienzuda, ardua y
necesaria pero de lo que se trata es de contar siempre con una visién de
conjunto.

Con respecto al contexto psicolégico, se alude a que los individuos
de, por ejemplo, esta época posmoderna estan marcados por ciertos va-
lores impuestos principalmente por la l6gica o l6gicas del mercado y esto
puede ayudar a comprender sus comportamientos. De este modo, cuando
se ponen en marcha las campafias de publicidad casi exclusivamente en
su disefio, se piensa en términos de individuos concretos; o también en
segmentos de las poblaciones porque se desea llegar a ellas y persuadirlas
para la compra de mercancias. Por lo que se constituyen en las unidades
basicas de planificacién del consumo y se vuelve imprescindible orientar
la investigacién de como se toman las decisiones individuales, de como se
presenta la dindmica de los valores y de las formas de aprendizaje.

Por todos los elementos explicados el anélisis del discurso es una ta-
rea multidisciplinar porque es condicion esencial el trabajo de muchos de
los especialistas de las ciencias sociales. Por su propia estructura, el dis-
curso, como las campanas mencionadas de publicidad, presuponen una
forma de comportamiento concreta y es asi como se planifican metaforas,
recursos lingiiisticos, argumentaciones para persuadir y hacer cambios
en los comportamientos; por ejemplo, cuando se sabe que un grupo social
es pacifista y si se busca su apoyo para participar en una guerra el discur-
so se disefla mediante la denuncia de injusticias, de eventos aberrantes
realizados por otro grupo al que se le caracteriza como irracional o inhu-
mano o que con sus acciones atenta contra los derechos humanos. Este
tipo de estrategias suelen dar en el blanco y obtener el éxito aunque sean
ficticias o inventadas las situaciones mencionadas en el discurso.
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4. Experiencias exitosas del campo multidisciplinario del
analisis del discurso

Las experiencias de la investigacion del andlisis del discurso han integra-
do diversas disciplinas y abarcado muchas tematicas, y en este apartado
se procuraran resefiar las mas sobresalientes, para dar una idea de con-
junto de ellas y ser util para quien se acerca al andlisis del discurso como
una herramienta metodolégica en el &mbito educativo.

Las disciplinas que han concurrido con sus respectivas aportaciones
epistemolégicas y metodolégicas son la etnografia, la semidtica, la grama-
tica del discurso, la sociolingiiistica, la pragmatica, la etnometodologia, la
psicologia cognitiva, la psicologia social, la psicologia discursiva y los estu-
dios de la comunicacién o comunicologia. (Silva, 1997).

De la etnografia principalmente se aprovechan las investigaciones en
torno a los eventos comunicativos que son las diversas maneras de hablar
en los grupos culturales y que, desde el punto de vista de los informes
etnograficos, arrojan una serie de datos de la identidad y de la diversi-
dad de las etnias. Desde el afio de 1969, esta rama de la antropologia se
presenta como una interdisciplina que aporta al andlisis del discurso, ele-
mentos auxiliares de epistemologia y metodologia en cuanto a los grupos
culturales. Sus aportaciones siguen la vertiente de las diferentes visiones
del mundo que constituyen cada sistema lingiiistico. Parten de la premisa
de que los usuarios de una lengua no dnicamente conocen las reglas o
principios gramaticales, fonologicos, morfolégicos y sintacticos que la es-
tructuran, sino que como miembros de una cultura son, intrinsecamente,
y de un modo inconsciente, poseedores de una competencia comunicativa;
que establecen las reglas de saber qué decir, cuando y cdmo para lograr
ciertos propoésitos de comunicacién; por ejemplo, qué decir y como para
vender un producto comercial, qué decir y cudndo para resolver una con-
troversia, de qué modo contar un cuento, entre otras muchas situaciones
que ofrecen los diversos contextos en que se interactua.

La semiética o ciencia de los signos que surge en el ambito de la cultu-
ra francesa como semiologia (con el suizo Ferdinand de Saussure) y en el
anglosajén como semiotica (por el filosofo Charles Sanders Peirce), ofrece
un marco muy diversificado de las producciones culturales vistas como
sistemas de signos: musica, cinematografia, historietas, sefiales de tran-
sito, producciones literarias, especialmente el estudio de la narrativa, que
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ofreci6 al analisis del discurso la oportunidad procedimental de entrar en
conocimiento con las estructuras y macroestructuras sintacticas y seman-
ticas que organizan un texto o discurso.

La gramdtica del discurso caracterizé un conjunto de investigaciones
que mantienen como centro la estructura de un texto, estableciendo que el
estudio de una lengua tenia que ir mas alla de la descripcion de las reglas
sintacticas de un conjunto de oraciones aisladas del contexto, sino, por el
contrario, debia caracterizar las relaciones semanticas y funcionales o sin-
tacticas entre las oraciones, en estrecha conexion con el contexto del que
obtienen inferencialmente su significacién. Dice al respecto Van Dijk:

El propdsito fundamental de la gramatica del texto era el de in-
tentar proporcionar una descripcidn explicita de las estructuras
(gramaticales) de los textos. La tarea mas obvia de tal descrip-
cién era explicar las relaciones (semanticas) de la coherencia
entre las oraciones y otros aspectos fundamentales del discurso.
Asi como la gramatica de la oracién necesita hacer explicita la
forma en que las clausulas de oraciones complejas se relacionan
semanticamente, deberia haber una investigaciéon ser, que no
existia entonces, que permitiera extender el estudio de la seman-
tica a una semantica lineal (secuencial) del discurso. (2006: 2).

De este andlisis se desprende de qué modo en un texto o discurso la
informacion que vehiculiza es coherente y alcanza su cohesion.

Con la participacidon de la sociolingiiistica y la pragmdtica se abordan
ahora los usos para los que se destina la lengua o practicas sociales del
lenguaje. Se enfocan ahora en la naturaleza discursiva del uso del lengua-
je; es decir, los actos del habla que ponen en escena lo locutivo, ilocutivo
y perlocutivo del discurso, lo que se dice formalmente, lo que dice entre
lineas y las consecuencias practicas de lo que se dice. Al incorporar la di-
mension sociocultural de las interacciones verbales entre los interlocu-
tores, emisores y destinatarios, se identifican los distintos papeles que
cumplen con lo que dicen y su dependencia de los contextos situacionales
en que se encuentran. Dos autores sefieros en este campo han sido Ervin
Goffman y John Gumperz.
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Es especialmente relevante el énfasis que ambos autores dan al
lenguaje y al contexto en todos sus trabajos. Tanto para Goffman
como para Gumperz, el lenguaje juega un papel central, no sélo
como mero medio de comunicacidn, sino por la influencia que
ejerce en la construccion de significados con relacién al contexto
en que se utiliza y por las aperturas o cierres que posibilita su
utilizacién. En efecto, ambos autores asumen el contexto como
dimensiéon determinante en la construcciéon de significados y
reconocen la naturaleza indexical del lenguaje. Asi Gumperz
subraya como el acto de comprender las intenciones de un ha-
blante o la simple interpretacién de una informacién o de una
comunicacion son inseparables del contexto de produccion. Des-
de otra perspectiva, pero insistiendo en la misma consideraciéon
contextual que es propiciador de interpretaciones y creador de
sentidos. (Ifiiguez: 88).

La etnometodologia es una disciplina surgida a principios de los afios
de 1970 como parte de la microsociologia, mas interesada en un sector
de fendmenos mas “cotidianos” que es el de la interaccidon diaria entre
las personas para conocer las reglas, patrones y regularidades a las que
obedece las conversaciones o los didlogos, a los que se le ha denominado
como andlisis conversacional; sobre todo el interés se manifiesta en obser-
var los cambios de turno, las alternancias, las digresiones que llevan tales
interacciones. Especialmente ocupa un interés predominante los tipos de
interaccion social que se logran cuando se logra expresarse en formatos
lingiiisticos especificos o hablar de una determinada forma y sus efectos
en los receptores.

Una interdisciplina de gran alcance y complementariedad al puro
analisis lingiiistico formal, lo constituyen la psicologia cognitiva, junto a
la psicologia educacional, para estudiar la fenomenologia y complejidad
de los aprendizajes humanos en la comprensidn de los textos; de manera
mas precisa: qué procesos mentales intervienen: atenciéon, memoria, per-
cepcion, lectura, reflexion, conceptualizacion, etc. en dicha comprension.
Van Dijk (2006) comenta la originalidad de esta disciplina de reciente
aparicion: (...) que, por primera vez, dentro de la psicologia, se afirmé que
el objeto de estudio para una psicologia cognitiva de la comprension ya
no debian ser las oraciones aisladas, sino los textos completos. (2006: 6).
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Estas investigaciones lanzarian a la fama académica la denominada cien-
cia cognitiva junto a los avances de las computadoras, la inteligencia arti-
ficial, que, a la postre, han resultado ser un apoyo plausible a la lingiiistica
textual.

Con respecto a la psicologia social y psicologia discursiva, se introduje-
ron dos interdisciplinas cuyo campo de accién de la psicologia social esta
en laindagacién de la socializacién, primaria y secundaria; la identidad, la
psicologia grupal, los estigmas y la discriminacién entre grupos cultura-
les. Y también la psicologia discursiva que desde el paradigma cognitivista
se centran en las denominadas “representaciones sociales” de los grupos
y las personas para estudiar la comprension del sentido de las opiniones
e ideologias a partir de las respuestas discursivas a los interrogatorios
planificados en diversos temas de interés sociocultural.

Los estudios acerca del fendmeno de la comunicacién, colectiva,
personal, intercultural e interpersonal, arrancan de los afios de 1970 y
1980 predominantemente. Crearon un espacio académico explosivo de
la comunicologia o ciencia de la comunicacién, que alentaron con el en-
tusiasmo del estudio de la estructura de los mensajes de los medios de
comunicaciéon masiva, del analisis del contenido de las campaiias politicas
electorales, de los mensajes publicitarios en revistas y en televisidn, al
propio analisis del discurso pensando en una integracién de los diversos
enfoques como para constituir una amplia multidisciplina de la comuni-
cacién humana.

Veamos ahora las tematicas privilegiadas en las que se han concen-
trado los esfuerzos mas ingentes del andlisis del discurso. De un modo
somero se refiere a la gramatica del texto, 1a psicologia del procesamiento
del texto, modelos mentales, pragmatica del discurso, discurso y racismo,
conversaciones cotidianas, la prensa, la noticia como discurso, libros de
texto, los debates parlamentarios y otros discursos de élite, discurso cor-
porativo, el racismo y el discurso de las élites, analisis critico del discurso,
ideologia, conocimiento y contexto. (Van Dijk, 2006).
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5. Reflexiones generales

El campo del andlisis del discurso es una herramienta metodolégica de
apoyo a las ciencias sociales (derecho, sociologia, ciencia politica, semid-
tica, economia, psicologia, psicoanalisis, etc.) y en particular para ser uti-
lizado en el ambito educativo. Visto en retrospectiva, se percibe que desde
un primer momento este campo es inter y multidisciplinario porque con-
curren muchas disciplinas y enfoques en su interior relacionados con los
estudios del lenguaje, de la comunicacién, de las manifestaciones y practi-
cas discursivas o textuales. Se originé en los estudios lingiiisticos formales
y fue derivando hacia la conceptualizacion de la coherencia semantica, los
turnos conversacionales a la compleja comprensién del significado de los
textos.

Desde una perspectiva sociolégica, su camino metodolégico va de lo
macrosocial a lo microsocial y viceversa. Su temética ha sido la investiga-
cion de los problemas sociales, el poder, la ideologia, la discriminacién y
la desigualdad.

Con respecto a su trabajo colaborativo con la perspectiva psicolin-
giiistica, se ha visto su aporte al afirmar que la manifestacién del pensa-
miento va de la mano con el uso de la lengua a través de la interaccién
social discursiva e, igualmente, que los hablantes usan una lengua pero
al mismo tiempo con ello ubican su pertenencia a determinados grupos,
religiosos, culturales o étnicos o identidad sociocultural. Su temética in-
cluye la indagacion de las conversaciones, el discurso cientifico, el saber
cotidiano, la rigidez del discurso pedagdgico en el aula. (Silva, 1997).

Existen distintas modalidades de andlisis del discurso de acuerdo con
las perspectivas de las disciplinas que se han integrado al campo de es-
tudio del discurso. La interdisciplina ha integrado orientaciones tedricas
y metodolégicas donde la sociolingiifstica interaccional, la etnografia de
la comunicacién, el andlisis critico del discurso, la psicologia discursiva,
la lingiifstica, la semidtica, hacen sus aportaciones de sus origenes dis-
ciplinarios y complementan con otros aspectos y dimensiones un objeto
comun que es el discurso o texto, segin sea la terminologia en uso.

Es importante reconocer que si el discurso se volvié un objeto de ana-
lisis, de estudio y debate en las ciencias sociales tiene que ver con distintas
razones de corte teérico, metodologico y epistemolégico. En la filosofia se
difundié el denominado giro lingiiistico con el que se caracterizé casi a
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todo el siglo XX como de un interés centrado en el estudio del lenguaje
y de la estructura de la lengua. Otro motivo mas fue la transformacion
que tuvo la lingiiistica que transité del estudio formal de la estructura de
la lengua al examen del uso de los hablantes en los distintos contextos
situacionales; lo que ampli6 su perspectiva hacia la variaciéon de las ma-
neras de comunicarse de los hablantes y las diversas significaciones que
los discursos adquieren de acuerdo con los fines y los contextos en que se
producen.

Una razén de mucha relevancia es que los medios de comunicacién
masiva ocupan la escena de la vida social de un modo hegeménico y, en
particular, las nuevas tecnologias de la comunicaciéon que todo lo han in-
vadido y en el que el discurso escrito se ha multiplicado en las redes socia-
les como nunca. Lo que ha motivado atin mas la proliferacidn del discurso
y el interés creciente por su estudio en todas sus manifestaciones.

El ambito educativo enfrenta también el impacto de las nuevas tec-
nologias tanto desde su uso en las aulas como desde la importancia es-
tratégica de contar con una herramienta metodolégica que permita el es-
tudio de los formatos de los diferentes tipos de discursos o textos. Tan es
asi que los programas de la educacién secundaria en el area de espafiol
tienen un enfoque comunicativo y estan orientados hacia el trabajo con
los textos principalmente, tanto en su estudio como en un uso extensivo
de los mismos. Toda la gestién educativa es impensable sin la presencia
y uso deliberado de los discursos. Su andlisis requiere apropiarse de la
técnica del andlisis sistematico para realizar el desmontaje de las estruc-
turas discursivas y asi acceder a la ideologia, a las relaciones de poder, al
conocimiento y a los fines persuasivos que se dan cita en el seno de las
estructuras discursivas.

Por otra parte, es importante reconocer que la nocion de discurso se
ha vuelto polisémica de acuerdo con las distintas disciplinas y orientacio-
nes tedricas; sin embargo, existe un consenso en que el discurso es una
practica social y que como tal tiene que analizarse.
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LA HERMENEUTICA.
UN ACERCAMIENTO DESDE LA ANALOGIA

MARIA VERONICA NAVA AVILES

Introduccion

EL PRESENTE CAPITULO trata de recuperar la construccion teérica de la
hermenéutica desde el enfoque de la analogia como una alternativa a la
tradicidn cientifica y llevarla al campo de la educacién a fin de constituirse
en un postura intermedia entre el univocismo y el equivocismo para reali-
zar el ejercicio de analisis comprensivo de objetos de estudio e indagacion
de la practica docente desde una actitud distinta que ayude a enfrentar el
pensamiento formado con una visién occidental y, desde ella, comprender
las practicas de los sujetos involucrados en los procesos educativos.

La hermenéutica se constituye en una herramienta principal del acto
educativo mas alld de la tradicion positivista a las ciencias sociales para
investigar el mundo social y humano desde el sentido simbélico de la vida
cotidiana; lo que permite clarificar la pretension de verdad en este cam-
po, que es radicalmente distinta a la de las ciencias naturales, pues las
aproximaciones que se realizan no s6lo pueden ser parciales, transitorias,
singulares, sino relativas ya que surgen tanto de la pertinencia del sujeto
que interpreta como de la comprensién interpretativa.

Recuperar la categoria analogia y ubicarla como modelo analdgico,
entendiendo que la acepcidn de modelo puede ser empleada en diversos
sentidos, sea para designar el modo de ser de ciertas realidades o como
alguna forma de representacion de alguna realidad o serie de realidades,
de algin proceso o serie de procesos (Ferrater, 1990, pp. 2246-7); por lo
tanto, la analogia puede constituirse en una forma de representacion del
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campo de la realidad educativa para reconocer la igualdad o semejanza de
la diferencia de las practicas de los profesores desde una relacién inter-
media que articule la pluralidad de sentido con lo simbdlico.

La representacion de un objeto es un acto muy diferente a la manipu-
laciéon del mismo, es una cuestién de habito mediante la realizacion inva-
riablemente repetida de ciertos actos, pero la representacion del espacio
y de las relaciones significa mucho mas; para representar una cosa no
basta ser capaz de manejarla de la manera adecuada; se debe poseer una
concepcion general del objeto y observarlo desde angulos diferentes a fin
de encontrar sus relaciones con otros objetos y localizarlo y determinar
su posicién en un sistema general, como sefiala Cassirer (1999, p. 77). Lo
cual implica desarrollar una postura distinta al univocismo occidental, a
fin de replantear el concepto de modernidad inscrito en la practica edu-
cativa desde una racionalidad distinta a la del mundo que ha pretendido
homogeneizar la cultura escolar.

1. Un punto de partida. Teoria y practica de la
hermenéutica en la filosofia de las ciencias sociales

Derivado del griego hermeneutiqué, hermeneuein, hermeneia significa
expresion del enunciado e interpretacion; busca expresar, desentrafiar,
desvelar o enunciar un pensamiento; en su sentido universal tiene la con-
notacion de traducir, descifrar e interpretar mensajes o textos y seman-
ticamente representa un acceso a los signos y su textualidad. Al ser un
instrumento universal de la filosofia es considerada como una disciplina
de la interpretacion del texto, sean mensajes sagrados o literarios.

La hermenéutica no nace en la racionalidad mitica y religiosa de
las primeras civilizaciones agricolas del norte de Africa, sin embargo la
mayoria de los teéricos del ambito la ubican desde la antigua Grecia con
los presocraticos, Platén utilizaba la hermenéutica en sus Didlogos, es-
pecialmente en el Banquete y en el lon para referirse a la interpretacién
de significados de textos oscuros, misteriosos o proféticos, Aristdteles, al
efectuar la traduccién de signos y pensamientos, particularmente en su
Peri Hermeneias, en el segundo tratado del Organon, en la parte de Logica
sobre el andlisis de los juicios y las proposiciones; y en general, la herme-
néutica griega aborda temas como la retérica, entendida como una estruc-
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tura activa del lenguaje, en el que, méas alla de la pura recepcion pasiva, el
intérprete introduce nuevas formas del sentido en el lenguaje.

La hermenéutica (hermeneia) se constituye tanto en el arte para apli-
car correctamente la interpretaciéon como en la técnica (techné) de la in-
terpretacion de mensajes y textos dificiles; como conocimiento apodictico
necesario a través de un conjunto de reglas del procedimiento ordenado
que rige una actividad no s6lo como inferencia sino para la aplicacion de
los conocimientos recibidos (Ferrater, 1990, p. 183), en ella, el hermeneuta
(hermeneutés) es el que traduce un lenguaje inteligible, tiene como funcién
central explicar o significar algo hablado.

La hermenéutica se considera la ciencia de la interpretaciéon de textos
através de un corpus epistemoldgico, en cuanto que el acto interpretativo
implica el uso de categorias y conceptos tedricos que permitan establecer
las condiciones para su apropiacién cognitiva mediante enunciados que
fundamentan el arte o la técnica. Es por ello que la hermenéutica es cien-
cia y arte de interpretar y comprender textos que construye ordenada-
mente el corpus de sus conocimientos y los dispone en reglas a través de
procedimientos que se aplican a los razonamientos concretos; en ambas,
la interpretacion de textos nos acerca a documentos, didlogos y acciones
significativas.

Peirce (en: Beuchot, 1997b, p. 12) sefiala que en sus origenes, se dis-
tinguian tres momentos en el proceso hermenéutico: una subtilitas in-
telligendi (comprensién), una subtilitas explicandi (interpretaciéon) y un
tercer componente que fue anadido por el pietismo, la subtilitas applican-
di (aplicacién); entender a la hermenéutica como la interpretacién de la
intencién del autor es una busqueda por captar lo que el autor y el texto
dicen, colocando "[...]la intencién del autor o la intencién del texto frente a
la mera intencion del lector, pues es en la interpretacién donde convergen
tres cosas: el texto, con el significado que encierra y vehicula, el autor y el
lector..." (Beuchot, 1997b, p.16).

En este sentido, el texto, no es solo el escrito, hablado o actuado, va
mas alla de la palabray el enunciado; el autor y el lector o intérprete a tra-
vés de la contextuacién pone un texto en su contexto y aplicarlo al contex-
to actual, al intentar entenderlo, explicarlo o exponer su sentido y aplicar
lo que dice a la situacién histérica del intérprete a través de la apropia-
cion, el acercamiento y distanciamiento objetivo.
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Lo anterior implica desarrollar una sutileza interpretativa o herme-
néutica para captar la intencionalidad significativa del autor a pesar de
la intencionalidad del intérprete, traspasando el sentido superficial para
llegar al sentido profundo u oculto y reconocer el sentido auténtico vincu-
lado a la intencién del autor plasmado en el texto.

Eco (1998, pp. 126 y 130) distingue diferentes tipos de autores; empi-
rico, que deja un texto con errores y con intenciones a veces equivocas; un
autor ideal que quita o modifica deficiencias y un liminal, que esta presen-
te en el texto pero con intenciones en parte inconscientes ya que no sabe
que sabe o que no sabe que no sabe. También puede hablarse de un lector
empirico y un lector ideal; el primero es el que de hecho lee o interpreta,
con sus errores de comprension y mezclando mucho sus intenciones con
las del autor y a veces anteponiendo las suyas y dandoles preferencia y
el segundo seria el lector que capta perfectamente o lo mejor posible la
intencién del autor.

Cuando el intérprete descifra con un cédigo el contenido significativo
que le dio el autor o escritor no debe perder la conciencia de que él le da
también algun significado o intencién subjetiva; cuando se da prioridad
al lector entonces hay una lectura subjetivista y cuando se da prioridad al
autor es una lectura objetivista que trata de conseguir y respetar lo mas
que se pueda la intencidn de éste; pero el texto ya no dice exactamente lo
que quiso decir el autor; ha rebasado su intencionalidad al encontrarse
con la nuestra y hace que digamos algo mas del texto; por lo que el texto
comprende el significado del autor y el significado del lector.

La hermenéutica se aplica cuando el sentido de los textos no es claro
0 se encuentran otros sentidos, lo importante es su polisemia; es decir,
que no se tenga un solo sentido, para ello es necesario colocar el texto en
su (s) contexto (s), se puede decir que actualmente existen tres tipos de
interpretacion:

Intransitiva, o meramente recognitiva, como la filolégica y la his-
toriografica, cuya finalidad es el entender en si mismo
Transitiva, reproductiva o representativa o traductiva, como la
teatral y la musical, cuya finalidad es hacer entender; y
Normativa o dogmadtica, como la juridica y la teolégica, cuya fi-
nalidad es la regulacion del obrar. Por lo anterior, se afirma que
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existen tres tipos de interpretacién: la comprensiva, la reproduc-
tiva y la aplicativa.

Como disciplina de la interpretaciéon ayuda a comprender los textos
en sus contextos respectivos (Beuchot, 1997b, pp. 5y 11y Beuchot, 19973,
p. 8), por lo que la funcién del acto interpretativo es el de contextuar; es
decir, colocar un texto en su contexto y aplicarlo al contexto actual: des-
contextualizar para recontextualizar y llegar a la contextuacién de las re-
laciones relatadas en y por el lenguaje a través del texto. Su metodologia
es la sutileza tanto para entender un texto como para explicar o exponer
el sentido de lo que dice a la situacion histdrica del intérprete a través de
recorrer los movimientos metddicos de la apropiaciéon o acercamiento y
del distanciamiento objetivo.

Paul Ricoeur (2003, p. 17) sefiala que la interpretacion es el trabajo
del pensamiento que consiste en descifrar el sentido oculto en el sentido
aparente, en desplegar los niveles de significacion implicados en la sig-
nificacion literal; es decir, la significacion de los sentidos ocultos. Hay in-
terpretacién donde hay sentido multiple, y es en la interpretaciéon donde
la pluralidad de sentidos se pone de manifiesto; lo que implica no solo
ir mas alld de un solo significado del texto sino desplegar su mundo de
sentido. Por lo que la sutileza de la hermenéutica permite desarrollar la
capacidad de traspasar el sentido superficial para llegar al sentido pro-
fundo del texto, inclusive al oculto que encontramos en el vocabulario, en
los significantes, las imagenes o metaforas y en las practicas sociales bajo
la forma en ocasiones de relatos de los sujetos o de los mitos o ritos. Lo
importante es encontrar los diversos sentidos cuando parece haber sélo
uno; en especial, el sentido auténtico vinculado a la intencién del autor
plasmado en el texto, sin reducir la intencién del lector.

Con la escolastica, se hablaba de aspecto tedrico de una légica docens
(teoria general de la interpretacion) y practico, una hermenéutica utens
(cuando metodolégicamente es adaptada a la practica); en tanto que la
construccién y practica de la hermenéutica ha sido pensada y utilizada
de diversas maneras a lo largo de su historia, su quehacer ha implicado
diferencias ontoldgicas, epistemoldgicas y metodoldgicas que le han per-
mitido su sustento y el ejercicio.

La hermenéutica se puede dividir en tedrica y en practica o aplicada,
como sefiala Beuchot (1997), ya que la hermenéutica no seria ciencia pu-
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ramente tedrica, ni ciencia puramente practica sino mixta, alimentada de
teoria y de praxis; es decir, una hermenéutica pura que establece los prin-
cipios y reglas que guian la interpretacion sutil y adecuada y una herme-
néutica aplicada de esos principios y reglas en la interpretacién concreta
de un texto.

A diferencia de las ciencias naturales, las sociales no buscan predecir
las acciones sino interpretar el significado, recurriendo a la comprension
que involucra la experiencia interna del sujeto; por ejemplo: la Verstehen
trabajada por Dilthey o los procesos intersubjetivos como aprendizaje de
reglas sociales (con Weber y Winch) o las interacciones comunicativas de
Gadamer, Ricoeur y Habermas. La tradicién hermenéutica en la filosofia
de las ciencias sociales se ha caracterizado por un continuo y plural deba-
te entre posiciones epistemolégicas y ontologicas que comparten la tesis
de que las ciencias sociales tienen finalidades, metodologia y fundamen-
tacion diferentes a las propias de las ciencias naturales.

En contraste con los criterios empiristas, las ciencias sociales recu-
rren fundamentalmente a criterios heuristicos que escapan a la logica de
la verificabilidad o de la refutabilidad; en general que las ciencias huma-
nas son hermenéuticas en tanto el objeto de estudio permite recuperar las
caracteristicas de un texto y que su metodologia desarrolle procedimien-
tos de la Auslegung (exégesis) o interpretacion de textos.

Si bien, las diferentes posiciones hermenéuticas contemporaneas
comparten en términos generales la tesis anterior, existen entre ellas al-
gunas diferencias respecto al significado de las acciones y al proceso de la
interpretacion; por ejemplo, Josef Bleicher, en su libro Contemporar Her-
meneutics distingue tres tradiciones hermenéuticas:

La metodoldgica; los defensores de la Verstehen o comprension
empatica, como método de interpretacidn de las acciones socia-
les consideran que el significado de las acciones tiene que ver con
la relacidn de reglas o normas sociales. Con Dilthey, la compren-
sion lingiiistica empatica, Betti y Rickert, es el representante mas
importante de la hermenéutica neokantiana, donde el interés
cognoscitivo y no el objeto mismo es el inico determinante para
la constitucién de una ciencia cultural (Kulturwissenschaften). O
de una ciencia natural (Naturewissenschaften). Sefiala que si lo
que interesa es estudiar lo general y repetitivo de los fenémenos
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se esta en el ambito de las ciencias naturales y por el contrario
silo que interesa es comprender lo singular e irrepetible, se esta
en el ambito de las ciencias de la cultura. En estas ciencias lo que
confiere relevancia y significacion a los acontecimientos son las
ideas de valor que el intérprete imputa a los acontecimientos que
estudia. Al considerar que el interés cognoscitivo del sujeto de-
termina el cardcter natural o cultural de las disciplinas.

La filoséfica (Gadamer y Ricoeur) y

La critica (Apel y Habermas)

Por su parte R. ]. Bernstein, en su libro: La reestructuracién de la teo-
ria social y politica, ubica tres perspectivas hermenéuticas:

Perspectiva lingtiistica (Wittgenstein, considera que la interpre-
tacion de los sucesos sociales e histdricos se asemeja mas a un
didlogo con un interlocutor o con un texto y Max Weber, quien
sefala que la comprensién supera los limites del psicologismo
de Dilthey, ya que no se pretende rescatar el sentido del sujeto
sino que la accidn se identifica con las intenciones o fines del
actor. Este aspecto subjetivista reconoce que el significado de las
acciones y su racionalidad estan vinculadas a las reglas sociales
especificas).

La fenomenolégica con Husserl, Heidegger, sefiala la dependen-
cia del intérprete a una determinada situacién histérica que con-
diciona y limita toda interpretacion, el significado de las obras
humanas estan codeterminadas tanto por el intérprete como por
el autor y consecuentemente, el propésito de recuperar un signi-
ficado original y objetivo resulta una tarea mas alla de las posi-
bilidades comprensivas de cualquier sujeto. En Heidegger existe
una tension entre lo dado publica y tradicionalmente y lo que
la interpretacion auténtica descubre, como nuevas posibilidades
del ser humano en el mundo (Dasein). Esta tensién posibilita la
critica y transformacién de la forma de vida del ser humano y es
aqui donde se encuentra el fundamento y veracidad de las inter-
pretaciones, Ricoeur, Shutz) y

La critica (Horkheimer y Habermas)
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En la clasificacion hecha por Samuel Arriaran (en: Carrillo, 1999, pp.
85-86) aparece la hermenéutica:

Contemplativa o conservadora: Gadamer y Vattimo, quienes
hacen apologia de la tradicién y sostienen la imposibilidad del
cambio social, se limitan a justificar y glorificar los valores de la
sociedad europea occidental.

Critica: Habermas y Karl Otto Apel, sostenian en sus primeros
libros la necesidad de cambiar las instituciones sociales ya que
impiden una sana relacién comunicativa. La hermenéutica, se-
gun ellos, adquiere un caracter normativo y emancipatorio, criti-
cay transforma los valores establecidos.

Fenomenolégica de Paul Ricoeur, que intenta construir un puente
entre Gadamer y Habermas y

Posmodernista: Lyotard y Rorty, quienes postulan el nihilismo y
la imposibilidad de comunicacidn, ya sea entre individuos o entre
las culturas. Esta posicion es la que se puede caracterizar mejor
como relativista extrema o de escepticismo absoluto.

El plano tradicional de la hermenéutica considerada como una discipli-
na para la interpretacion de mensajes y textos dificiles es resignificado con
uno los precursores de la hermenéutica moderna: Friederich Schleierma-
cher (1768-1834) fil6sofo postkantiano, tedlogo y filélogo aleman, quien
alrededor de 1825 sefiala que puede ser el transito de una disciplina auxi-
liar a una reflexion epistemolégica sobre las condiciones de comprensién e
interpretacion de textos orales y escritos; en este sentido, la hermenéutica
cobra una relevancia filosdfica al ser considerada como una teoria general
de la interpretacién y la comprension.

Existe la vision donde el intérprete o hermeneuta, que en la filosofia
helenistica era el traductor o heraldo como figura mitica de Hermes, hijo
de Zeus y Maya, el dios griego de la elocuencia, protector de los viajeros,
los ladrones y el comercio (parte divino y parte humano), era el inter-
mediario para lograr una buena comprension del lenguaje y una buena
comunicacion entre los contrarios, como mensajero de los dioses era el
encargado de notificar y hacer comprender a los hombres el pensamiento
de los dioses, al llevar los mensajes entre los dioses y los hombres y que a
su vez servia de traductor entre unos y otros.
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De ello surge la idea de que el hermeneuta sirve de intermediario
para lograr una buena comprensién y una buena comunicacién en el arte
de anunciar, traducir, interpretar y desvelar el sentido de los mensajes,
haciendo que la comprension sea posible al evitar todo malentendido; lle-
gando incluso a conocer al autor mejor de lo que él se conoce, superando
el conocimiento que el autor del texto tiene de si mismo, lo trasciende
en cuanto a sus motivaciones, intenciones y contenidos conceptuales, de
modo la inmersion del intérprete en la cultura, no pretende la fusién de
subjetividades sino una superacion de la subjetividad del autor que con-
duce a la objetividad. Ya que todo texto que proviene de culturas ajenas
a la del lector es susceptible de una interpretacién errénea por lo que el
intérprete utiliza un lenguaje distinto al que utilizé el autor y el significa-
do original de la obra no coincide con el que espontidneamente interpreta
el lector.

La hermenéutica de Schleiermacher, también conocida como roman-
tica, estableci6 la unidad interna de comprensidn e interpretacidon, de tal
modo que la comprension se logra a través del sentimiento "[...]desde la
receptiva actividad sensible, lo mismo que desde la elaborada actividad in-
telectual el sentimiento o conciencia subjetiva nos conduce tanto en sus
etapas bajas como altas, hacia la actividad del querer del éxtasis y del dis-
frute", (Dilthey, 1978b, p. 349) que se obtiene de la captacion del mundo del
hombre, es el Gefiihl o sentimiento la clave de la hermenéutica, pues son los
sentimientos lo que nos dan la comprension.

Esta hermenéutica de la equivocidad permite la presencia de signi-
ficados de tal forma que no se espera recuperar el significado del autor
o del hablante sino que el lector o intérprete estara completamente re-
creando el significado del texto o del mensaje a cada momento, sin cui-
dar la objetividad. Hay autores como Umberto Eco (1998, p. 357) que
seflalan que interpretar es recuperar el significado intencional del autor
reducido a un solo significado y hay otros autores, por ejemplo Derrida,
que creen que se puede interpretar infinitamente en un ejercicio que no
termina. Para la hermenéutica analdgica el ejercicio se coloca en un punto
intermedio y admite polisemia; es decir, varios significados, porque una
linea univocista trataria de aprehender el significado esencial de un texto,
mientras que la equivocista lo fragmentaria en un sin fin de significados
contingentes y aislados.

117



Por lo que interpretar en las ciencias humanas es reintegrar un texto
humanistico a su contexto vivo, reintegrar significa no tanto volver a inte-
grar sino ayudar al texto a cobrar al menos en parte el sentido inicial que
tuvo por medio de la recuperacién parcial pero también de la intenciona-
lidad del autor. La interpretacion es la capacidad de traspasar el sentido
superficial para llegar al sentido profundo, inclusive al oculto, de encon-
trar varios sentidos, aun cuando parezca haber s6lo uno y, en especial, de
hallar el sentido auténtico, vinculado a la intencién del autor plasmado en
el texto a la intencién del lector como intérprete.

2. Las dos grandes tradiciones: La explicativa (Erkldren) y
la comprensiva (Verstehen)

Explicar (Erkldren) y comprender (Verstehen) han sido dos vias para la
elaboracion del conocimiento, mas alld de que la explicacién es una bus-
queda cuantitativa y la comprensiéon una bisqueda cualitativa, sus deba-
tes han estado relacionados con los cambios que han afectado a la forma
de entender la ciencia, el lenguaje, la accion, la actitud del investigador y
la naturaleza misma del objeto de investigacién; el enfoque interpreta-
tivo o de la naturaleza de las ciencias sociales tiene una larga tradicidn,
iniciada por los te6logos protestantes del siglo XVII a través de una her-
menéutica para interpretar las obras de arte, la musica, la jurisprudencia
y la filologia; no asf en el siglo XVIII, época de la modernidad fuerte con
Descartes, Espinoza y Leibniz, quienes no creyeron tanto en la hermenéu-
tica sino que reconocieron con mayor presencia al modelo de explicacion
de algunos empiristas como Comte y Mill quienes trabajaban dentro de
la tradicional forma empirista establecida por Newton y Locke, cuya uti-
lizacién se emple6 para interpretar las obras de arte y la musica, en la
jurisprudencia y la filologia. Y en el caso del pensamiento positivista pro-
puesto por Durkheim al declarar los elementos o factores sociales como
cosas, para algunos autores lo refieren como la cosificacion de las ciencias
sociales por lo que el objeto de estudio de las ciencias sociales puede ser
tratado de la misma forma como lo hacen las ciencias fisicas.

A principios del Siglo XX el planteamiento positivista de las ciencias
sociales triunfaba en todas partes, el uso del enfoque cientifico para es-
tudiar el mundo social toma un rumbo diferente a partir de someter el
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ejercicio interpretativo a grandes discusiones metodolégicas desarrolla-
das por algunos tedricos sociales alemanes como Dilthey, quien Ricoeur
(2002, p. 132) considera el primero en resaltar un cambio en la concep-
cion metodolodgica de las ciencias sociales; sus argumentos se basan en
que las ciencias fisicas poseen objetos inanimados, en cambio en los es-
tudios de las ciencias sociales es imposible separar el pensamiento de las
emociones, la subjetividad y los valores. Dichos autores encontraron una
filosofia particular a partir de la tradicién Kantiana y trataron de difundir
laidea de la interpretacion hermenéutica y darle una base epistemolégica
alternativa.

Carr y Kemmis (1988, p. 102) sefialan que la expresion més clara del
punto de vista interpretativo es la definicién de sociologia que hizo Max
Weber (1981, p. 5) conocido dentro de la tendencia idealista de la filoso-
fia, refiere que es una ciencia que intenta el entendimiento interpretativo
de la accién social como cualquier comportamiento humano en tanto que
al individuo actuante le confiere un significado subjetivo; dicha accién
puede ser manifiesta o puramente interior o subjetiva que puede consistir
en la intervencion positiva en una situacién o en la abstencién deliberada
de tal intervencién o en el consentimiento pasivo a tal situaciéon; la accién
es social en relacién al significado subjetivo que le atribuye el individuo
actuante, tomando en cuenta el comportamiento de otros y su orientaciéon
en consecuencia.

En la filosofia de la ciencia social el término hermenéutica se refiere a
un conjunto de posiciones epistemolédgicas que comparten la tesis de que
las ciencias sociales tienen una fundamentacién diferente a las propias de
la ciencia naturales ya que no buscan explicar y predecir las acciones sino
interpretar su significado. Las alternativas desarrolladas por historiado-
res defensores de la Verstehen o comprensién empatica, la han propuesto
como el método de interpretacion de las acciones sociales, quienes consi-
deran que el significado de las acciones tiene que ver mas con su relacién
a normas sociales y a sucesos sociales e histéricos desde un dialogo con
un interlocutor o con un texto.

El pensamiento anticipador de Giambattista Vico (1978, p. 73) so-
bre la naturaleza comun de las naciones y de lo que hoy se refiere como
ciencias sociales, sefiala una realidad social poseedora de cualidades que
enfrentan el reduccionismo; el principio epistemolégico para las ciencias
naturales es considerado inadecuado para el mundo del sentido comun,
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que es la base de la naturaleza de las naciones; con él se funda una acti-
tud hermenéutica de abordaje de lo real, a partir de la cual se genera una
metodologia de los tipos ideales. De ese modo, la ciencia nueva es una on-
tologia, una epistemologia y una actitud metodolégica de y para el mundo
social, ya que el hombre crea el mundo social e histdrico y en consecuen-
cia éste tiene en si la materia y la forma de los hombres que lo han creado.

En la hermenéutica Viconiana lo intersubjetivo cobra relevancia des-
de dos planos; el primero corresponde a lo que el autor denomina meta-
fisica vulgar y el segundo a lo que entiende como metafisica filosofica. La
metafisica vulgar (Vico, 1978, p. 45) hace referencia al sentido comun de
cada pueblo o nacién, que regula nuestra vida sociable en todas nuestras
acciones humanas, regularmente es la atribucion de los propios actores
a las cosas, a los actos y sucesos; y es aqui donde el sentido se construye
intersubjetivamente. En la metafisica filosofica, es el hombre quien crea el
mundo social e histérico y en consecuencia éste tiene en si la materia y la
forma de los hombres que lo han creado; a partir de este principio "[...]la
ciencia lleva en un solo aliento la filosofia y la historia de las costumbres
humanas que son las dos partes que integran esa especie del género hu-
mano..” (Vico, 1978, p. 50)

En este enfrentamiento, la fenomenologia en sentido amplio, designa
una tradicion de las ciencias sociales, preocupada por la comprensién del
marco de referencia del actor social; el fenomenologismo y la Verstehen
(compresion) tratan de comprender la conducta humana desde adentro,
recordemos que Wilhelm Dilthey es uno de los filésofos representativos
de esta corriente de pensamiento utilizado en el &mbito de las ciencias so-
ciales a partir del resurgimiento de las tendencias mas comprensivas de la
complejidad del mundo social, ya que presenta cambios constantemente
y es imposible establecer leyes similares a las existentes en las ciencias fi-
sicas. La perspectiva de Dilthey se opone al concepto erklaren de las cien-
cias naturales; propone a las ciencias del espiritu o ciencias de la cultura
ser mas descriptivas y concentradas sobre la comprension interpretativa
que en ser predictivas o explicativas.

La comprension interpretativa es concebida por Dilthey como un
proceso hermenéutico en el cual la experiencia humana depende de su
contexto y no se puede descontextualizar ni utilizar un lenguaje cientifico
neutral, por lo que en 1875 busca en la comprension una respetabilidad
cientificaigual ala de la explicacion pero desde una perspectiva no natura-
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lista; para ello critica la separaciéon que hace Kant entre razén, sentimien-
to y voluntad. Estas tres facultades son los componentes fundamentales
que interactian en la existencia humana cuyo desarrollo y manifestacion
constituye la experiencia de vida: "[...]la cuestién del origen y legitimidad
de nuestra conviccion acerca de la realidad del mundo exterior no es mas
que un fenémeno, mientras que para nuestro entero ser volitivo, afectivo
y representativo se nos da al mismo tiempo que nuestro yo, la realidad
exterior se nos da como vida y no como mera representacion . Asi se en-
sancha el horizonte de la experiencia.." (Dilthey, 1978a. p. 6) por lo que
la comprension de esta experiencia no puede ser solamente tarea de la
razén pura sino es un componente del espiritu al lado del sentimiento y
la voluntad.

Si las ciencias de la naturaleza sefiala Dilthey (1978a. p.13) tienen
proposiciones cuyos elementos son conceptos, completamente determi-
nados, constantes y de validez universal las ciencias del espiritu (Geis-
tenwissenschaften) requieren del método empirico para exigir el valor de
los diversos procedimientos de que el pensamiento se sirve para resolver
sus tareas; lo que requiere de una metodologia cientifica alternativa para
las ciencias humanas que se base en la comprensién y el ejercicio herme-
néutico a través de la relacion mutua entre las vivencias, expresiones y
comprension de la historia.

Dilthey (1978a, pp. 11-13) considera imposible una filosofia que tu-
viera una visién atemporal que no recuperara las relaciones hechas vi-
vencias, pues lo que mas interesa es el mundo de la vida y todo lo que
pertenece a nuestra vida como las costumbres, religiones o tradiciones;
por eso, la teoria hermenéutica es un vinculo esencial entre la filosofia y
las disciplinas historicas; para la tarea de conocer la relacién que guardan
los principios y reglas con la realidad mas amplia de la sociedad huma-
na es necesario poner en la base tanto del conocimiento de la naturaleza
como del mundo histérico-social, se funda en las necesidades de la vida
practica, ya que el conjunto de ciencias que tienen por objeto la realidad
histérico-social desde las ciencias del espiritu que ponen énfasis en tres
conceptos claves; la experiencia, la expresion y la comprensiéon o enten-
dimiento.

La experiencia, es el acto de la consciencia que existe antes de que
el pensamiento reflexivo permita la separacion entre el sujeto y el obje-
to; la expresion, se entiende por cualquier cosa que refleja la huella de la
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vida interior del hombre, son las objetivaciones de la vida humana y de la
comprensién o el entendimiento, (1a Verstehen); 1a naturaleza se explica, en
cambio el hombre se comprende. La comprension en sentido amplio se
refiere tanto a una actividad intelectual como a un método para conocer
el significado de las acciones, entre experiencias propias y sucesos exter-
nos; no sélo es un acto del pensamiento, es la confrontaciéon del mundo
tal como otra persona lo enfrenta en su experiencia de vida, supone una
actitud reflexiva en un contexto de horizonte que se extiende hacia el pa-
sado y el futuro.

La comprensién, segin Dilthey, tiene resonancia psicolégica como
forma de empatia o de identificacion afectivo-mental que reactualiza
sentimientos, motivos, valores, pensamientos de sus objetos de estudio.
En este sentido, el investigador (Mardones, 1991) establece una unidad
sujeto-objeto que permite dicha comprensién desde dentro de los fend-
menos historicos; se pretende comprender hechos particulares desde los
sociales y humanos. Precisamente esa identidad sujeto-objeto propia de
las ciencias del espiritu justifica su autonomia con respecto a las ciencias
de la naturaleza.

Con ello, se crea una separacion radical entre las ciencias naturales
y las ciencias del espiritu al contraponer el explicar y comprender como
operaciones propias y exclusivas de uno y otro tipo de ciencias, ya que la
metodologia de la explicacién que se sigue en las ciencia naturales carece
de sentido en el ambito de la historia, pues los acontecimientos son tinicos
eirrepetibles y es imposible la existencia de leyes naturales con base en las
cuales puedan darse explicaciones de los acontecimientos humanos. En las
ciencias del espiritu en cambio, lo que importa es comprender las expre-
siones vitales a partir de una reconstruccion del contexto de vida original
ala que pertenecen dichas expresiones.

La historicidad y la temporalidad son dimensiones inherentes e in-
evitables de toda comprension; para Dilthey es imposible que exista una
filosofia que tenga una visiéon atemporal que no recupere las relaciones
hechas vivencia, pues lo que mas interesa es el mundo de la vida. Todo lo
que pertenece a nuestra vida como las costumbres, religiones, aparecen
como producciones condicionadas histéricamente; porque los fen6menos
histéricos son expresiones de la vida que es un todo en donde el gestor de
la historia es el individuo y su vida se va construyendo con las sucesivas
vivencias.
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Dilthey eleva la hermenéutica a rango filoséfico al darle un método
aplicable a las ciencias del espiritu que consiste en una interpretacién de
los hechos objetivos en funcién de la vida psiquica que les dio origen y
la del origen a través de aquellos. Surge la contraposicién entre explicar
(erkldren) y comprender (verstehen) a través del circulo hermenéutico o
movimiento de la comprension, que va de la parte al todo y del todo a la
parte.

La reconstruccion del mundo de vida original del autor y la proyec-
cién del intérprete hacia ese mundo es vital para rescatar el significado
original del objeto de estudio de las ciencias del espiritu, la comprensién
(Verstehen); el desarrollo de la Verstehen es un proceso psicolégico, a tra-
vés del cual el intérprete se aisla de su propio contexto de vida y viaja es-
piritualmente a un contexto reconstruido mentalmente, Dilthey (1978a)
lo describe como la formula central del método el circulo hermenéutico,
el movimiento de la comprensién que va de la parte al todo y del todo a
la parte, el todo recibe su sentido de las partes y las partes s6lo pueden
comprenderse en relacién al todo:

El vinculo entre lo singular y lo universal, que supone la visién
general, se somete al andlisis que somete una parte de este todo
ala consideracion tedrica; toda teoria que surge de este modo en
las ciencias particulares de la sociedad, significa otro paso mas al
proposito de desgajar de la urdimbre de los hechos una conexién
general explicativa; y este proceso no se detiene: la conexién que
compone la realidad histdrico-social tiene que ser objeto de una
consideracidn tedrica que se oriente hacia lo explicable de esta
conexion." "XIV. La filosofia de la historia y la sociologia.

Desde esta perspectiva, el sentido representa la capacidad de apre-
hensidén de la interacciéon reciproca y esencial del todo con las partes, el
sentido es histdrico, desde una determinada posicién, tiempo y combina-
cion de partes; el sentido, por lo tanto, es contextual, al ser parte de una
determinada situacion. En la medida en que se afirma que el sentido es
histérico, se sostiene que ha cambiado con el tiempo, que es un asunto de
relacidn y que esta siempre referido a la perspectiva desde la cual se ven
los acontecimientos.
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Comprender una accién social y en general una manifestacion de la vida
humana implica una transposicion del intérprete al mundo de vida del autor
(o actor), sdlo asi puede rescatarse el sentido original; la experiencia vital
original contenida en las manifestaciones del espiritu humano, de ahi que la
interpretacion es el "[...]Jarte de comprender aplicado a tales manifestacio-
nes, testimonios —y— monumentos, cuyo caracter distintivo es la escritura.
La comprensién proporciona el fundamento, el conocimiento mediante sig-
nos del psiquismo ajeno y la interpretacién aporta el grado de objetivacion
gracias a la fijacion y a la conservacion que la escritura confiere a los signos."
(Ricoeur, 2002, p. 151)

Para Ricoeur (2002, p. 167) el enfrentamiento de las dos posturas no
es una cuestion de método, el explicativo y el comprensivo estrictamente
hablando; sélo la explicacion es algo metodolégico, puesto que no es posi-
ble una hermenéutica tinica y general sino varios estilos de interpretacién
que enfrenten la tarea de esclarecer la identidad del yo a través de los sim-
bolos, del lenguaje, de documentos culturales en donde ese yo se objetiva
narrativamente. Ricoeur, al igual que Max Weber, Heidegger, Gadamer y
Habermas, cuestiona seriamente la pretensién de Dilthey de que el in-
térprete pueda suspender el efecto de sus intereses, valores y conceptos
y revivir empaticamente la experiencia de vida del autor y comprender
el significado original de sus obras o acciones, como refiere Heidegger, al
sefialar que el ser es temporal, significativo e histérico y "[...]encuentra su
sentido en el tiempo, —en su— historicidad, —que— es la estructura del
ser, de gestarse..."( Heidegger, 1993, p. 30)

En este sentido, el significado de las obras humanas estan codeter-
minadas tanto por el intérprete como por el autor; es por ello que la her-
menéutica fenomenoldgica hace énfasis en la dependencia del intérprete
a una determinada situacion histérica que condiciona y limita toda inter-
pretacion.

Las investigaciones realizadas en el &mbito educativo han tratado de
dar cuenta de los fendmenos escolares a través de las dos grandes tradi-
ciones, la explicativa (Erkidren) y la comprensiva (Verstehen); sus debates
han estado relacionados con los cambios que han afectado a la forma de
entender la ciencia, el lenguaje y la racionalidad de la accion, predomi-
nando aun fuertemente la primera. Pese a ello, no podemos negar que
es justamente en el mundo del sentido comun (Lebenswelt), el de la vida
cotidiana, donde las practicas y los simbolos abren una multiplicidad de
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interpretaciones y es ahi que podemos reconocer otros elementos que se
refieren a aspectos internos de la accién de los sujetos, a las intenciona-
lidades que imprimen a sus actos y con los que orientan sus propoésitos.

Desde esta perspectiva, el objeto de estudio del ejercicio docente se
mira mas alla de los margenes de la objetividad para acceder a los nive-
les de lo intersubjetivo y lo simbdlico como refiere Schutz (1974, pp. 41
y 76); dimensién que dificilmente las ciencias naturales consideran; es-
tamos ante otro tipo de realidad social, en una donde lo simbdlico y el
significado de los fendmenos no es algo que pueda ser captado en for-
ma independiente de los sujetos que lo vivencian y enfrentan, pues es el
mundo de la vida cotidiana y éste es a su vez un universo de significacion
donde la cultura forma parte de una textura del sentido que se origina en
las acciones humanas.

A diferencia de la erkldren (explicacidn causal), que solamente acepta
la observacién externa y objetiva de los fendmenos, la comprension es la
forma de conocer por la via interpretativa; se interpreta para comprender
a través del lenguaje que tiene lugar en el didlogo; mediante preguntas y
respuestas comprendemos junto a los otros, interrogamos a los textos,
damos razones y la intercambiamos en un procedimiento dialégico. In-
terpretar un texto es una forma de dialogar y de escuchar, entenderse y
relacionarse con otros en donde hay un trasfondo moral y politico; por
esta razon, la practica de la interpretacién incide en las actitudes éticas
del sujeto. Esta fenomenologia hermenéutica es una ontologia del ser, en
donde la interpretacién se recrea o regenera entre el texto y el intérprete,
es por ello que en el proceso de interpretacion lo ontoldgico se construye
en el didlogo sin importar que sea escrito o hablado.

Porque antes de ser sujetos (del yo pienso) somos sujetos del mundo
de vida, de existencia, de simbolos, deseos y emociones, y porque justa-
mente ese ser es el que le da vida al ser que piensa; esta hermenéutica
requiere de una habilidad decodificadora que rompa con la superficiali-
dad muchas veces engafiosa, ambigua o polisémica de un texto para pe-
netrar en el mundo del autor, de tal modo que sea posible comprender sus
tendencias de representacion, intenciones, concepciones, inclinaciones,
sentimientos y pensamientos, para arribar de una forma compresiva e in-
terpretativa adecuada a la profundidad del sentido del texto o del autor.

Para la realizacion del ejercicio hermenéutico existen diferentes pos-
turas; la subjetivista, que da prioridad al lector; la objetivista, donde el
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autor es lo mas importante y la analdgica, que establece una mediacion
entre la intencién del intérprete y la intencién del autor.

En el acto interpretativo estan presentes dos fuerzas; la metonimia
y la metafora; en la metonimia o univocidad, de proporcién propia, nece-
sita significado y efecto a la causa, el discurso de la modernidad europea
orienta en el sentido univoco desde una actitud logocentrista para cons-
truir una narrativa que niega la realidad de la otredad, esta univocidad
tiene un contexto absoluto que define el texto de manera perfecta. Esta
hermenéutica, dice Beuchot (2000. p. 45), descendiente del positivismo,
es llamada hermenéutica pragmatica, positivista o de la univocidad, sos-
tiene que s6lo hay una interpretacion valida y tiene que ser compartida
por todos; surge de la filosofia analitica, al tener como fundamento la ob-
jetividad busca el conocimiento que es comprobado empiricamente para
no permitir subjetividad alguna; busca el significado unificado o la reduc-
cién al maximo de la polisemia y tiene como ideal la univocidad propia de
la filosofia cientifica, utilizando las expresiones que se dan en un sentido
completamente igual para todos sus referentes; de modo que no cabe la
diversidad, pues su objetivo es llegar lo mas posible a la unicidad de com-
prension; es decir, s6lo hay una interpretacion valida y las demas son en
su totalidad incorrectas.

Para Habermas (1989, p. 36), la interpretacion de la realidad se es-
tablece en funcién de las formas que asume la relacién sujeto-objeto en
la generaciéon de conocimiento, lo que conlleva implicaciones sociales,
politicas, ideolégicas y culturales que ayudan o no al proceso de elabora-
cién de juicios consensados respecto de como actuar de manera racional
y moral; es un reconocimiento intersubjetivo que promueve una practi-
ca comunicativa. No se trata de una accidn objetiva sino eminentemente
subjetiva que se orienta por normas sociales y se define desde el nivel del
lenguaje ordinario subjetivamente compartido que responde a expectati-
vas reciprocas de comportamiento.

La hermenéutica abre nuevamente el debate del relativismo versus
universalismo, de las variables culturales ante constantes naturales, del
ser humano individual y colectivo, el reconocimiento de la pluralidad
cultural, los comportamientos, los valores y los juicios, los procesos de
raciocinio, la presencia de mitos y fabulas, entre otros; que a su vez son re-
lativos, en relacion a un universo de sentido propio del contexto cultural.
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Algunos autores contemporaneos como Carr y Kemmis (1998), Ellio-
tt (1987) y Grundy (1987), han visto en la hermenéutica una presencia
metodolégica y comprensiva muy valiosa no sélo para posibles aplicacio-
nes en la investigacién educativa y el curriculum sino que han tratado de
fundamentar su sentido reflexivo, critico y ético en la educacidn a través
de las aplicaciones emancipatorias de Habermas (1992); por lo que la
hermenéutica como método, justamente por su caracter comprensivo e
interpretativo, avanza en el conocimiento histérico-critico ya no sélo en
los textos escritos sino en el mundo simbélico, tan rico y variado, como
lo es el educativo en donde el reto es mayor cuando lo que ocurre en la
escuelay en las aulas es un mundo de relaciones y de conflictos que pare-
ce indiferente ante las determinaciones instrumentales impuestas por los
modelos curriculares actuales.

De igual manera, fildsofos mexicanos como Samuel Arriaran (1999, p.
121) (Arriaran y Beuchot, 1999, p. 18), replantea el andlisis de la cultura
como un proceso histérico de dominacién cultural, sujeto a resistencias
y acomodaciones como elemento fundamental de un multiculturalismo,
que como él refiere alude a la posibilidad de desarrollar dentro de un mar-
co democratico una diversidad de identidades, valores y formas culturales
a través de su propuesta teorica en torno a la hermenéutica barroca, in-
tenta generar una nueva lectura filoséfica latinoamericana para revalorar
el proyecto democratico desde una racionalidad no occidental, centrando
la accién simbdlica y el barroco para comprender otras realidades

Con la categoria de barroco, intentan construir una posicién menos
antinémica y mas fecunda, como Ricoeur (2002) le llama, no s6lo con base
en el enfrentamiento entre las dos posturas extremas que han predomi-
nado en el discurso de la modernidad: la univocidad y la equivocidad sino
replanteando el andlisis de la cultura como elemento fundamental del
multiculturalismo para el desarrollo de una formacidn de un sujeto dis-
tinto que, como él dice, puede constituirse a través de una educacién mas
sensible y ética.

3. La hermenéutica analégica

Analogia, del vocablo griego analogique, puede ser traducido como pro-
porcién correspondiente y concordancia entre varios. Cicerén (106-43
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a.C.) Quintiliano, (35-95 d.C.) y Agustin de Hipona (354-430) tradujeron
el kat'analogian aristotélico por secundum proportionem; conservando
ese sentido, los grandes escolasticos, Tomas de Aquino y Buenaventura,
usaron los términos proportio, secundum, proportionem, proportionaliter
y analogice; para los latinos, el nombre proportio equivale a parte, propor-
tione, prorrateo; a cada uno segun su parte en el negocio, o a todos igual
proporcionalmente.

Su origen se centran en Grecia, la cuna de la filosofia occidental, esta
compuesto del prefijo ana y del sustantivo logia, de logos; ana equivale a
la particula latina sicut como, asi como, y logos equivale, entre otras acep-
ciones, a la palabra latina ratio razén. Logos o razén es la conmensuracion
o adaptacion entre dos cantidades homogéneas; por ejemplo, entre dos
y cuatro, donde cuatro es el duplo de dos: analogia se entiende como co-
rrespondencia o proporcién entre dos logos; es decir, su conmensuracién
o conveniencia, tanto entre nimeros como entre cantidades continuas,
relacion de semejanzas entre dos o mas objetos distintos que, siendo di-
ferentes, tienen cierto parecido; esto es, cierta similitud en la diferencia
y algo en la diversidad, dos cosas son analogas segln la semejanza y la
diferencia debido a que la proporcién no puede ser jamas de una cosa
igual en un solo aspecto; en términos generales lo analogo es lo "[...]que se
predica o se dice de un conjunto de cosas en un sentido, en parte idéntico
y en parte distinto predominando la diversidad..." (Beuchot, 1997b, p. 28);
es preciso decir que en el razonamiento cotidiano se usa tanto el juicio de
analogia como la relacién razonada analégicamente, esto significa que el
construir una relacién de analogia entre dos fenémenos es también emitir
un juicio entre dos fenémenos, ya que entre el pensamiento y el objeto se
interpone el andlogo que facilita la comprension.

Platon y Aristoteles clasifican los conceptos en tres categorias: univo-
cos, analogos y equivocos, se denominan conceptos univocos, verdaderos
y universales a los que en sentido totalmente semejante o perfectamente
idéntico permiten una correspondencia segiin el nombre y el significado
bajo un género o especie para predicarse de muchos segiin una misma
razon; es decir, expresan sus significados con el mismo concepto; como
el concepto hombre, que incluye universalmente a todos los hombres en
cuanto el concepto de naturaleza humana o animal.

Los equivocos son predicados accidentales, no convienen en ningin
género ni trascendental, se aplica a todos y cada uno de los términos en
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sentido completamente distinto; lo equivoco se divide en equivoco por
casualidad y equivoco por deliberacion; en los primeros, el significado
por el término es totalmente diverso, es el simplemente equivoco y a él
conviene lo establecido en la definicidn; ejemplo, perro, para referirnos
a un animal y a una constelacién y en el equivoco por deliberacidn, sus
significados son de acuerdo a cierta proporcién como sano, para el animal
o0 una planta.

En los conceptos analogos, lo analogo es "[...]en parte idéntico y en
parte diverso, tiene mas de diversidad que de identidad, se preserva mas
lo otro que lo mismo, mas lo particular que lo universal o comun..." (Ferra-
ter, 1990, p. 28); es algo intermedio entre el concepto formal de lo univoco
y lo equivoco como punto intermedio incorpora dentro de si la universali-
dad tanto del nombre como del significado; utilizar un concepto en forma
de analogia quiere decir que sin perder su significacion original se emplea
de un modo proporcional. Lo analogo tiene un margen de variabilidad sig-
nificativa que le impide reducirse a lo univoco pero que también le impide
dispersarse en la equivocidad; es por ello que para Aristdteles (1987, pp.
150-151) significaba doctrina de la igualdad de razén aplicandola basica-
mente a problemas ontolégicos por medio de lo que se ha llamado analo-
gia del ente.

La analogia como herramienta filos6fica puede ayudarnos a dar cuen-
ta de la complejidad entre la relacién de igualdad y diferencia, universa-
lidad y particularidad, lo individual y lo comunitario en la educacién; la
analogia, ordena, organiza y relaciona la multiplicidad y la diversidad;
esto es, puede jerarquizar y articular siempre y cuando haya algin ele-
mento o elementos comunes. Si la diversidad es absoluta, la analogia no
puede llevarse a cabo, asi como tampoco puede si es un todo tnico, ya que
no hay elementos a ordenar. (Aristoteles (1987)

Para Beuchot (2000) la analogia no se da en la realidad de manera
univoca o equivoca, siempre se busca el predominio de la diferencia y la
polisemia o pluralidad de sentido; ya que en donde hay univocidad existe
un solo sentido y por lo tanto no se requiere de la hermenéutica, no hace
falta la interpretacién como tampoco en la equivocidad, ya que es ambi-
gua. Siempre se necesita una polisemia analdgica para que sea posible la
interpretacion, para que haya hermenéutica.

La analogia como instrumento légico de la filosofia nos permite aten-
der los elementos contextuales y particulares; se presenta como un pro-
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cedimiento dialégico o de didlogo, ya que de alguna manera "[...Jtrata de
conjuntar la universalidad y la particularidad... lo que la analogia hace es
obligarnos a no perder de vista que, a pesar de la universalidad de las
reglas, tenemos que tomar en cuenta y no perder de vista la particulari-
dad de los casos concretos..." (Beuchot, 1997b, p. 68); en esta tension de
opuestos y de lucha de contrarios, se trata de respetar mas las diferencias.

Para quienes creemos que la educaciéon publica en México puede ge-
nerar posibilidades de cambio y transformacién a través de un proyecto
pedagdgico mas humano y sensible al otro Mauricio Beuchot, filésofo la-
tinoamericano que ha desarrollado una propuesta en torno a la herme-
néutica analégica como una postura distinta para dar respuesta a la cri-
sis de sentido de la posmodernidad en que nos debatimos hoy en dia; se
constituye en un referente necesario, en tanto que su propuesta de una
hermenéutica analégica cuestiona la repeticién y reproducciéon de mode-
los rigidos, autoritarios y univocistas que prevalecen en nuestras escuelas;
ofreciéndonos una formacién de virtudes que recupera la diferencia y el
didlogo para desarrollar una actitud mas phronética en los ambitos muti-
culturales que vivimos en las instituciones.

A través de la hermenéutica analégica, Beuchot intenta una posibili-
dad para lograr un equilibrio (no estatico sino dindmico) al colocarse en
el punto intermedio entre las dos posturas extremas, la de la univocidad y
la equivocidad; es decir, en el limite de ambas, no por lo que limita o impi-
de sino por lo que permite del univocismo de la modernidad propio de la
linea positivista, representada por actitudes cientificistas y de un lenguaje
unificador y el equivocismo de la postmodernidad, propio de la linea rela-
tivista o romantica, en aquello que se predica o se dice de un conjunto de
cosas se da en un sentido completamente diverso.

Tipos de analogia

Lariqueza del conocimiento anal6gico se comprende a través de cada uno
de los tipos de analogia; la analogia es siempre una proporciéon y como tal
puede dividirse en cuatro aspectos: Pluralidad, nada es analogo respecto
de si mismo, sino por comparacion a otros. Semejanza, cuando existe un
término comun de comparacidn; es decir, cuando la analogia participa de
la univocidad. Diferencia, cuando la analogia participa de la equivocidad,

130



y el de Relacidn, se establece a partir de que toda proporcién es una rela-
cion; la proporcion implica siempre pluralidad y relacién, lo que hace a su
vez que la analogia se subdivida en la analogia de atribucién o proporcién
y la analogia de proporcionalidad.

La analogia de atribucién o proporcion simple, 1a atribucién para Pla-
ton requiere de grados o variables de grados entre el analogado princi-
pal y los analogados secundarios para poder establecer mayor o menor
aproximacion a la verdad y para Aristételes es una formulacién mas légica
que coloca un atributo con orden y jerarquia; en este sentido la analogia
de atribucion se refiere a muchos objetos en orden a un término tnico y
puede darse de manera vertical, ascendente o descendente, plantea una
jerarquia de interpretaciones de lo mas invalido a la verdad textual para
alcanzar lo méas que se pueda de univocidad.

Los escolasticos llamaron analogia de referencia, proportions o de
proporcionalidad a la propiedad del término o de la nocién que se verifica
intrinsecamente en todos sus inferiores, sélo en razén de la relacién que
une, dos a dos, los términos de dos o muchas parejas, todos mantienen
con su realizacién en si mismos; es decir, la proporcién que segun Eucli-
des (Grenet, 1948), permite un tipo de razonamiento a partir de la simili-
tud o relacion de dos cosas, entre dos o mas aspectos u objetos que siendo
diferentes tienen cierto parecido. Se considera a esta analogia como siné-
nimo de proporcién matematica (cuando decimos que dos es la mitad de
cuatro aplicamos proporcionalidad al decir que dos es a cuatro como tres
es a seis y consecutivamente).

La analogia es una cierta conmensurabilidad entre cosas diversas a
alguna de las cuales se asigna una perfecciéon o también un nombre, sin
embargo no se realiza en ninguna de ellas del mismo modo sino en grados
diversos en una relacién de prioridad y posterioridad; implica una jerar-
quia en la que hay un analogado principal, al que se atribuye el término de
manera mas propia y otros analogados secundarios, a los que se atribuye
por relacion a ese término principal, por ejemplo sano se atribuye al orga-
nismo, al clima, al alimento, ala medicinay ala orina; al organismo porque
de modo propio tiene salud, al alimento porque la conserva, a la medicina
porque la restituye y a la orina porque la manifiesta como signo. Implica
varios sentidos de un texto que se organizan de manera jerarquizada; esto
es, de manera tal que, aun cuando hay diferentes interpretaciones que se
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aproximan al texto hay unas que se acercan mas a la objetividad del texto
que otras, estableciendo grados de verdad interpretativa.

Ontoldgicamente hablando, la analogia consiste en que varias cosas
esencialmente diversas sean en cierto modo idénticas, de igual modo que la
proporcién matematica es de dos tipos; simple cuando dos cosas se compa-
ran entre si, cuando existe una cierta semejanza, aunque entre si sean cosas
diversas, como la materia y la forma y compuesta o de proporcionalidad.

La analogia de atribucién, inicamente se verifica en un solo miembro
(el analogado principal, analogatum princeps) y de una manera puramen-
te extrinseca se atribuyen a los otros analogados secundarios en razon
de una relacién con el primero; es decir, "[...]el sentido de un término se
aplica o se atribuye de manera privilegiada a un analogado principal y
de manera menos propia, a causa de él o por parecido a él, a los analo-
gados secundarios..." (Beuchot, 1997b, p. 40). De ello se desprende otra
subdivision: la analogia por participacién intrinseca formal y la analogia
de atribucion extrinseca; en la primera, se presenta la analogia de dos co-
sas entre si y no con otra para distinguirla de la analogia de desigualdad
o analogia de dos; corresponde segun la intencién y segun el ser; se da de
forma analoga en el primer analogante y en todos y en cada uno de los
analogados secundarios.

En la segunda, o analogia de atribucién extrinseca, se refiere a la ana-
logia de uno respecto a otro por algo extrinseco y, ain mas frecuente ana-
logia de muchos a uno y consiste en una referencia que no es real, sino
s6lo denominativa, en virtud de otras relaciones que tengan los menores
con el analogado principal. Se trata de una semejanza puramente exterior
que se da propiamente en uno solo de los analogados y en los demas sélo
nominalmente.

La analogia de desigualdad o analogia de dos respecto a uno tercero,
establece diferencias muy pequeiias, casi semejantes, se enfoca mas hacia
lo univoco, es la menos propia a otras analogias; en esta proporcién cosas
diversas se consideran iguales desde el punto de vista de algo que tienen
en comun, pero este elemento comtn no posee un ser del mismo género
en todos, a diferencia de la atribucién extrinseca, la razén analoga esta-
ra formalmente en todos los analogados, aunque ninguno de ellos pueda
tomarse como analogado principal ya que todos se comparan segin una
razén universal.
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La analogia compuesta o de proporcionalidad, es proporciéon de pro-
porciones cuando se comparan dos o mas proporciones entre si en virtud
de la semejanza proporcional o proporcién simple de varios objetos entre
si, ya sean de dos a dos o de muchos a muchos; cuando una pluralidad de
cosas remite la misma relacién a otra pluralidad de cosas diversas; dicho
en forma matematica A es a B como C es a D. Este tipo de analogia es
horizontal y en ella se distinguen dos proporcionalidades: la impropia o
metaférica y la propia.

La analogia de proporcionalidad impropia, tropica o metdfora, enten-
dida como la translacion de sentidos y referencias, o la tension entre el
sentido literal y el sentido figurado (Beuchot, 1997b, pp. 40 y 56); la me-
tafora se presenta como un modo de expresion libre e imaginativo, cuyo
procedimiento consiste en relacionar dos términos por una analogia y
substituir un término por el otro.

La analogia de proporcionalidad propia, este tipo de analogia no es
jerarquizante, da el conocimiento mas literal o propio ya que todos los
analogados tienen una significaciéon propia; se da al presentarse el con-
cepto del ser, intrinsecamente a todos los seres, realizdndose formalmen-
te en todos, pero en diversos grados; no es una mera relacién légica sino
que asocia términos que tienen un significado en parte comun y en parte
distinto; existe una nocién que se verifica intrinsecamente en todos los
inferiores, la semejanza de la relacién que todos mantienen con su reali-
zacion en si mismos; esta semejanza propia acontece entre los elementos
constitutivos de todos los seres. Implica diversidad en el sentido que se
estructura siguiendo porciones coherentes, resultando una interpreta-
cion respetuosa de la diversidad que busca no perder la proporcién ni
caer en lo desproporcionado.

La interpretacién analdgica, dice Beuchot (1996), permite lo mas de
objetividad interpretativa que postula la pragmatica al tratar de alcanzar
laintencion que tuvo el autor, el significado del hablante y lo menos posible
de subjetividad, haciendo caso a la experiencia de la hermenéutica abarca
la analogia de desigualdad, de atribucion y la de proporcionalidad propia
e impropia constituyéndose en modelo analégico; no puede ser una uni-
versalizacion univoca porque sera proporcional a lo que podamos traducir
para el otro, no se puede extender o generalizar sino se tiene que matizar.

Para Beuchot (1997b, p. 49) la hermenéutica anal6gico-icdnica, recu-
pera a la analdgica al centrar la interpretacion o la comprensién mas alla
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de la univocidad y de la equivocidad, la analogia permite diversificar y je-
rarquizar conformando un contextualismo relativo, no absoluto, y ello da
la posibilidad de abrir nuestro espectro cognoscitivo sin perdernos en un
infinito de intepretaciones que haga imposible la comprensién y cadtica
la investigacion, sobre todo en el movedizo terreno de las humanidades.

A esta hermenéutica analégico-iconica se le podria llamar también
hermenéutica del limite, o limitrofe, pues, como dice Beuchot (1997b, pp
53ss.), trata de poner un limite a la univocidad y a la equivocidad y ade-
mas se coloca en el limite donde la univocidad y la equivocidad se tocan,
recupera algo de cada una generando algo nuevo. Asi, la analogia y la ico-
nicidad nos colocan en el limite donde se juntan el hombre y el mundo, en
el limite del lenguaje y del ser, de la natura y la cultura.

4. La hermenéutica analdgica como construccion
metodologica

Si bien la hermenéutica analdgica no es sélo una propuesta metodolégica
sino un modelo tedrico de la interpretacion con presupuestos ontolégicos
y epistemoldgicos, como dice Beuchot (1997b. p. 41), que nos ayudan a
resolver el antagonismo entre la igualdad y la diferencia a través de un
punto intermedio entre la univocidad y la equivocidad; pues si se defiende
solamente la igualdad se corren los riesgos de que se efectiie una imposi-
cion de los valores culturales del grupo mas poderoso sobre los demas; en
cambio si s6lo se defienden las diferencias, igualmente se corre el riesgo
de que algunos grupos no encuentren rasgos comunes sobre los cuales
construir la solidaridad que tanto requerimos en los momentos actuales,
sobre todo desde lo escolar.

El modelo analégico nos permite por su elasticidad interpretar tanto
textos metaféricos, figurados, no figurados e histdricos, como psicologi-
cos y sociolégicos, entre otros; lo cual nos lleva de "[...]la analogia textus a
la analogia entis y, por lo mismo, la metafisica intenta dar un margen a la
interpretacion que no la cierre en lo univoco, pero que tampoco la dispa-
re a la fragmentacién e incomunicabilidad de lo equivoco, es un margen
que se abre desde la analogia metaférica pasando por la analogia de atri-
buciéon y la de proporcionalidad hasta la mera analogia de desigualdad..."
(Beuchot, 1997b, p. 85) y justamente esta variacion en la interpretacién
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de los significados da la posibilidad de polisemia o pluralidad de sentido
que es lariqueza que da sus diferencias principales.

Este modelo analdgico de la interpretacién evita la pretendida univo-
cidad a través de una sola interpretacién como la tinica valida y también
de la caédtica equivocidad de las interpretaciones contradictorias entre si
que se consideran todas validas; trata de ser un "[..]Jmodelo intermedio
entre lo univoco y lo equivoco —con mayor— tendencia a lo equivoco que
alo univoco, mas inclinado ala diferencia que ala igualdad. Por eso —da—
cabida a los significados metaféricos, pero también a los que rehtiyen todo
lenguaje figurado —estableciendo entre ellos— cierta jerarquia —en la
que— unos son mas propios que otros, por lo que no todas las interpreta-
ciones son igualmente validas sino que unas se acercan mas que las otras
alaverdad a la adecuacion hermenéutica..." (Beuchot, 1997b, p. 86) para
resaltar la proporcionalidad de los significados y de las interpretaciones y
mediar la polémica entre la hermenéutica pragmatica y la analégica.

La hermenéutica pragmadtica, surgida de la filosofia analitica, busca el
significado unificado o la reduccién al maximo de la polisemia, es el ideal
de la univocidad para la utilizacién de las expresiones en un sentido com-
pletamente igual para todos sus referentes, de modo que se pueda llegar lo
mas posible ala unicidad de la comprension. La pragmatica tiene un origen
légico positivista que objetiva lo que dijo el hablante o el autor que es su
intencidn (la intentio auctoris); usa un método hipotético-deductivo o ab-
ductivo en el que se emiten hipétesis interpretativas frente al texto para
tratar de rescatar la intencién del hablante o autor y después se ven las con-
secuencias de la interpretacion a través del didlogo con otros intérpretes.

En cambio en la hermenéutica analdgica no hay "[..]Jun significado
Unico sino varios, pero no de manera indiscriminada, permite que un tex-
to tenga varias interpretaciones validas, no una sola, segiin niveles de va-
lidez; quien determina esa validez es el intérprete en la medida en que sea
capaz de rescatar la intencion del autor del texto (cuya intencionalidad es
el criterio de verdad o de validez interpretativa”. (Beuchot, 1997b, p. 42)

La hermenéutica analégica abre la puerta a un pensar distinto, a una
racionalidad analégica que no caiga en el univocismo o en el equivocismo;
es una racionalidad abierta y a la vez rigurosa que no se cierra en un tinico
enfoque y en una verdad de modo reduccionista; pero tampoco se abre
indefinidamente a cualquier enfoque y a demasiadas verdades sino que
reconoce un limite para las verdades y los enfoques; da cabida al pluralis-
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mo, a un pluralismo dialogante, pues la analogia hay que establecerla me-
diante el didlogo "[...]con los otros intérpretes y a veces cuando se puede,
con el autor ... para obtener la proporcién interpretativa ... de la diferencia,
del avance. Razén dialdgica y analdgica confluyen entre la intuicién y el
discurso, entre la comprension y el argumento, entre la innovacién y la
justificaciéon de la misma..." (Beuchot, 1997b, p. 47); esta hermenéutica
"[...]tiene que propiciar una constitucion dialdgica de la ética —sin— que
se diluya en el solo consenso de los dialogantes..." (Beuchot, 1997b, p. 98),
mediante la phrénesis o prudencia, pues ella puede conducirnos a la soli-
daridad que es lo que sostiene a la sociedad.

La analogia permite diversificar y jerarquizar en un contextualismo
relativo, no absoluto; nos da la posibilidad de abrir nuestro espectro cog-
noscitivo sin perdernos en un infinito de intepretaciones que hagan impo-
sible la comprension y cadtica la investigacion; en suma, busca la adecuada
proporcién que se debe dar a cada interpretacidon para eliminar las que
sean irrelevantes o falsas y para dar a las relevantes una jerarquia segtiin
grados de aproximacion a la fidelidad al texto.

En este sentido, el modelo hermenéutico analégico permite, dentro de
ciertos limites, interpretar los textos de los profesores; utilizando el crite-
rio de atribucién, que abarca varios sentidos de un texto, organizados de
manera jerarquizada, en las que unos se acercan mas a la objetividad del
texto que otros y el de proporcidn, que implica la diversidad en el sentido,
de tal manera que resulte una interpretacion respetuosa de la diversidad
de los sentidos de los profesores a fin de atender la riqueza de las diferen-
cias, justamente segun los grados de jerarquia y de proporcion; elementos
fundamentales en la analogia para no caer en los extremos de la dispersion
relativista o equivocista de la interpretacion de los significados de las prac-
ticas de los profesores.

Al retomar los supuestos interpretativos de la hermenéutica y tras-
ladarlos a un ejercicio metodolégico distinto a la tradicion dominante
en la investigaciéon basada fundamentalmente en la mera explicaciéon
(Erkldren) se pasa de objetivar las practicas docentes como cosas para
colocarlas desde una mirada comprensiva (Verstehen), en tanto que las
acciones del ser humano cobran sentido a partir del mundo subjetivo de
los sujetos, lo que exige una sutileza y habilidad para romper con la super-
ficialidad engafiosa, ambigua o polisémica del texto, al reconstruir los sen-
tidos y significados para recuperar diferencias y similitudes en los puntos
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de enlace del analisis comprensivo, por lo que su discusién en colectivo
permitira llevar el ejercicio hermenéutico a otros niveles de reflexién y de
mayor pertinencia interpretativa en el ambito educativo.

5. El modelo anal6gico como un tipo de representacion en
la educacion

Es importante subrayar la produccién rica y extensa del filésofo mexicano
Mauricio Beuchot Puente que ha realizado en torno a la construccion de la
hermenéutica analégica, formulada desde 1993, en el congreso filoséfico
celebrado en Cuernavaca, Morelos, México, a la fecha; entre ellos desta-
can, por ser los mas representativos con el enfoque abordado se refieren:

(1997). Perfiles esenciales de la hermenéutica. México: UNAM-Ins-
tituto de Investigaciones Filoldgicas.

(2000). Tratado de hermenéutica analdgica-Hacia un nuevo mo-
delo de interpretacién. México: UNAM FFyL- Itaca.

(2003). Hermenéutica analdgica y del umbral. Salamanca: San
Esteban.

(2004). Hermenéutica, analogia y simbolo. México: Herder.
(2004). Usos de la hermenéutica analdgica. México: Primero Edi-
tores.

(2005). En el camino de la hermenéutica analégica. Salamanca:
San Esteban.

(2006). Hermenéutica analdgica y hermenéutica débil México:
UNAM- FFyL.

(2006). Beuchot, M., y Primero R. L. E., Hacia una pedagogia ana-
l6gica de lo cotidiano, México: Primero Editores.

(2006). Lineamientos de hermenéutica analdgica. Monterrey:
Consejo para la Cultura y las Artes de Nuevo Le6én [CONARTE].
(2007). Hermenéutica analégica, simbolo, mito y filosofia. México:
UNAM- Instituto de Investigaciones Filolégicas.

(2007). Phrénesis, analogia y hermenéutica. México: UNAM - Fa-
cultad de Filosofia y Letras.

(2008). Ciencia mestiza - Hermenéutica analdgica y psicoandlisis.
México: Torres Asociados.
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(2009). Hermenéutica analdgica y educacion multicultural, CO-
NACyT-UPN. México: Plaza y Valdés.

(2010). Hermenéutica analdgica, simbolo y ontologia. México:
Universidad Auténoma del Estado de México.

(2010). Hermenéutica analdgica y biusqueda de la comprension.
Chihuahua: Universidad Auténoma de Chihuahua - Col. Textos
Universitarios 95.

(2010). Hermenéutica, analogia y derechos humanos. México:
Centro de Estudios Juridicos y Sociales Mispat, A. C, Facultad de
Derecho de la Universidad Auténoma de San Luis Potosi y Educa-
cién para las Ciencias en Chiapas.

Mismos que son presentados en una antologia comentada y conside-
rados por Luis Eduardo Primero Rivas, quien recupera trece textos éticos
del pensamiento de Beuchot que fortalece y aplica a diversos campos de
nuestra cultura y trabajo intelectual; el pedagogo e investigador de este
campo, sefiala en su obra: Lucha de Humanidades o de la Etica Analégica
de Mauricio Beuchot (2011), que dicha investigacion la realizé desde los
parametros de la filosofia de la hermenéutica analdgica; por lo que sus
lectores pueden favorecer un trabajo analitico posterior; la obra recupera
en su primera parte los libros publicados de Mauricio Beuchot de 1997
al 2004; en la segunda, se concentran los de los afios 2005 y 2006, y la
tercera desde 2007 al 2010.

Si bien la hermenéutica analdgica ha tenido su aplicacién directa en
el campo de la filosofia y como una herramienta metodoldgica en diversas
disciplinas (derecho, filologia, critica literaria, la educacién; entre otras,
y a riesgo de irrumpir en sus presupuestos, creo que la nocién de analo-
gia puede ser considerada como un tipo de representacién en la practica
docente, al pensarla no sélo como una elaboracién mental sino simbdlica
de la realidad que se crea y recrea en el curso de las interacciones; en
tanto permite una busqueda de equilibrios, entre los simbolos de la reali-
dad integrando una serie de elementos: los cognitivos, sociales, afectivos,
valores, creencias y actitudes que van mas alla de la reproduccién en la
conciencia de percepciones anteriores y mas que verla como un modelo
relacional lo veo como un procedimiento heuristico que recupera seme-
janzas en la proximidad de las diferencias como "[...Juna busqueda de la
posibilidad para atender a las diferencias y la diversidad de sentidos e
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interpretaciones, sin caer en la dispersion relativista del significado...”(
Beuchot, 1997b, p. 32)

Esta forma de trasladar la nocién de analogia nos permite promover
una forma distinta de entendimiento, de comprensién y didlogo y por lo
tanto, de argumentacion al enfrentar a las dos opciones filoséficas pre-
sumiblemente incompatibles y hasta opuestas en el ambito educativo: el
universalismo o univocidad y el particularismo o equivocidad, que en su
enfrentamiento pierden su posible enriquecimiento entre lo prescriptivo
y lo cotidiano de la practica educativa. La hermenéutica analdgica no se
cierra a una sola realidad ya que no hay un tnico modo de apreciarla,
reconocerla o entenderla; es por ello que intento establecerla como otra
forma de representacidon que nos permita mantener una apertura hacia lo
multiple y diverso en las interpretaciones de la practica educativa, pues a
partir de sus manifestaciones externas podemos reconocer la existencia
no so6lo del mundo social sino de la interioridad significativa de los suje-
tos, esta perspectiva de la hermenéutica nos permite colocarnos en un
orden distinto al univocista y al equivocista para comprender el mundo
institucional a través de los sentidos y significados que construyen los su-
jetos en torno a sus practicas.

Las representaciones transitan de un plano constituido que se trans-
forma en formas de pensar para intervenir en la vida institucional despla-
zandose de lo dado a lo dandose por su caracter simbdlico que produce
diversos sentidos es en el ambiente de intercambio y comunicacién donde
se depositan histérica y culturalmente un conjunto de normas, valores,
creencias, tradiciones, habitos, costumbres y simbolos que se constituyen
en los elementos fundamentales para construir sentidos compartidos a
partir de las visiones particulares de los sujetos.

Se trata de que a partir de reconocer las formas en cémo los suje-
tos damos sentido y significado a la realidad, es este caso la escolar, se
construya una visiéon mas holistica del pensar, de desarrollar una razén
acompafada con los otros en el didlogo, en la busqueda con los otros, en
compafiia con los demas; ello nos obliga a desarrollar un razonamiento
analdgico que recupere la nocién pitagérica de proporcionalidad para
ayudarnos a valorar la realidad escolar.

La compilacion de la obra de Contextos de la hermenéutica analdgica,
por Ricardo Bianco Beledo (en 2006), recupera facetas de la hermenéu-
tica analégica, desde los fundamentos filoséficos hasta su aplicacién en
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el ambito del multiculturalismo y la evaluacién educativa; propuesta del
fild6sofo mexicano Mauricio Beuchot, enriquecidos con trabajos de otros
lugares; lo que muestra que se ha constituido en un movimiento con for-
talezas como se sefiala en la obra. A ello se suman los trabajos reportados
en los Seminarios Internacionales de hermenéutica analégica, Congresos
y Coloquios nacionales e internacionales de Hermenéutica Analégica.

También como parte de las experiencias exitosas se encuentran dis-
tintos trabajos realizados; entre ellos se pueden sefialar las aportaciones
de Samuel Arriaran (1999), filésofo contemporaneo mexicano, interesa-
do en la necesidad de revalorar el proyecto democratico latinoamericano
que enfrente los procesos actuales de hibridacién cultural, propios de una
posicién eurocentrista intolerante hacia los principios de otras culturas,
y desde una racionalidad no occidental acompafiado de la presencia de
las teorias hermenéuticas centradas en la accién simbélica, irrumpe en la
construccidon de planteamientos filoséficos de la modernidad y posmo-
dernidad con la teoria de la hermenéutica barroca.

Que ante la globalizacién que ha intentado homogeneizar practicas
culturales negando la existencia de otras culturas, se constituye como una
nueva forma de racionalidad distinta a la de la razén ilustrada de la mo-
dernidad que ayuda al esclarecimiento de nuestra diversidad cultural, en
donde lo simbdlico y el mestizaje cultural abren nuevas posibilidades de
entender y comprender las relaciones culturales del hombre latinoameri-
cano en los complejos procesos de interaccion entre sus tradiciones y la
cultura occidental. Propuesta que desarrolla en dos dimensiones:

Racionalidad simbdlica que cuestiona la vision univocista del
mundo que estd homogeneizando la cultura occidental y busca
en la filosofia del barroco latinoamericano una postura distinta,
que no caiga en la univocidad ni en la equivocidad sino en la plu-
ralidad de sentido al replantear el concepto de cultura a partir de
la comprension de otras realidades.

Estrategia de democracia y participacién ética, que sin anular la
pluralidad cultural y la diferencia, centra en sus andlisis a la cul-
tura como elemento fundamental del multiculturalismo como la
posibilidad de desarrollar dentro de un marco democratico una
diversidad de identidades, valores y formas culturales para la
construccién en una nueva practica pedagégica, invitandonos a
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una comprensién humana distinta, centrada en una hermenéu-
tica del dialogo.

Al relacionar la hermenéutica, el barroco y el multiculturalismo, mas
alla de la mera exploracion de las tradiciones culturales indigenas y de
la presencia de los valores de la modernidad occidental, Arriardn busca
generar procesos educativos que giren en torno a la formacién multicultu-
ral de los profesores; en donde sirva como "[...]herramienta metodolégica
—que ayude a— revalorar los mitos y valores de culturas diferentes de
la cultura europea occidental, -para una- mejor comprensién, ayudando
a fundamentar el caracter emancipatorio —y a— disminuir o eliminar el
univocismo existente en el proceso pedagdgico..." (Arriaran en Arriaran y
Beuchot 1999, pp. 112 y 113) cuya presencia determina cada vez mas la
vida institucional

En esta misma linea Samuel Arriaran, ha desarrollado:

(2001). Multiculturalismo y globalizacion. La cuestion indigena,
México: UPN.

(2007). Barroco y neobarroco en América Latina. México: Itaca.
(2008). “Hermenéutica y multiculturalismo en América Latina”,
en Pablo Lazo Briones (Comp.) Etica, hermenéutica y multicultu-
ralismo. México: Universidad Iberoamericana.

(2009). Hermenéutica, multiculturalismo y educacién. México:
Colegio de Posgraduados.

De igual forma, se han realizado trabajos por Elizbeth Hernandez Al-
vidrez:

(2006). La identidad cultural en la expresion neobarroca de la li-
teratura narrativa latinoamericana del siglo XX. Tesis de Doctora-
do. México: Facultad de Filosofia y Letras. UNAM.

(2008). “Hermenéutica, literatura e identidad cultural”, en Gua-
dalupe Diaz Tepepa (Coord.) Hermenéutica, antropologia y multi-
culturalismo en la educacién. México: UPN.
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Como se ha referido anteriormente, los trabajos realizados por Luis
Eduardo Primero Rivas, que en forma conjunta ha publicado con Beuchot
en el ambito educativo:

(2003). La hermenéutica analdgica de la Pedagogia de lo cotidia-
no. Coleccion Construccién Humana. México: Primero Editores.
(2006). Hacia una pedagogia analdgica de lo cotidiano. Coleccidn
construccion filoséfica-serie textos bdsicos. México: Primero Edi-
tores.

(2012). Perfil de la nueva epistemologia, Coleccion Biblioteca de
Filosofia y Educacién. México: Publicaciones Académicas.
(2015). La filosofia social desde la hermenéutica analdgica. Ar-
gentina: Circulo Hermenéutico.

Y como autor:

(1999). Emergencia de la Pedagogia de lo Cotidiano. Coleccion
Construcciéon Humana. México: Primero Editores.

(2004). Balance de la emergencia de una propuesta pedagdgica.
México: Publidisa.

(2002). Emergencia de la Pedagogia de lo Cotidiano. Coleccion
Construcciéon Humana. México: Primero Editores.

(2010). Filosofia y educacion desde la pedagogia de lo cotidiano.
México: Torres Asociados.

En el campo de la formacién inicial, se ha intentado buscar una al-
ternativa a la tradicion cientifica y llevarla a la educacién a fin de colo-
carla como alternativa entre el univocismo y el equivocismo, como son
los trabajos de Nava (2001) y (2005) Nava y Estrada (2015), al realizar
el ejercicio de andlisis comprensivo en procesos de indagacién; donde el
modelo analégico es considerado una opcién viable que permite clarificar
la pretension de verdad en el campo educativo, y que es radicalmente dis-
tinta a la de las ciencias naturales, via su explicacién metodolégica de la
tradicién positivista, pues sus aproximaciones sélo pueden ser parciales,
transitorias y relativas en la practica docente; caracteristicas que surgen
de la pertinencia del sujeto educativo al ambito de la comprension inter-
pretativa y la cual se constituye en herramienta principal de las ciencias
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sociales para investigar el mundo social y humano desde los sistemas sim-
bélicos y de vida institucional como se muestra en el siguiente esquema:

—

l Proyecto educativo l

Construccion Modelo Construccién
simbdlica analégico sociocultural
Sistemas . Vida
S curriculum o
simbdlicos institucional
- —

De igual forma, el trabajo: La Hermenéutica Analdgica aplicada a la
Diddctica: Algunas consideraciones preliminares (2016), en coautoria por
Francisco José Francisco. Anabel Paramd, Susana Gémez Redondo, Ivan
Bueno, Elena Jiménez e Isabel Caballero, quienes a partir de las bases de la
didactica, la constituyen como una ciencia hermenéutica; disciplina hibri-
da que necesita de una intermediacién epistémica fuertemente analdgica.

Y los trabajos para elaborar documentos recepcionales como los de:

(2008). Monroy Davila, Fernando. La prdctica evaluativa inter-
pretada en clave analdgica. México: UPN.

(2009). Arturo Cristébal Alvarez Balandra. EI corpus categorial y
el método en la hermenéutica analdgica para la interpretacion de
los procesos educativos. Tesis de Doctorado. México: UPN.

(2010). Beristain de Los Santos, Juan. La teoria de la verdad como
correspondencia o adecuacién analdgica sobre el realismo y la
verdad en el camino de la analogicidad de Mauricio Beuchot Puen-
te. Tesis de Licenciatura. Facultad de Filosofia. Xalapa. Veracruz:
Instituto de estudios Superiores Rafael Guizar Valencia.

(2016). Barraza Cornejo, Martin. Hermenéutica Analdgica: Re-
construccion Ontoldgica en Mauricio Beuchot.
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6. Reflexiones generales

La hermenéutica analdgica se aproxima a la hermenéutica fenome-
nologica, pues el sentido de la comprensién es considerada no sélo una
forma de conocimiento sino parte del ser humano y de su devenir histé-
rico; es decir, parte del contexto social, cultural e historico del autor y del
intérprete; por lo que el comprender no es sélo un método sino una forma
de convivencia, es un ejercicio que nos acerca mas a la realidad; entonces
la hermenéutica no es sélo un método sino una forma de convivencia por
la que se accede a las reglas que gobiernan la conducta individual y las
practicas sociales de los sujetos.

La hermenéutica analdgica no es sélo un modelo tedrico de interpre-
tacion sino una propuesta metodolégica que nos ayuda a comprender la
realidad educativa a fin de desarrollar una nueva forma de pensar para el
actuar pedagdgico que haga frente a las formas hegemoénicas de la globa-
lizacién inscrita en el campo escolar. Para ello, necesitamos incorporar en
los procesos de formacién docente una presencia ética y filoséfica distinta
que haga frente a las practicas instrumentalistas; se trata de fundamentar,
no solo mas comprensible sino de incidencia en una convivencia capaz
de recuperar los fines y valores en medio de las diferencias, en donde los
principios democraticos reconozcan no sélo lo que se gana o pierde en los
procesos de formacidn inicial sino que abra espacios a la posibilidad de
acciones contrahegemonicas.

En ese sentido, la practica educativa implica un proceso de compren-
sién y de accidn critica compartida, que fortalezca la responsabilidad social
a través de una practica ética mas alld de una mera adquisicién de conoci-
mientos, capacidades, habilidades y competencias estandarizadas, via per-
files y parametros establecidos por el Estado, que lo que ha hecho con la
supuesta reforma en la educacion obligatoria y como consecuencia sin real
consulta o reforma alguna a la educaciéon normal, es disfrazar la presencia
instrumentalista de la sociedad capitalista y arropar con ella la nueva figura
de un docente profesionalizante.

Esta perspectiva hermenéutica nos da la oportunidad de compren-
der criticamente los actos y las practicas subjetivas e intersubjetivas que
conforman la realidad simbélica de la que también somos parte y de res-
ponder como una condicién de posibilidad, interpelando el discurso uni-
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voco totalitarista, hegemdnico y arbitrario que ha imbuido el ambito de la
educacion.

Sin pretender una postura ingenua, considero que la hermenéu-tica
analégica aplicada a la educacién es una herramienta filos6fica y metodo-
légica altamente valiosa para quienes frente al determinismo del univo-
cismo curricular pretendemos enfrentar los procesos de hibridacién edu-
cativa a fin de no quedar subordinarnos a ellos, a través de promover una
conciencia critica que como estrategia alternativa nos ayude a recuperar
los valores no occidentales para fundamentar el caracter emancipatorio
de nuestra practica.
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