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EDITORIAL

“Nosotros, los hombres, descubrimos todo lo que estd
oculto en las montaiias por medio de signos y de
correspondencias exteriores; asi, encontramos todas
las propiedades de las hierbas y todo lo que estd en las
piedras. No hay nada en la profundidad de los mares,
nada en las alturas del firmamento que el hombre no
sea capaz de descubrir. No hay montafia tan vasta que
esconda a la mirada del hombre lo que contiene; esto le
es revelado por los signos correspondientes”

Paracelso 1559 citado por Foucault 1985 pag 411

La historia relata que la escritura surgié6 hace 6.000 afios cuando los sumerios
inventaron una forma de registrar el control de sus actividades de intercambio
haciendo marcas en fichas blandas de arcilla con forma de animales, jarras y otros
objetos. En un principio las marcas eran figuras simplificadas, pero para agilizar los
procesos de comercializacion pasaron a pinchar la arcilla con el extremo de una cafia,
en lugar de dibujar, entonces las figuras dejaron de ser dibujos y se convirtieron en
escritura de signos interpretables.

Pero el alfabeto tal como lo conocemos hoy, compuesto por simbolos para cada sonido
individual del habla lo crean los Griegos en el 900 a.c, escribiendo en papiros y telas
con tintas naturales y con pluma (lapiz hecho de junco con una punta blanda muy
similar a nuestros marcadores).

Mientras que los primeros libros se ubican en el 2.800 a.c, hechos de arcilla blanda o
tablillas marcadas en forma consecutiva para dar sentido de orden a la informacién
alli presentada. Hasta el afio 50 a.c donde los chinos reemplazaron la seda por El
Papel, nacen entonces los libros con paginas, elaborados de manera manual o
manuscrita.

En el s. XVI, con el desarrollo de las ciudades, las noticias de los descubrimientos y los
viajes, las perspectivas que se tenian del mundo se transforman, conllevando a una
demanda de informacién desconocida hasta entonces que s6lo se podia cubrir a través
de un sistema de impresién que pudiera escribir rapidamente, duplicar y distribuir

! Foucaut, M. 1985 Las Palabras y las Cosas. Editorial Siglo XXI. Colombia



entre las personas. Es entonces cuando toma fuerza el invento de Gutenberg en 1450:
la imprenta?

Vemos entonces la escritura, como acto humano que surge en la intencién de plasmar
lo hablado, es decir se convierte en una prolongacion grafica de lo dicho; per
paralelamente se convierte también en un simbolismo posible de ser percibido e
interpretado de manera directa del mismo modo que el lenguaje hablado, por tanto lo
pensado y lo hablado al ser plasmado en simbologias comprensibles (mediante
aceptacion social) adquiere magicamente el poder de ser incorporado por quien lo
percibe.

Pero ademas lo escrito, al igual que lo hablado tiene el poder de modificar el mundo,
porque quien lo escribe ensaya y sustenta diversas significaciones e interpretaciones
de mundo; pero quien lo lee a su vez atribuye su propia significacidn y resignificacion.
Entonces lo escrito tiene dos caras, por un lado el significado que intenta describir y
por el otro el fonema o expresion del signo posible de replicar en lenguaje para
duplicar a otros el significado (Romero F. 1996 pag 32)3

Por tanto en lo que se escribe se proyecta el ser mismo, su esencia, se plasma una
parte de su identidad, porque lo dicho en ser palabra escrita sale de su entrafia;
provocando una mediacién dindmica entre el escritor, el conocimiento previo, lo
escrito y el pensamiento del lector.

Pero lo escrito nunca estid aislado ni solo, sino que tiene sentido porque esta
articulado a una época, aun medio o regiéon, a un lenguaje especializado
histéricamente por el conocimiento, que contribuye a la apropiada interpretaciéon de
lo dicho. Es decir, lo dicho y lo escrito forman parte de la dimensién simbolica que es
la cultura, cuya trama significativa aporta el contexto que otorga una parte del sentido
alo dicho.

Los seres humanos teorizamos sobre el mundo y sus fendmenos, es decir, significamos
los fendmenos y su mundo; siendo el texto que escribe una de sus formas de
interaccion social, pues con el plasma, sustenta, argumenta, modifica, difunde lo que
configura su esencia; a través de la complejidad cognitiva que es la escritura, el ser
humano pone en evidencia lo comprendido, pero un académico lo acompafia de lo
problematizado, lo investigado y las argumentaciones densas acerca de sus propias
lecturas de los fenémenos.

Asi pus, Grafias disciplinares de la UCPR No.3 es un reflejo escrito del pensamiento
de un grupo de académicos, vinculados al proyecto Educativo del Programa de
Psicologia de la Universidad Catdlica Popular del Risaralda quienes ponen en
evidencia sus ideas esenciales y discusiones sobre fenémenos como La Formacién de
Psicélogos, La teoria de la Mente, La construccién del conocimiento a partir del
proceso semiotico, Estrategias Metacognitivas, Nocién de Juventud 6 Teorias
Freudianas frene al maltrato.

2 Bridgman R.2002.Inventos y Descubrimientos.Editorial El Tiempo. Colombia
*> Romero, F. 1996. Superficies y Relieves. Coleccidn Literaria Instituto



Abre la revista un articulo de Marin B. y Tamayo G. En el que presentan el informe
final del proyecto de investigacion Contexto y Formacion de Psicélogos: Referentes para
una formacion contextuada en version disciplinar, donde convocan a pensar la
formacion de psicologos a partir de un enfoque culturalista en psicologia, a partir de
posturas comprensivas sobre el sujeto como ser socio-cultural y la formacién humana
como su pregunta fundante, procurando escenarios educativos de transformacion.

A continuacion, un articulo de Rengifo, F. J. cuyo titulo expone una interesante
pregunta: ;Es sostenible el concepto de teoria de la mente o es necesario reemplazarlo
por el de lectura de signo?, pregunta que intenta responder mediante planteamientos
sobre el concepto de Teoria de la Mente, donde reconoce la importancia de dicha
discusién en Psicologia en estos ultimos afios, entablando algunas criticas al concepto,
pasa a proponer una alternativa de comprension de los procesos representacionales a
partir de los conceptos de semiosis, signo y mediacion.

El tercer articulo titulado Hacia la construccion del conocimiento: entre el signo, el
objeto y el sujeto, Osorio Y. aborda una propuesta acerca de la construccién del
conocimiento, a partir del proceso semidtico, en donde se ponen en evidencia la
interaccion entre el mundo, el artefacto y el sujeto, desde los planteamientos
peirceanos, tomando en cuenta el lugar de la cultura como el espacio en el cual se
desarrolla el proceso de semiosis en la construccion del conocimiento.

Titulo seguido, Castrillon K. presenta una interesante experiencia investigativa
adelantada en la dindmica del Grupo de Investigacién Cognicion, Educacion y
Formacién sobre el desarrollo de un programa de intervencion psicoeducativo para la
ensefianza de estrategias metacognitivas en el proceso de la composicién escrita.
Basado en los modelos explicativos de Scardamalia y Bereiter (1992), dicha
investigacion contribuyé a ampliar la concepcion del proceso de ensefianza tanto de la
maestra como de los alumnos evidenciado en las composiciones escritas de los
estudiantes después de realizado el programa.

A continuacién Erazo E. nos aproxima a la comprensién de la nocién de juventud y la
comprension de los sujetos joévenes hoy como fruto de una investigaciéon
fenomenoldgica adelantada por la UCPR. A partir de la pregunta por el papel de la
interaccion cotidiana de los jovenes con las tecnologias de la informacién y la
comunicacion, considerando que dicha representacion hoy posee interesantes
interpretaciones debido a la forma en que la mediacién tecnologica modifica la
subjetividad juvenil, escribe un articulo cuyo titulo invita a la lectura: Subjetividad
juvenil y Mediacion Tecnoldgica.

Por ultimo, con la denominacién Masoquismo: de la culpa inconsciente a la necesidad
de castigo, se expone una discusion desde el punto de vista Freudiano, propuesto en
el contexto del III Coloquio de la Maestria en Investigaciéon Psicoanalitica del
Departamento de Psicoandlisis de la Universidad de Antioquia en diciembre del 2005,
donde Sanin A. L. se pregunta por las posiciones subjetivas frente al maltrato
proveniente del Otro paterno o materno durante la infancia, considerando aquellas
posiciones en las que el nifio se expone a ser agredido por el Otro.



Entonces la Facultad de Ciencias Sociales y Humanas y el Programa de Psicologia de la
Universidad Catélica Popular del Risaralda invitan al lector interesado, para que con
mente abierta a las ideas permitan que estos extrafios pero humanos signos
plasmados en el papel por un grupo de nuestros académicos como proyeccidn de sus
pensamientos, “toquen” los suyos provocando nuevas versiones del mundo y sus
fenomenos.

BEATRIZ MARIN LONDONO

Decana Facultad Ciencias Sociales y Humanas



CONTEXTO Y FORMACION DE PSICOLOGOS: REFERENTES PARA
UNA FORMACION CONTEXTUADA EN VERSION DISCIPLINAR®.

Beatriz Marin Londofio?
Gonzalo Tamayo Giraldo®
(Universidad Catolica Popular del Risaralda)

Sintesis

El presente informe de investigacién hizo parte de la tesis para optar al grado de
Magister en Educacion y Desarrollo Humano de los autores. Contiene algunos de los
analisis e interpretaciones sobre el contexto y la formacién de psicélogos hoy,
vislumbrando comprensiones en torno a los sentidos y significados que configuran
dicha formacion y los campos fenoménicos que debe investigar, interpretar e
impactar el psicélogo.

La investigacion fue realizada bajo una metodologia hermenéutica y buscd
comprender las concepciones que algunos de los formadores de psicélogos del pais
tienen sobre la formacion en la disciplina psicoldgica.

En este sentido, pensar la formacién de psic6logos contiene una gran cantidad de
implicaciones y connotaciones, asi que se propone, a partir de un enfoque culturalista
en psicologia, comprender al sujeto humano como ser socio-cultural y a la
formacion como su pregunta fundante, lo que propicia un horizonte en perspectiva de
transformacion.

El texto procura conjugaciones entre el sujeto, la psicologia y el contexto en version
de la formacidn, dando lugar a planteamientos acerca de: el sujeto (su pregunta), el
saber (su construccion), la red de simbolos y signos culturales en dinamica (su
complejidad) y la teleologia en perspectiva ontoldgica (su horizonte).

Palabras Clave: Formacion de psicologos, contexto social, contexto disciplinar,
educacién, psicologia, pertinencia, cultura, psicologia cultural, campos de actuacion,
sentidos, significados.

Abstract

This researching current inform, has been part of an Education and Human
Developing Magister degree thesis from its authors. It contains some of the analysis
and interpretations about psychologists learning and context nowadays, showing up
surrounding senses and meaning comprehensions, which are part of this learning and
phenomenal fields which are to be investigated, understood and to impact the
psychologist itself.

! Este articulo sintetiza algunas de las apuestas metodoldgicas y conceptuales desarrolladas en la
Investigacion denominada Contexto y Formacién de Psicologos: Referentes para una formacion
contextuada en versidn disciplinar (2003)

2 Beatriz Marin Londofio, Psicdloga de la Universidad de Manizales; Especialista en Administracion de
Recursos Humanos, Universidad de Manizales; Magister en Educacion y Desarrollo Humano CINDE;
Decana de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanas de la Universidad Catélica Popular del Risaralda.
beamar@ucpr.edu.co

% Gonzalo Tamayo Giraldo, Psicélogo de la Universidad de Manizales, Magister en Educacién y
Desarrollo Humano CINDE, Director del programa de Psicologia de la Universidad Cat6lica Popular del
Risaralda, profesor catedratico de la facultad de psicologia de la Universidad de Manizales
gotamayo@ucpr.edu.co



This researching was realized through an hermeneutical methodology, and was
aimed to understand the conceptions some of the country psychologist guiders have

about learning over psychological discipline.

This sense, To think of a psychologists shaping up, contains a large quantity of
implications and contexts, so that it proposes a human subject understanding as a
socio-cultural being coming out of inner psychologist cultured focus, and learning as
its founding inquiry. This proposes an horizon on a changeover perspective.

This text endeavors conjugations among subject, psychology and the context through
a learning version giving cause to state about: the subject (his inquiry), the
knowledge (its building out), the dynamically cultural symbols and signs web (its
complexity), and teleology through an ontological perspective.

Key Words: psychologists shaping up, social context, disciplinary context,
education, psychology, concerning, culture, cultural psychology, action fields,
senses, signification.

1. PRESENTACION INICIAL DE LA INVESTIGACION

Se presenta un informe final de un proyecto de investigacion fundamentado
tedricamente en la perspectiva culturalista en psicologia, desde donde se comprende el
desarrollo social a través de conceptualizaciones en las que se reconoce el papel de la
cultura y de las mediaciones sociales, encaminando la comprension del sujeto humano
como un ser socio-cultural, donde la formacion humana se configura socialmente y se
transmite, transforma y fluye histérico-culturalmente.

En este sentido los productos culturales los entenderemos como construcciones
humanas; por tanto la ciencia, la tecnologia, el arte, la educacion y obviamente la
psicologia son emergencias nacientes en la cultura y su genealogia es eminentemente
antropologica. Asi que, productos y procesos netamente humanos se configuran
culturalmente, propiciando un sentido de vida al facilitar explicacion y comprension de
los diversos fendmenos leidos desde regiones del conocimiento, instalandose como
servidoras del desarrollo humano y cultural.

De igual modo, el proyecto desarrolla una lectura alrededor del concepto de

pertinencia, entendiéndolo como mediador entre el contexto y la formacion de



psicologos, garantizando su articulacion coherente; en esa relacion pertinente cobrara
sentido la formacion contextuada.

De tal manera, se comprende la pertinencia como el establecimiento de un acuerdo
de ubicacidn de las interpretaciones de los hechos en un contexto, el conocimiento de
las circunstancias y la calificacion de su referencia como adecuada, congruente y/o
verosimil.

Abordar la Formacién de Psicologos implica preguntarse por los sentidos y
significados que se comprometen en la lectura del contexto y de la disciplina
psicoldgica, comprendiendo a fondo el concepto fundamental y trascendental de
FORMACION como el centro de la relacion entre el sujeto y la cultura. Asi entonces,
se hace necesario comprender las demandas de aplicacion e investigacion que el
contexto estd haciendo a la psicologia, al tiempo que interrogar por las formas de
construccion disciplinar (teorizacion y abstraccion del mundo) que el psicologo realiza,

y con esto ofrecer fundamentos para una formacion contextuada en version disciplinar.

En este orden, el proyecto aborda tedricamente las relaciones entre Psicologia y
Cultura: Desde una perspectiva histérico cultural; y entre Contexto y Formacion: Un
referente para la educacion pertinente de psicologos. Culminando con la construccién
comprensiva de dos categorias de analisis que proponen Sentidos y Significados de la
Formacion de Psicélogos y Campos Fenoménicos que debe Investigar, Intervenir e
Impactar el Psicdlogo hoy.

Entonces, su pregunta investigativa fue: ¢Cuales son los significados y sentidos
contextuales y disciplinares que se implican en la formacién de psicologos en el

mundo contemporaneo?



2. PLANTEAMIENTOS EN TORNO A LOS OBJETIVOS DE LA
INVESTIGACION

El horizonte problémico que propuso el proyecto se centré en “la comprensién de
los significados y sentidos contextuales y disciplinares que se implican en la formacion
de psicologos” , asi pues que significar el contexto para la formacién de psicélogos,
implica dirigirse hacia el modo como se comprende la relacion entre el mundo que
rodea a la disciplina (tedrico — social) y los psicélogos que en ella se forman; cuando
esta relacion se adjetiva, no solo se logra mayor pertinencia en la actuacion psicoldgica,
sino también evolucion y desarrollo conceptual, pues se articulan los problemas
(tedricos y sociales) con las reflexiones intra-disciplinares.

De manera especifica, el proyecto se propuso:

e Ahondar sobre la tensidn existente entre la formacion disciplinar y la integracion
social de los psicologos profesionales en actuacion.

e Comprender las diferencias que existen entre actuacién, accion y técnica
psicoldgica para reconstruir una vision contemporanea de la formacién en
psicologia.

e Debatir las condiciones de posibilidad de una relacion abierta y permanente
entre los fines contenidos en las propuestas educativas y sobre las perspectivas

contemporaneas de la disciplina psicoldgica y del contexto.

3. FUNDAMENTACION TEORICA DE LA INVESTIGACION



La delimitacion del campo problémico que plantea el proyecto se presentd en dos
topicos conceptuales, de acuerdo con las categorias de analisis que le otorgaron el
sentido al proyecto de investigacion, asi:

= PSICOLOGIA Y CULTURA: Una aproximacion desde la perspectiva

histérico cultural.

= CONTEXTO Y FORMACION: Un referente para la educacion

pertinente de psicélogos

3.1 PSICOLOGIA Y CULTURA: Una aproximacion desde la perspectiva
historico cultural:

Este topico muestra como la psicologia ha venido constituyéndose como saber
disciplinar multiparadigmatico, donde conviven diferentes posturas que bajo dpticas
epistémicas y ontoldgicas otorgan diversas nociones de sujeto que pasan por la
positivizacion de éste, por el entendimiento mecanico de sus funciones, por visiones
mas personalistas, vitalistas e incluso méas culturalistas y subjetivistas. En este mismo
sentido, y dado que el proyecto se fundamenta en versiones culturalistas de la
psicologia, se asume una nocién de sujeto inmerso en la cultura, cuyo sentido y
organizacion versa en torno a los procesos de construccion y utilizacion del significado
que lo conectan con la cultura. En ella se encontrar la posicion de la psicologia cultural
como condicion reflexiva de la disciplina, el sujeto y el contexto.

Etimoldgicamente, la palabra psicologia proviene de Psiqué que significa alma y
Logos tratado, se traduce como estudio o tratado del alma, griegos como Platén,
Aristételes, Hipocrates en siglos VII, VI, V a.c discutieron al respecto. Sin embargo,
estrictamente hablando, la psicologia ya no se ocupa del estudio del “alma” como lo

entendian inicialmente, dado que no fue posible definirla con precision.



De los debates por su ocupacion, han surgido importantes corrientes tedricas que
estructuran la psicologia del presente siglo: el conductismo, el psicoanalisis, el
cognoscitivismo, la psicologia humanista, como las principales; las que se han
dedicado a lo largo de la historia a una discusion epistemolégica por un objeto de
estudio que les permita un terreno dentro de las ciencias; debate este que, por
momentos pareciera que no en mucho ha aportado a la consolidacion de la disciplina,
sino a su fragmentacion o escision.

En medio de estas posturas, una conclusion arriesgada pero discutible propuesta
por Garcia (2002), es que la psicologia hoy por hoy no puede unificarse tedricamente,
ni su unificacién es necesaria; pero si es posible identificar un tronco comun para la
formacion de psicélogos. Mientras la psicologia abarque todos los aspectos de la
experiencia humana, parece inevitable su multi-paradigmatismo. Como disciplina, le
conviene mas un federalismo que un centralismo, porque ella tiene sus raices en el
hombre y en la sociedad. Entonces, ¢Es la psicologia una ciencia unitaria con un sélido
nucleo central, o un conjunto de areas relativamente independientes que pueden alejarse
del tronco y fortalecerse hasta llegar a romperse?

Desde esta perspectiva la psicologia puede ser vista como un area del conocimiento
donde conviven tensiones o contradicciones en formas, métodos o contenidos.
Continuando en su interior la pregunta no resuelta, evadida o desvirtuada
(especialmente en los medios académicos) por el objeto de estudio y por el sistema
tedrico que mejor dé cuenta de ello.

La psicologia tiene sus raices en el estudio del ser humano (que es el ser mas
complejo de la naturaleza) y de la sociedad (que es cambiante, fragmentaria, dispersa,
compleja), lo que cada teoria hace es arrojar cierta luz sobre un fragmento de dicha

complejidad. Es decir, la psicologia puede ser entendida como una disciplina



multiparadigmatica o como una pluralidad teérica llena de tensiones y contradicciones
en las explicaciones e interpretaciones, en los métodos y contenidos; donde, cada
perspectiva puede ser valida en si misma, aunque parcial en sus nociones sobre el sujeto
psicoldgico.

Las nociones de psicologia, en el plano epistemoldgico ontolégico del positivismo,
la inscriben en las ciencias naturales, en este sentido plantea Garcia Borés (2000): “Si
repasamos los planteamientos dominantes en la psicologia occidental a lo largo del
siglo XX, nos encontramos en el plano teérico con el conductismo y el cognitivismo, y
en el plano epistemoldgico con la opcién por la que ambas corrientes apostaron —el
positivismo-, por la adopcién del modelo de las ciencias naturales. Y es en esos
dominios, tedrico y epistemoldgico, donde, en efecto, debemos buscar la explicacién de
la exclusion de la cultura” (p. 11).

El planteamiento positivista resulta ser muy sugerente, pues todas las disciplinas
que se venian conformando y las ya conformadas, acudieron a su logica y cosmovision,
para darle contenido explicativo y metodologico a sus problemas fundamentales y a sus
preguntas por el modo de acceder a los objetos que pretendian explicar. No obstante,
esta perspectiva naturalista tuvo que antagonizarse, tensionarse con una mirada
ideografica del mundo, de las cosas y de lo humano, en tanto la singularidad y
particularidad del fendmeno a estudiar no podia ser narrada, ni explicada a través de la
experimentacion y menos de la adecuacion nomoldgica (construccion de leyes
universales) pretendida por el positivismo decimononico.

Es asi como, surge una perspectiva personalista, acufiada por Dilthey para las
ciencias del espiritu, recuperada mas tarde por psicélogos como Wundt y filosofos

como Husserl.



Aparece entonces, un nuevo marco para la psicologia, la tension ya propuesta
arriba entre naturalismo de las ciencias positivistas y personalismo de las ciencias del
espiritu. Plantea al respecto Rosa “una actitud naturalista considera los acontecimientos
del mundo como si las relaciones entre ellos fueran solamente de causalidad. Mientras
que la actitud personalista lleva a considerar las cosas como formando parte de un
mundo en el que hay sentido, medios y fines en relacion con los cuales actuamos como
personas” *.

Asi vistas las cosas, el contexto anteriormente citado, le ofrece a la psicologia del
siglo XIX'y XX la necesidad de articularse de manera reflexiva a uno de los campos y
adoptar la posicion pertinente en relacion con la epistemologia sugerida, mostrando
frente al concepto de sistema organismico individual® dos posturas: a. El sujeto en un
ambiente ejercitando capacidades de accion (l6gica naturalista en perspectiva
antropolégica®) y b. El sujeto considerado mas alld de su actuacién, en tanto hace
conciencia de si en una compilacion de la historia de sus relaciones con su entorno
cultural; esto es, relaciones con él mismo, con las cosas y con otros sujetos (l6gica
personalista en perspectiva antropolégica’).

El sujeto pues, es connotado de tal forma que se inscribe para su analisis y sintesis

conceptual en relacion con el contexto epistémico que lo enmarca, en la siguiente

grafica Nocién de Sujeto Humano, se mostrara de modo esquematico.

*Ibid. p 31 - 32

>Concepto que Rosa A. (2000 pag. 37) presenta como: “lo psicoldgico constituye un nivel intermedio
entre lo puramente biolégico y el ambiente en el que la conducta se desarrolla [...] el organismo
individual solo puede hacer aquello que le permite su estructura biolégica actual, las condiciones
actuales en las que se ha de actuar y las destrezas de accién (adquiridas por su aparato bioldgico y
psiquico) a través de su experiencia anterior”.

® En perspectivas como la cartesiana lo antropolégico es entendido desde un mecanicismo para lo
extensional, denotando causalidad en la estructura mecanica que conforma al sujeto. Esta perspectiva
conduce luego a la comprension del sujeto en posiciones empiristas inglesas del siglo XVI y
proposiciones positivistas decimondénicas del siglo XI1X desde la misma versién.

" Esta perspectiva antropoldgica es recogida desde algunos racionalismos como el de Leibniz, pasando
por algunas consideraciones Nietszcheanas y Heideggerianas, hasta perspectivas hermenéuticas
contemporaneas como las de Vattimo y Gadamer.



NOCION DE SUJETO HUMANO

Versiones
Naturalistas
Fisicalistas
Positivistas

Otorgan
lugar al

Ambiente externo

ﬁ Donde

El sujeto ejercita capacidades
de accion para la adaptacion
(esta perspectiva es comin
encontrarla en psicologia en
sistemas funcionalistas,
evolucionistas y conductistas)

SUJETO
HUMANO

v

Sistema organismico
individual: Espacio
situacional donde la
psicologia establece sus
consideraciones
conceptuales basicas

Versiones
Personalistas
Socio- histdricas
Hermenéuticas

Otorgan
Lugar a

La Cultura

ﬁ Donde

El sujeto es considerado méas

alla de su actuacion, en tanto
hace conciencia de si en una

compilacion de la historia de

sus relaciones con su entorno
cultural (relaciones con: él
mismo, con las cosas y con

otros sujetos)

Con base en la nocion de sujeto enmarcado en la segunda postura, numeral b) del

presente texto, la cultura tiene una ocupacién esencial, como condicion fundamental y

necesaria para entregarle significado y sentido a la psicologia de la actualidad. Si la

cultura no hace su aparicion en la reflexién psicoldgica, el concepto de subjetividad,

como categoria fundacional de analisis para nuestra disciplina no podria contener

significado y mucho menos ser utilizada para la conceptualizacion del sujeto y su

relacion con él mismo, con los otros hombres y con las cosas del mundo.




El concepto de cultura entonces se hizo necesario, y se entendié como una red
compleja de significados definidos por el sentido que otorgamos a los contextos, donde
el lenguaje es el mediador fundante de la relacion sujeto culturizado y cultura
subjetivada . Y por tanto, la educacion se entendi6 como un fendémeno cultural
manifestado a través de dispositivos, potenciador de desarrollo humano, donde se
aprende a leer y por tanto a interpretar textos, segun nos lo plantea Geertz::

“... el hombre es un animal inserto en tramas de significacién que él mismo ha
tejido, la cultura es esa urdimbre. [...] La cultura no es una entidad, algo a lo que
puedan atribuirse de manera causal acontecimientos sociales, modos de conducta,
instituciones o procesos sociales; la cultura es un contexto dentro del cual pueden
describirse todos esos fendmenos de manera inteligible, es decir, densa” (Geertz, 2002,

p. 20).

El ser humano hizo ruptura con lo bioldgico en la medida que a través de sus
actuaciones produjo los signos que demarcan significaciones, lo que lo convierte en
una especie Unica, constructora de posibilidades de accion en la cultura para su
descendencia; continuando con los procesos de transformacion signica que genera su
principal estrategia adaptativa. En relacion con esto, es la cultura la que gesta los
procesos de organizacion y la especie posibilita una estructura a través de dispositivos
de formacion de caracter informal, formal y no formal.

Es asi como, la Psicologia no puede verse abstraida de la cultura, pues es
precisamente este concepto el que nos permite visualizar la dimension praxica planteada
en la presente investigacion; pues de ella deviene la opcion por la lectura tedrica de
elementos constitutivos del contexto cultural y de la resignificacion de pensamiento en
tanto posibles transformaciones del sujeto, producto de la lectura de la red de

significaciones culturales.



3.2 CONTEXTO Y FORMACION: Un referente para la educacion pertinente
de psicélogos:

El contexto, la formacion y la pertinencia se convierten en categorias conceptuales
principales de la reflexion que enmarca el proyecto, teniendo como base los campos y
los entornos de actuacion en donde los psicologos constituyen su saber y su préactica, al
tiempo que las redes culturales en donde se mueven los significados y los simbolos que
configuran ese entorno y al ser humano perteneciente a ellos. En lo que atafie a la
categoria conceptual de formacion, se propone una nocion en donde ésta se convierte en
un medio para la comprension del saber y no en un fin instrumental, donde la capacidad
se constituye en el centro de la reflexion, asi, la formacién se instala como condicion a
través de la cual el sujeto advierte el desarrollo de sus propios proyectos. En relacion
con la pertinencia ella se convertird en articuladora que garantiza coherencia entre los
contextos y la formacion, otorgando sistematicidad, relaciones validas, ldgicas y
coherentes entre lo que se sabe y lo que se actla en psicologia.

Este topico advertirA como sin lectura de contexto y sin pertinencia en la
elaboracion praxica que el psicélogo plantea no podra existir validacion, sistematicidad,
regulacién y autorregulacion del conocimiento que se construye, tanto en el horizonte
del saber cientifico, como en las determinaciones que el saber cotidiano hace en la
relacion entre sujetos creadores y contextos sociales.

De igual modo, mostrara como la psicologia debera establecer relaciones entre su

saber y su pertinencia®, al tiempo que conceptualizara el contexto en légica culturalista

® Es bueno aclarar que el saber no puede estar en consonancia directa con la accién en todas las
oportunidades, pues por razones de ejecutabilidad, de administrabilidad y de contextualidad, la teoria
aparece en el horizonte del suefio y su operacionalizacion se encuentra en el marco de la facticidad, es
decir mientras se suefia no podra de inmediato ejecutarse el suefio, la opcién es la adecuacién pensada en



y bajo la idea de la construccion social articulada a la demanda individual del sujeto que
actua en él.

Vale la pena comenzar la reflexion tratando de comprender cual es el significado
que para el presente proyecto de investigacion tiene el contexto. En primera instancia se
va a remitir el concepto en independencia del sujeto mismo, en tanto la diferenciacion
del sujeto empieza en el reconocimiento del lugar que habita, en el escenario vital con
el que interactua, en las redes simbdlicas que teje dia a dia; y en segunda instancia en la
categorizacion del movimiento y la actividad que el sujeto presenta en la relacion
dialéctica con su entorno, constituyendo redes de sentido y configurando patrones
estratégicos de accién que le permiten variar intencionalmente su comportamiento en
relacion con el sistema que habita y configura.

Asi las cosas, el contexto se va a entender como un escenario plural con diferentes
instancias en relacion, que en su movimiento entregan sentidos, simbolos y significados
a cada uno de los elementos que en su articulacion viva y permanente conforman un
sistema, de modo tal que cualquier variacion en uno de los integrantes del contexto
variara irreductiblemente el resto de su conformacion. Lo anterior implica que los
componentes de un sistema estan en estrecha relacion y sus diferentes movimientos
estaran siempre unidos unos con otros, afectando cualquiera de sus contenidos.

Es claro entonces, como el contexto no puede entenderse independiente de sus
elementos y por consiguiente, menos, de su propia estructura encadenada de productos
constituyentes. Asi el contexto formara el espacio fenoménico de actuacion
fundamental de los humanos, en flujos constantes, intercambios senti-pensados y no

intencionados y comunicaciones verbales y no verbales.

contexto, lo que posibilitara la realizacion de lo sofiado, al tiempo que otorgara la pertinencia entre lo que
se teoriza y lo que se evidencia en el plano de la realidad factica.



Es en este punto en donde se hace condicion fundamental separar el contexto del
sujeto’, sabiéndose el sujeto comprometido biograficamente con el contexto — sistema
al que histérica y culturalmente pertenece.

En la relacion contexto — cultura, es importante destacar como ésta debe ser
entendida como sistema contextual de simbolos y por tanto lugar de actuacion de los
sujetos en relacion. Esto en version de una psicologia cultural, no es mas que una Zona
de Desarrollo Proximo que inscribe en el sujeto la posibilidad del aprendizaje mas alla
de su propia astucia o procesamiento solipsista del mundo, es una opcién que le permite
ser afectado por su lugar mas cercano, por lo tanto lo relaciona, y con esto aprehenderlo
de manera mas coherente y comprensiva. Esto es lo que durante el transcurso de la
investigacion se ha denominado el otro, es decir, la alteridad como condicidn necesaria
de aprendizaje del sujeto humano.

En este sentido se afirmard una tesis Vigotskyana que consiste en que el
aprendizaje se obtiene de manera mas compacta cuando el nifio puede ir mas alla de si
mismo Yy encontrarse con un contexto o un sujeto en contexto que pueda orientarlo y
ayudarlo a reconocer lo no conocido, lo que implica una dinamica mayor del desarrollo
intelectual y del proceso formativo.

Lo propuesto por Vigotsky no escapa a la comprensién del contexto como
escenario vital donde confluyen la cultura experiencial del sujeto, asi como los
diferentes modos de comunicacién y los multiples significados que recorren y transitan
las situaciones mundo vitales de los sujetos humanos.

Es claro para nosotros como la formacion, leida en perspectiva contemporanea no

es ni una capacidad, ni una simple reduccién a la habilidad, ni un producto

% Esta separacion es de orden conceptual y abstracto, con ella es posible destacar al sujeto en su propio e
intimo mundo vital y al contexto como el escenario plural donde actla para reconocerse independiente al
tiempo que ligado a él. Esta es la paradoja, la constante y la generadora de incertidumbres sociales en un
sujeto que se piensa y se reflexiona habitante, constructor y transformador del mundo de la vida.



instrumentalizado, ni la cultura misma; es mas bien un proceso siempre en via de
construccion, una alternativa de lo humano para saber-se y conocer-se, en otras
palabras, una opcion por el encuentro reflexionado de lo otro y poder decir, siguiendo a
Gadamer, que ésta implica mantenerse abierto a puntos de vista distintos y mas
generales, esto es una vision pluralista de si y del contexto.

Pero (como comprender la formacion de psicologos?, ;es preciso formar
psicdlogos y humanos? Es importante al respecto plantear cdmo el presente proyecto
quiere comprender formacién en tanto prioridad disciplinar y en cuanto preponderancia
contextual, es decir, es una formacion contextuada en la disciplina y en lo social.

Lo anterior implica que el psicologo deberad leer desde el concepto la realidad
social, al tiempo que permita que la misma realidad le proponga resignificaciones de
las teorfas que sobre ella realiza'®.

De igual modo, es indispensable una formacién humana; esto es, un psicélogo que
pueda reconocer al otro en su particularidad, que pueda fundar una actuacion en el
respeto, el didlogo y la inclusién; y sobre todo que pueda generar, desde la diferencia,
lazos de apoyo para el trabajo colectivo.

Creemos que la formacién atravesada por la pregunta, por el interrogante y por el
anhelo constante de conocer son elementos fundamentales en el proceso de cualquier
psicologo que se esté formando en la disciplina. Al tiempo que su razonamiento debe
ofrecerle la posibilidad de la abstraccion y de la generalizacion.

No se trata entonces de conservar un cimulo de conocimiento, sino mas bien, de
movilizarlo, actualizarlo y proyectarlo en version mas compleja y sistémica, por esto
mas que una peculiaridad atomizada del conocimiento es una actitud movilizante del

psicologo que le propone al saber el cambio que inmanentemente presentan ambos.

19 Es importante aclarar que nos referimos a teorizaciones implicadas en las comprensiones del ambito
individual y social en psicologia, pues existen teorias en construccion que no atienden en su validacion al
referente factico, pues estan ubicadas en la completa abstraccion.



Seria erroneo para la disciplina y para la actuacién psicoldgica dejar conservar en un
solo punto el conocimiento, pues el saber se tornaria absoluto y desapareceria la

posibilidad de interrogarlo.

4. UNIDAD DE ANALISIS DE LA INVESTIGACION
La unidad de analisis de la investigacion es la FORMACION DE PSICOLOGOS.

La Formacion de Psicologos como campo problémico, convoca al estudio tedrico
y metodoldgico de la Formacion, sus perspectivas, los argumentos sobre la formacion
contextuada en una version disciplinar.

Igualmente, invita al entendimiento de la Psicologia como campo del
conocimiento, como disciplina y como profesion. Abordar su estado de desarrollo, sus

desafios, su(s) objeto(s) de estudio, sus tensiones y aplicaciones.

5. UNIDAD DE TRABAJO DE LA INVESTIGACION

La informacion para el proyecto de investigacion fue recopilada mediante
entrevistas estructuradas a un grupo de 8 Formadores de Psicdlogos, que cumplieran al
menos una de las siguientes condiciones: a) ser representante de una asociacién
nacional o internacional de psicologia en Colombia; b) Ser Decano (a) de un Programa
de Psicologia en Colombia que tenga reconocimiento de Alta Calidad; y c) ser Par
Académico debidamente reconocido por el Ministerio de Educacion Nacional.

Por tanto la Unidad de Trabajo se conformd de la manera como se muestra en la
Tabla :



Tabla 1. Criterios para la conformacion de la unidad de trabajo**

# CRITERIOS PARA LA CONFORMACION TECNICA DE
PERSONAS DE LA UNIDAD DE TRABAJO RECOLECCION
2 Representantes de asociaciones nacionales e

internacionales de psicologia en Colombia

Entrevista estructurada

3 Decanos Facultades Acreditadas ante el ICFES

3 Pares académicos de programas de psicologia Analisis Documental

debidamente reconocidos por el Ministerio de

Educacién Nacional

6. DISENO DE LA INVESTIGACION Y PLAN DE ANALISIS DE LA
INFORMACION

Mediante una investigacion de corte hermenéutico, se pretendié comprender los
sentidos y significados de la formacion de psicélogos hoy, asi como los campos
fenoménicos que el psicélogo hoy deberia conocer, intervenir, abordar o asumir
disciplinar y profesionalmente, que permita significar una formacién contextuada en
version disciplinar.

En Gltimas, la investigacion pretendio aportar a la comprension relacional del
Contexto y de la Formacion de Psicélogos, por tanto metodoldgicamente se propuso un

proyecto que abordara dos dimensiones: Dimension Disciplinar y Dimension

1 |La Unidad de Trabajo estuvo constituida por las siguientes personas: Asociaciones de Psicologia:
William Rodriguez — Sociedad Interamericana de Psicologia, José Rodriguez — Asociacion Colegio
Colombiano de Psicologia. Decanos Facultades Acreditadas Alta Calidad: , José Antonio Sanchez —
Decano Facultad de Psicologia Universidad del Bosque, Viviola Gomez — Decana Facultad de Psicologia
Universidad de los Andes, Alfonso Sanchez — Director del Programa de Psicologia Universidad Javeriana
Bogota. Pares Académicos: Rebeca Puche- Universidad del Valle, Augusto Pérez — Rumbos y Rubén
Ardila — Universidad Nacional.




Contextual, las cuales se analizaron desde las dos categorias de analisis iniciales; segin

se muestra en la Tabla 2:

DIMENSION CATEGORIAS

Sentidos y significados de la formacion de
CONTEXTO DISCIPLINAR | psicologos hoy

CONTEXTO SOCIAL Problemas que debe investigar, intervenir, impactar

el psicélogo

La comprension de la dindmica del contexto social y su relacion con las
posibilidades de la disciplina psicoldgica, se hizo mediante el acercamiento a algunas
condiciones sociales contemporaneas y a las condiciones historicas, epistemoldgicas,
tedricas, metodoldgicas, profesionales y actuales de la disciplina para la formacion de
psicologos.

Se buscd comprender algunas concepciones que los formadores de psicélogos
tienen sobre la formacion de psicélogos, su sentido de la psicologia y el significado de
la formacion de psicologos hoy, asi como sus nociones de los posibles campos
fenoménicos que se deberian abordar. Todo lo anterior permitié construir
significativamente la unidad de andlisis de la investigacion, mediante el abordaje
paralelo de los procesos de descripcion, interpretacion y construccion de sentido (fases

de la investigacion)

6. 1 FASE DESCRIPTIVA: Por una busqueda analitica de categorias

La descripcion y el proceso de categorizacion se realizd mediante la formulacién

de interrogantes que se desprenden de las categorias iniciales de andlisis y la



recoleccion de una primera informacion con base en entrevistas a algunos formadores
de psicologos nacionales pertenecientes a los tres grupos propuestos. De igual forma, la
descripcion se construyd en el marco de una teorizacion alrededor de una postura
culturalista, segln se expresa en el marco teérico de la investigacion, sus postulados, su
devenir histérico y sus relaciones con la psicologia. El analisis se expone en los niveles

de desagregacion de los contenidos de la formacion contextuada.

6.2 FASE INTERPRETATIVA: Una busqueda por las sintesis conceptuales

El procesamiento de la informacién recopilada se realiz6 por los investigadores
mediante la identificacion de semejanzas, diferencias, asuntos obvios, velados y
relaciones propuestas en los textos de las entrevistas y algunos analisis de documentos.
A partir de este proceso se elaboraron los argumentos interpretativos que llenan de

contenido las categorias y permitieron proponer unas nuevas subcategorias.

6.3 FASE DE CONSTRUCCION DE SENTIDO: una busqueda y creacion de

triangulaciones con significados

La interpretacion de esta informacion mediante el planteamiento de una trama de
relaciones y la elaboracion de nuevas abstracciones, facilitdé la emergencia de
argumentos interpretativos semanticos, pragmaticos y paradigmaticos para la
comprension del Sentido y del Significado de la Formacion de Psicologos. Este
momento dio lugar a la aprehension sintética producto de la triangulacion hermeneutica

entre los siguientes componentes:



investigadores

Dialogo con

Dialogo con sentido

sentido

autores <« >
Dialogo con
sentido

actores

Esta fase involucré igualmente una lectura de las tendencias contextuales del
desarrollo cientifico, educativo y social contemporaneo, leido desde la psicologia; asi
como las tendencias en el campo disciplinar y profesional de la psicologia y de la

formacion de psicologos.

6.4 TECNICAS E INSTRUMENTOS

La investigacion propuso realizar una entrevista estructurada a las personas que
conformaron la unidad de trabajo, la cual brinda informacion que al ser interpretada
permite comprender la idea de formacion de psicologos de algunos de los lideres de la
psicologia mas representativos del pais, generando uno de los vértices del triangulo
hermenéutico, para luego ser relacionados con los autores (marco teorico) y los
investigadores.

De igual forma, se construye un analisis documental, para lo cual se recopilaron y
procesaron textos documentales o libros completos que abordaran y propusieran de

manera contemporanea las problematicas relativas a la Formacién de Psicélogos, la



Pertinencia en educacion superior y las tendencias sociales y disciplinares que impactan

la formacidn de psicologos.

Tabla: Técnicas e Instrumentos

DIMENSIONES FASES PARTICIPANTES TECNICA
INSTRUMENTO
o Descripcion 8 Formadores de|| Entrevista estructurada || Cuestionario de
E > < Psicologos: preguntas abiertas
X JZ Representantes de || Andlisis Documental
",'_J <z Asociaciones,
g 80 Académicos y
o9 g Decanos de Facultades
Acreditadas
DIMENSIONES FASES PARTICIPANTES TECNICA
INSTRUMENTO
Categorizacion || Investigadores Andlisis de Contenido
(desagregacion de
teorias, intuiciones de
- . .
<y los investigadores)
8 <Z‘: Argumentos Investigadores Reconstruccion de|| Triangulacién
» = interpretativos y categorias de analisis|| Hermenéutica
Ca Construccion de (con base en lo obvio, lo
= )
é Q sentido semejante, lo diferente,
e de lo propuesto por los
% > entrevistados; todo ello
(@) en relacién con teorias

que fundamentaron la
investigacion)

7. RESULTADOS DE LA INVSTIGACION: Categorias de anélisis

SENTIDOS Y SIGNIFICADOS DE LA FORMACION DE PSICOLOGOS

HOY:

“La educacion es praxis, reflexion y accion del hombre sobre el mundo para
transformarlo”

Freire P. (1979)

Pregunta por los grandes desafios, demandas de sistematizacion y oportunidades de

construccion de conocimiento; asi como por la relevancia, importancia, acercamiento al

12 Sobre el concepto de formacion de Psicélogos revisar articulo de Marin y Tamayo (2005) en Revista
Paginas No. 70. UCPR.




para qué y al qué de la formacion de psicologos hoy, al tiempo que se pregunta por la
representacion que algunos formadores de psicologos del pais tienen de la formacion de

psicologos.

Indicadores de la Categoria

» Concepto(s) de Formacion de Psicologos

» Configuracion de la Formacion de Psicologos en varios paises

» Tendencias europeas, iberoamericanas y nacionales sobre la formacion de

psicologos.

» Importancia o relevancia de formar psicélogos hoy.

» Relaciones entre la disciplina y el contexto.

Preguntarse por el sentido que tiene formar un profesional psicélogo, es una
invitacion al despliegue de las tensiones y tendencias sociales y disciplinares que en un
contexto contemporaneo influencian, demandan e incluso presionan la produccion de
discursos, el desarrollo cientifico, social y particularmente el educativo.

Invita a mirar en perspectiva el estado de desarrollo de la disciplina, a esbozar una
critica sobre el papel que ha jugado en la lectura de la historia y del mundo las
condiciones de emergencia del desarrollo social y cultural; pero también a proyectar sus
posibilidades de avance segin demandas y desarrollo del conocimiento.

En este sentido, la categoria de analisis elabora un acercamiento al contexto social
actual, describiéndolo como escenario a partir del cual surgen problematizaciones de la
realidad para el desarrollo de la disciplina y por ende de la sociedad.

De igual forma, la categoria involucra el reconocimiento de unas condiciones de
actualidad de la psicologia como disciplina 'y como profesion, haciendo un recorrido en
la formacién de psicologos con tradiciones nacionales e internacionales que arrojan

elementos de l6gicas de organizacion del conocimiento psicolégico.



Igualmente, la Formacion de Psicologos en su proyecto de ensefiabilidad vy
educabilidad comparte cosmovisiones y propicia proyectos de desarrollo de
competencias que le son propias al sujeto psicologo; la categoria del sentido y
significado de la formacidon de psicologos hoy, cobija la pregunta por los acuerdos de la
comunidad académica sobre las caracteristicas y competencias que un proyecto
educativo deberia estimular en su propdésito de formacion. Por tanto, la categoria
intenta un analisis del impacto de la psicologia en la lectura y transformacion de

condiciones sociales a partir de la formacion de psicélogos.

7.2 CAMPOS FENOMENICOS QUE DEBE INVESTIGAR, INTERVENIR E
IMPACTAR EL PSICOLOGO HOY: Una profesionalizacion en version

disciplinar.’®

La categoria aborda los problemas, escenarios y demandas que el psicélogo hoy
deberia conocer, intervenir o asumir mediante una reflexién cientifico/profesional
Indicadores de la Categoria

» Escenarios actuales donde el psicologo actta y su papel en ellos.

» Escenarios futuros donde el psicologo actuara y su papel en ellos.

» Tendencias de orden social que el psicdlogo debe investigar, intervenir o
impactar.

» Problemas disciplinares y profesionales vigentes en la psicologia

Antes del despliegue de la categoria en sus contenidos fundantes, es necesario
comprender cuél fue la intencién de su nombramiento, detallando el significado de los

conceptos que la integran y sus sentidos fundamentales.

13 El contenido completo de esta categoria se encuentra publicado en la Revista Grafias Psicolégica No. 1
en el 2004.



La categoria considera el concepto de campo como topos, lugar estructural -
funcional, ocupado por elementos que le entregan su composicion y que se relacionan
entre si; estos conforman su semantica particular y posibilitan la produccion de nuevos
elementos constituyentes que, por demas, no configuran su totalidad; es decir, el campo
pasaria a convertirse en una nocion no de estructura, sino de flujos que seran mas que la
suma de sus elementos™.

En la evidencia de los productos generados por el campo se manifiestan unos
significados, unas construcciones, es decir unos fendmenos explicitos que lo integran
y que siguen unas regularidades en relacion diferencial con el lugar al que pertenecen.
Pero estas regularidades suponen una capacidad de produccion manifiesta, de evidencia
activa en un hacer pragmatico (la utilidad del insumo como caracter fundante de su
emergencia), es decir, una presentacion factica que instituye una instrumentalizacion
tecnificada en procura de la adopcion de tecnologias que se pueden traducir en
campos de actuacion®®.

Campos de actuacion que debe investigar, actuar e impactar el psiclogo desde la
referencia constitutiva de la psicologia, las teorias psicoldgicas y sus ldgicas de
organizacion del conocimiento, por esto, al campo no se le entregara sentido sin la

referencia directa a la teoria y la ciencia psicologica; y menos sin una nocion de sujeto

¥ El concepto de Significado ser4 entendido desde la perspectiva de la psicologia cultural como: “ Se
trata del participio pasado del verbo «significar»; por ello creemos que resulta adecuado decir que el
significado resulta de la accion de significar, mediante la cual uno se dirige a un objeto (material o ideal)
para poner de manifiesto algo (una cualidad o circunstancia) que se considera importante ,distintiva,
utilizando para ello otro objeto que pasa a representar (ser significante) del primero”. (Rosa A. 2000 pag.
44)

15 Se planteara claramente en el despliegue de la categorfa, como la simple sumatoria de actuaciones
psicoldgicas en campo no constituyen la psicologia misma, por tanto la psicologia se comprendera en un
complejo que estd mas alla de sus actuaciones profesionalizantes

8 o que deviene del campo no es sélo actuacion factica, es obvio que del campo emergen relaciones
culturales, sentidos, lenguajes. S6lo en relacién con la categoria se comprendera la naturaleza practica
que constituye los campos en psicologia, al tiempo que la técnica se entendera en praxis profesional-
disciplinar.



gue fundamente toda la notoria pre-ocupacién de la psicologia desde sus inicios por el

devenir humano en el mundo.

8. REFLEXIONES FINALES DE LA INVESTIGACION
“Los historiadores «ingenuos» llaman «objetividad» al habito de medir las
opiniones y las acciones pasadas por las opiniones que estan en curso en el
momento en que escriben. Ahi encuentran el canon de todas las verdades. Su
trabajo consiste en adaptar el pasado a la trivialidad actual. Por el contrario
tildan de subjetiva a cualquier forma de escribir la historia que no consideren

como canonica esas opiniones populares”  (Nietzsche, 1981, citado por
Blanco, 2002).

Pensar y reflexionar en la formacion de psicologos es una necesidad urgente que la
misma disciplina psicoldgica hoy dia propone; pues es un hecho que un variado numero
de personas desean caminar académica y profesionalmente por los senderos de una
ciencia en construccion, en debate permanente y en encuentro constante con los
nuevos retos que le propone la contemporaneidad social y disciplinar en toda su
complejidad. ;Como no adoptar nuevas posiciones? ;COmMo no proponer nNUevos
desafios?.

En este sentido, no debe repetirse la historia, también conocida por algunos
prominentes psicologos del pais, que induciendo por caminos radicales, dogmaticos,
reduccionistas y positivistas, colocaron a la psicologia en una encrucijada, que
consistié en la tan anhelada objetividad en detrimento ontol6gico del sujeto que actua
en el mundo.

Por esto, ésta propuesta investigativa, le confiere a la formacion un apartado crucial,
pues su pregunta fundante, su complejidad, su horizonte en perspectiva de
transformacion son sustanciales; deviene entonces, en formulaciones directas hacia el

sujeto (su pregunta), el saber (su construccion), la red de simbolos y signos culturales



en dindmica (su complejidad) y su teleologia en perspectiva ontoldgica (su
horizonte).

Los cuatro momentos enunciados anteriormente, configurados en una
multirrelaciéon, generan importantes preguntas a la psicologia: (Cémo esta
comprendiendo la disciplina psicolédgica la nocion de sujeto?, ¢Cudles son los sentidos
que configuran el saber psicoldgico?, ;Cdémo se lee una psicologia en prospectiva y en
relacion con el mundo siempre en constante transformacion? y ¢Como se advierte la
complejidad disciplinar y su inevitable vinculacion con la complejidad humana?.

Son preguntas orientadoras, interrogantes que debe desarrollar la psicologia hoy, si
su intencién es aportar en las configuraciones de teorias y abstracciones organizadas
sobre el sujeto, en concreciones fenomenoldgicas de la reflexion sobre la actuacion
humana en el mundo y sobre todo, en la comprension y el reconocimiento que la
psicologia es una mas de las ciencias humanas hoy.

Con lo anterior se hara posible un dialogo en pertinencia y en contexto
interdisciplinar, es decir, una psicologia que en conversacion, en transaccion
reflexionada, confiere sus observaciones y abstracciones mas agudas para que sean
usadas paradigmaticamente por otras ciencias del hombre; se orientan asi posibles
sentidos, respuestas sistematicas, interrogantes significativos, discusiones activas y
problémicas, en lo atinente al devenir del sujeto humano en el mundo de la vida.
“Efectivamente, la psicologia es una disciplina paradojica: gana en capacidad tedrica
justo cuando pierde densidad psicologica, cuando disuelve o hipoteca su identidad
disciplinar y se pone al servicio de otras disciplinas. Desarrollamos buenas teorias,
justamente cuando trabajamos mas en la periferia. Por esta razén, el estado de crisis

permanente en el que se desenvuelve la psicologia no puede ser entendido como una



consecuencia anecdotica del empecinamiento especulativo o la incompetencia de los

que la profesamos” (Blanco, 2002, p, 176).

Con todo esto, es preciso destacar que la psicologia le confiere a aspectos como el
inconsciente, la conducta, los procesos mentales, los puntos nodales de su reflexion, y
con ellos entabla una busqueda constante de orientaciones precisas, de metodologias
plurales y reflexiones disciplinares. Donde se plasma lo anteriormente citado es a
través de una propuesta de légica de organizacién del conocimiento para la disciplina.

La posibilidad, al final, no es estatica, es decir, no existen reglas candnicas que
muestren, con lujo de detalles como hacerlo, existen dindmicas que se van
construyendo, procurando respuestas curriculares a las demandas complejas de la
cultura y la disciplina. Asi, y atendiendo a la l6gica, no podrd ser pertinente un
curriculo agregado de tematicas y métodos para leer con sentido comprensivo una
realidad fenomenoldgica compleja como la de hoy. Se requiere una logica de
organizacion del conocimiento en flujos, en donde su epistemologia, su gnoseologia
historica y sus diferentes metodologias orienten y acompafien el movimiento constante
del sujeto humano y a la psicologia como disciplina en cambio permanente.

En todo caso, se construye un curriculo gque integre disciplina (en sus tematicas y
problemas fundamentales), sociedad (en su estructura compleja) y sujeto (en su
dimensidn subjetiva). Tres componentes gque, en interaccion e interrelacion permanente
configuran el entramado ideal en la consecucion de mundos posibles para la psicologia
como disciplina y profesion, relacionando lenguajes, sistematizando métodos y
arriesgando teorizaciones mas pertinentes, argumentos provistos de comprensiones y
explicaciones del tiempo historico que habitamos hoy dia.

“El mundo desplegado por cualquier obra narrativa es siempre un mundo temporal...

el tiempo se convierte en tiempo humano en la medida que es organizado en forma



narrativa; a su vez, la narracién es significativa en la medida que reproduce los rasgos

de la experiencia temporal” (Ricoeur, 1894, citado por Blanco, 2002, 148).

Asi, la trama historica en la que se constituye la psicologia se renueva, se discute y
se transforma dia a dia. Sus lenguajes y sus procesos se ven abocados a la
reconstitucién en contexto intradisciplinar; de este modo se podré afirmar con Bihler:

“Jamas se han reunido simultdneamente tantas psicologias, nunca han coincidido
tantas tendencias psicoldgicas como en nuestros dias. Involuntariamente acude a nuestra
memoria el relato de la Torre de Babel. Y, sin embargo, no sucede lo mismo que en
aquella construccion, ya que entonces fue una idea que impulsaba a los espiritus a
escalar el cielo la que los unié temporalmente a una actividad comdn” (Bihler, 1966,
citado por Blanco, 2002, p. 197).

Se nota entonces, como se hace necesario un dialogo con sentido entre la cultura y el
sujeto y dejar ingresar como mediacion la accion, la cual ayuda a objetivar el encuentro,
categoria fundante para el analisis de cualquier psicologia contemporanea, en este
sentido se podria concluir con Blanco que:

“El sujeto interpreta una accion que debe ser interpretada. La mera posibilidad de

acotar la accion, de ponerle limites, de llamarla «accion», de desplegarla o de

describirla en términos concretos exige una perspectiva histérica y culturalmente
significativa. Por eso, la Gltima mirada de la psicologia es siempre una mirada
comprensiva, una mirada desde la esfera de lo que Dilthey llamaba el espiritu. Una

mirada que recorre y condensa la historia entera de la humanidad” (Blanco, 2002, p.

229).
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¢ES SOSTENIBLE EL CONCEPTO DE TEORIA DE LA MENTE O
ES NECESARIO REEMPLAZARLO POR EL DE LECTURA DEL
SIGNO?

Francisco José Rengifo Herrera'’
(Universidad Catdlica Popular del Risaralda)

“La Oruga y Alicia se miraron por un rato en silencio; al
final, la Oruga saco la pipa de la boca y se dirigio a Alicia
con una voz languida, sofiolienta.;Quién eres t4? — dijo la
Oruga. Este no era un comienzo muy prometedor para una
conversacion. Alicia respondi6 con timidez. Yo... yo no sé
muy bien, sefiora, en este momento... por lo menos sé
quien era cuando me desperté esta mafiana, pero creo que
he cambiado varias veces desde entonces”

(Lewis Carroll, Alicia en el pais de las maravillas).

Sintesis

El concepto de Teoria de la Mente ha sido uno de los mas importantes en la
discusion en Psicologia en estos Gltimos afios. Se propone plantear algunas criticas
al concepto y sefialar una mirada alternativa frente a la comprension de los
procesos representacionales que implican este concepto. Se cuestiona la
subtancializacion de la mente, como entidad con esencia propia y se trata de
generar un replanteamiento del mismo a partir de los conceptos de semiosis, signo
y mediacién. Finalmente se toma un ejemplo en la literatura sobre la
dicotomizacion de lo psicol6gico y se trata de presentar una reflexién que no
centre la discusidn en el problema cuerpo — mente.

Palabras Clave: Teoria de la Mente, Estados Psicol6gicos, Semiosis, Psicologia
Natural, Psicologia Popular, Sentido y Significado.

Abstract

The concept of Theory of Mind has been one of the most important concepts of
discussion in Psychology in the last years. It is proposed to state some critics to the
concept and to point out an alternative look in front of the comprehension of the
representational processes that imply this concept. It is discussed the
substantialization of the mind, as an entity with its own essence and it is tried to
generate a re-statement of the same one from the concepts of semiosis, sign and
mediation. Finally an example about the literature about the dichotomous of the
psychological is given and it is tried to present a reflection that do not center the
discussion in the body- mind problem.

Key Words: Mind theory, psychological states, Semiosis, Natural psychology,
Folk psychology, Sense and meaning.
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Introduccion

El considerar que existe una atribucion de estados mentales a otros, sin duda, es
una apuesta conceptual que ha dado un giro a las perspectivas del Desarrollo y a las
explicaciones sobre Cognicion, Conciencia y Pensamiento. Una de las busquedas de
este documento es discutir algunas perspectivas conceptuales que explican el modo
como surgen y son usados los estados intencionales y de atribuciones de los sujetos
respecto de si mismos y en las relaciones con los demas, en tanto que se proponen desde
modelos que asumen la mente como sustancia y como espacio cristalizable a través del
concepto de Teoria de la Mente. En este marco de posibilidades es necesario desarrollar
una serie de argumentos que permitan explicar e interpretar como a través de la lectura
de sistemas de signos como herramienta de mediacion se podria dar cuenta de
establecer estados psicoldgicos intencionales, de creencias, deseos e intereses a los
demas miembros de la especie. De igual forma, se argumenta al final del documento
que el recurrir a los conceptos como los de Psicologia Natural y Psicologia Popular
como condiciones psicoldgicas a través de las cuales se hace posible el “surgimiento” y
constitucion de una via regia para aprehender estados mentales en los congéneres, no es
mas que un nuevo intento de sustancializar lo que para los psicologos se convierte en
una obsesién por aprehender: la mente. Lo anterior deriva en que se sigan creando
sustancias conceptuales para atrapar lo que tiene que ser visto como verbo, tanto como
sustantivo: lo psicologico.

Es necesario, entonces, crear explicaciones alternativas que den cuenta de como los
seres humanos al hacer uso de sistemas semidticos desde los inicios de su vida no
requieren precisamente de una “Teoria de la Mente” sobre lo que supuestamente esta en

la cabeza de las personas (es decir sobre los estados intencionales y de atribucion), sino



gue parece mas adecuado considerar que realizan lecturas interpretativas de los signos y
de las acciones tanto de ellos como de las otras personas. Por tanto son intérpretes de
sistemas de signos con los cuales establecen las relaciones que les posibilitan co-
construir y constituir pensamiento y comunicacion, asi como participar en procesos
cooperativos e incluso les permite, de manera premeditada, hasta generar engafios
tacticos.

La agenda que pretende seguirse se centra en establecer posibles relaciones entre
un ambito conceptual que se ha convertido en los Gltimos afios en estandarte para la
Psicologia Cognitiva como es el concepto de Teoria de la Mente (en adelante TdM), en
especial lo que ha sido sefialado por Riviére (1997, 1997/2003) Sotillo y Riviéere (2001),
Quintanilla y Sarria (2003), Valdez (2001, 2005) y los desarrollos planteados en los
ultimos afios por los modelos de relacion psicoldgica y semiédtico — cultural propuestos
por Rosa (2000), Rosa, Vega y Gomila (2004), Valsiner (1994, 2001, 2004a, 2005) y en
especial los avances propuestos por Rodriguez y Moro (1991, 1998, 1999, 2002) y
Espariol (2004), en los cuales se hace un andlisis alternativo de los procesos de
semiogénesis y por tanto de origen de lo psicoldgico, es decir la psicogénesis, y como
estos procesos de establecimiento y construccion, luego de ser alcanzados, se tornan

recurrentes™® a lo largo de la ontogénesis de los sujetos.

Marco al concepto de Teoria de la Mente
Desde el trabajo de Premack y Woodruff en 1978 en investigaciones con
chimpancés y sus intentos de explicacion de una posible actividad mentalista en los

mismos, muchas discusiones, investigaciones y constructos han surgido en Psicologia

'8 Recurrente no significa que se repitan, sino que vuelven sobre si mismos, pero se transforman segundo
a segundo en tanto los seres humanos son entidades constructoras de semiosis, por tanto de
transformacion de los sentidos individuales que hacen posible el pensamiento y de los significados
colectivos que se comparten en la comunicacion con otros.



sobre esa misma actividad en los humanos, convirtiendo al concepto de TdM en uno de
los méas llamativos y de mayor poder heuristico para la Psicologia Cognitiva.

Segun Riviere y Nafiez (1997), se puede definir a la TdM como “... la competencia
de atribuir mente a otros, y de predecir y comprender su conducta en funcion de
entidades mentales tales como las creencias y los deseos” (p. 10). Esta definicion que
puede ser considerada como de Perogrullo habla acerca de uno de los conceptos sobre
el que mas se investiga en la actualidad en el campo disciplinar. Las investigaciones en
este sentido abrieron la puerta a plantear que los seres humanos van, en un proceso
recurrente, construyendo los modos de establecer, por ejemplo, categorias animadas o
inanimadas o reales e irreales, asi como también la intencion, la compleja minucia de
cada acto relacional con otros, la lectura de lo psicoldgico presente en si mismo y en los
demas (Karmiloff — Smith, 1994). Por otra parte, se abrié también la posibilidad de
comprender el engafio planificado, la mentira y mas importante ain que todo lo
anterior, como comprender el proceso de construccion de sistemas cooperativos y de
establecimiento de consensos entre miembros de la especie (Riviere, Sarrida y Nufiez,
2003/1994, pp. 10 — 13). En otras palabras, se “descubri6” una nueva posibilidad de dar
cuenta de lo que esta “en la cabeza de los sujetos” para considerar una aproximacion a
lo que ocurre en el interior de la mente, en lo intrapsicolégico®®.

En estos términos el concepto de TdM que podria abrir la puerta para una opcién
de jaque a las concepciones autoreferentes y autoconscientes de lo psicologico tan
populares en el folclore disciplinar, condujo a todo lo contrario. Los desarrollos de

Perner (1994), Leslie (2000), entre otros, hacen mencién a que incluso el concepto de

¥ E| concepto de mente, por sus resbalosas consecuencias, debera ser ampliado a través de algo que para
los psicélogos termina siendo un lugar comun, pero que debera ser rescatado en la literatura de la
Disciplina; Lo Psicoldgico. Por otra parte, lo cientifico debera ser considerado mas alla de la posicion
positiva de lo experimental y entrar a considerar que la investigacion psicoldgica también se implica en la
separacion inclusiva propuesta por Valsiner (1997, 2005) respecto a que esta implicada tanto una vision
explicativa como una posicién interpretativa y comprensiva de los fendmenos.



TdM podria ser de caracter modular, innato y preespecificado como parte de la
condicion filogenético humana, es decir, se adopté la posibilidad de que la comprension
de los estados intencionales y de los significados eran prefigurados en el genoma,
siguiendo los aportes de Fodor (1992) en relacién con la modularidad de la mente, con
lo cual cualquier proceso de construccion quedaria abolido. Entonces segun estas
posturas, solo seria necesario esperar a que el modulo especificado neuroldgicamente se
active y se acumulen experiencias para que, alrededor de los cuatro afos, los nifios
tengan una TdM.

Pasando a otro plano de la discusion, dar cuenta de lo que alguien cree, piensa,
atribuye o desea ha sido reducible en muchos casos al abismo de la metafisica, en
especial para los dogmas de la “cientificidad psicoldgica”, con lo cual el concepto de
TdM parecia resolver el problema. Hoy dia se cree contar con poderosos artefactos para
evaluar dichos procesos, como los descritos por Valdez (2001) frente al acervo de
investigaciones llevadas a cabo en los ultimos 20 afios y que pondrian en evidencia que
habemus mente, es decir, se posee la sustancia.

La necesidad de analizar e investigar cdmo nos convertimos en “habiles
mentalistas”, tal como lo indica Valdez en el mismo documento, es mas que un simple
proceso psicoldgico, pues se constituye en una necesidad sine qua non en los Humanos.
Es decir, si no existe la posibilidad de leer los estados intencionales o estados
psicoldgicos de otros se entra a considerar la anormalidad, lo patolégico, en tanto aquel
que “no lee lo psicoldgico” no puede acceder al intringulis de lo subrepticio del signo,

de la fineza, de lo asertivo, pertinente, locuaz o incluso de lo prudente®.

20 Un anélisis en este sentido se relata en dos experiencias descritas por VValdez (2001) en relacién con los
nifios con espectro autista, los cuales no logran regular las maneras como se relaciona de manera
recurrente e inflexible con otros, desbordando la posibilidad de establecimiento de dialogos, pareciendo
que los mismos ejecutaran mondlogos en donde el otro de la comunicacion, literalmente queda eclipsado.



Es necesario, pues, sefialar que tal vez no somos los habiles mentalistas que
propone Valdez, sino al contrario habiles lectores de signos y de actividades y por tanto
intérpretes de iconos, indices y simbolos (siguiendo a Peirce), por tanto creadores de
semiosis a partir de constituir interpretaciones de las acciones de los otros?,

interpretaciones que se aprenden en los marcos de cultura en los que se participa.

Marco de una critica al Concepto de Teoria de la Mente

Es en el contexto de los elementos descritos en el apartado anterior que se intentara
construir un didlogo con las aproximaciones hasta ahora insinuadas, a través de las
cuales se pueda brindar un espacio para pensar que en un analisis del concepto de TdM
debe tenerse en cuenta cudl aproximacion al concepto de Mente se tiene, como lo
cuestionan Rosa, Vega y Gomila (2004), confrontandola con las propuestas que
Quintanilla y Sarria (2003), Sotillo y Riviere (2001), Riviére y Nufiez (1997) y Valdez
(2001) sobre las explicaciones respecto al concepto de TdM como proceso que permite
un adecuado y pertinente funcionamiento cognitivo y social de los sujetos, en tanto que
a partir de ésta, los humanos pueden establecer relaciones complejas en donde se juega,
en esencia, la construccion compartida del mundo, de los deseos, atribuciones,
expectativas, roles, patrones y regularidades tanto en los objetos, en las practicas
culturales, como con los congéneres.

Sin embargo, los “estados mentales” sefialados antes no pueden ser analizados por
fuera de la construccién de sistemas semidticos, pues se hace necesario tener en cuenta
que los sujetos humanos, desde antes de su nacimiento estdn embebidos en sentidos y

significados y por tanto estan en la posibilidad de construccion de atribuciones y del

*1 En la explicacion peirciana sobre el signo es necesario para acceder al objeto (realidad) constituir un
interpretante. Este interpretante es una idea que el individuo desde su singularidad y cualidad elabora y
que esta en estricta relacion con lo referente a lo idiosincrésico. De igual forma esta idea s6lo se puede
construir si se establece en un marco consensuado. Esta idea del consenso es denominada por Peirce el
representamen, a través del cual se fijan los canones y leyes frente al objeto en términos de
representacion. Por eso el signo desde esta perspectiva esta en lugar de, representa a.



“descubrimiento” de estados intencionales en otros, lo cual pasa por la relacion con
otros inicialmente (dialégico) y luego en la internalizacion de esas relaciones y
significados (monoldgico o “soledad didlogica” como lo sefiala poéticamente Espafiol,
2004, p. 24) y que a partir de estos procesos surge la posibilidad de establecimiento de
sistemas de metarrepresentacion y de metacognicion con los cuales se inicia una vuelta
hacia fuera en términos de externalizacion de lo metaconocido.

El concepto de metarrepresentacion no es una categoria que se enmarque en un
hecho intrapsicoldgico, por el contrario esta instaurada en y por la posibilidad de
establecer las inexorables relaciones del sujeto con otros, por tanto, el analisis de los
aportes de modelos semiodticos como los presentados por Rengifo y Osorio (2005)
entran a sefialar como la semiosis pasa por la elaboracion de relaciones en la primeridad
hasta la terceridad a través de lo que han considerado lo mas psicoldgico ( y abductivo
al mismo tiempo) del signo que es la secundariedad, retomando a C. S. Peirce (2003).
Es asi como se intenta plantear que los procesos de cambio de los sujetos van
transformandose en maneras recurrentes de organizacién semidsica que implican el
paso de lo idiosincrasico (primeridad) hacia lo colectivo (terceridad), pero que se
renuevan (recurren) en tanto en la accion agenciada (secundariedad) se plantean las
transformaciones tanto de lo primero, como de lo tercero ad infinitum (o de manera
teleondmica como dirian Inhelder y seguidores), como todo signo.

Para profundizar esto es necesario considerar que el sentido esta relacionado con lo
idiosincrasico, lo particular de cada sujeto, con lo que no puede ser declarado en su
totalidad, sino que pasa por sus conocimientos fenoménicos mas intimos y que hace
posible el desarrollo de procesos de interpretacion singular, pensamiento y de
metacognicion, o como lo sefiala C. S. Peirce, son posibilidad, cualidad vy

particularidad. De otro lado, el significado debera ser entendido como el valor social



dado al signo, en tanto que permite los procesos dialégicos y de comunicacién con los
cuales los sujetos establecen acuerdos y mediante los cuales se crean habitos o
terceriedades, como diria Peirce.

Es asi como se propone, siguiendo a Rodriguez y Moro (1999) que el signo seria la
via regia a través de la cual los sujetos trazan relaciones, las cuales tendrian tres facetas:
El sentido ya explicado, el signo como accion y por tanto manifiesto en formatos de
icono y/o indice y/o simbolo y el significado, también ya explicado. Ampliando se
puede decir que la primariedad permite una aproximacion a la cualidad, a lo posible y a
lo inductivo, por tanto estaria en relacion con lo mas subjetivo del sujeto y que segun
Rengifo y Osorio se constituiria en el Sentido y el Pensamiento.

Por otra parte estaria lo objetivo del sujeto, la terceriedad, que se enmarca en los
planos de ley, habito, regla y deduccién y que seria lo que posibilitaria el Significado y
la Comunicacion. Finalmente estaria lo que generaria la movilidad, dinamica,
resistencia, accién y movimiento y que se enmarca en la secundariedad como hecho y
por tanto la accion y el movimiento como espacios de generacion de abducciones y de
reorganizaciones de los signos con los que el sujeto lee las acciones de otros y luego,

sus propias acciones.
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Gréfica 1. Una interpretacion del signo para la Psicologia

La semiosis, la mediacion, el signo, el sentido y el significado han abierto una
nueva puerta en la construccion de relaciones con la actividad psicologica humana (Ver
Gréfica 1). Es asi como el andlisis de los mediadores y la construccion de realidades
mas all& de lo natural, como defiende Valsiner (1994), permiten pensar que éstos son el
camino ideal para dar cuenta de la co- construccion de una Teoria del Signo y la
Actividad y por tanto de comprender el entramado de relaciones entre las estructuras y
las funciones, pues sin duda, lo estructural y morfoldgico estara en un marco de
potencia, pero que s6lo puede dar inicio , establecer un déclencher (poner en marcha)
que posibilite el desarrollo de los sistemas funcionales a través de los cuales se
constituyen los modos que van de la fijeza de la estructura a la variabilidad infinita de

las funciones.



En este sentido Rosa (2004) plantea que debera siempre tenerse en cuenta en el
marco de la Psicologia el necesario desarrollo de las relaciones co — dependientes entre
estructura y funcion. De igual forma, las estructuras se ponen sobre la identidad y las
funciones son lo que las estructuras hacen posible. Por tanto, cuando se mira la Lectura
del Signo y de la Actividad lo que tendra que tenerse en cuenta es cbmo mediante los
sistemas semioticos los seres humanos creamos estructuras de interpretacion que
usamos para hacer posible la comprensién de estados psicoldgicos propios y de otros.
Los signos, aquellas estructuras con las que representamos “algo que esta en lugar de” o
“una inferencia que esta por algo” hacen posible, ponen en marcha un sistema de
inferencia abductiva y por tanto creadora que permite intentar comprender lo que para

el otro “esta en lugar de” y/o “esta por algo”.

Psicologia Natural o Popular: ¢Qué entendemos por mente?

Para responder a esta pregunta es necesario analizar como el concepto sobre TdM
ha sido vinculado a la Psicologia Natural y las posibles relaciones con la Psicologia
Popular, para ésto se ha elegido el documento de Quintanilla y Sarria (2003, Pag. 314)
que se constituye en uno de los prototipos de las posturas defensoras de la Mente como
sustancia, en tanto que para estas autoras la TdM debera ser vista como parte de lo que
denominan la Psicologia Natural, pues ésta posee “un rasgo pragmatico, operatorio y
monoldgico”, contrario a lo que presentan sobre la Psicologia Popular, pues segun las
autoras esta se caracteriza por tener “un caracter sustantivo e ideografico”, indicando
ademas que la primera Psicologia mencionada estaria de base en cualquier humano, al
margen de la cultura, haria parte en una cierta marca de la filogénesis de la especie y

que seria necesaria en la ontogénesis de la misma. Por otra parte, la Psicologia Popular



seria un conocimiento mental (concepto al que nunca se enfrentan), pero en virtud de la
historia socio — cultural del sujeto y que compartiria de manera especifica con los de su
grupo.

Ahora bien, si se parte de considerar que se pretende la existencia de, por o menos,
dos “tipos” de mente y que una puede ser abordada bien desde lo formal, desde lo
bioldgico o desde lo pre — dado y otra que pareciera ser producto de la experiencia
fenoménica del sujeto en su vivencia cotidiana, como bien sefiala Riviére (1993/2003)
las diferencias son harto complejas y generan mas honduras (lo cual no significa mayor

claridad) que encuentros:

“Pero se me plantea una duda: ¢por qué habria de poder identificar intuitivamente la mente
objetivada de la ciencia con esta otra mente genitiva, fenoménica para mi y a la vez oculta
para otros?, ;con esa mente a la que llamo mia, como sujeto que soy de pensamiento y de
creencias, de pasiones y deseos? ¢Por qué renunciar a ese espejo de lo subjetivo? No parece
gue sea un requisito indispensable de la ciencia ese de ser intuitiva. Mas bien, los modelos
cientificos suelen ir perdiendo sus anclajes intuitivos, y se alejan por el océano de lo

abstracto impersonal...” (pp. 79 — 80)

Entonces, seria necesario también entrar a considerar que no es posible ligar de
manera directa a la Psicologia Natural con la TdM, y en este sentido, encaja muy bien el
argumento presentado por Rosa, Vega y Gomila cuando sefialan con referencia a la
mente que: “Una de las consecuencias del uso de sustantivos es su tendencia a crear
substancias” (2004, p. 206), por tanto, una distincion de tipo Psicologia Natural y
Psicologia Popular liga a que existirian entonces dos clases de sustancias, lo cual pone
en una situacion complicada a los argumentos de las autoras. Ahora bien, lo que

contintan diciendo Rosa, Vega y Gomila (2004) merece un poco mas de atencién:

“En el caso de la mente, podemos preguntarnos: ;/es un objeto con caracteristicas propias

susceptible de ser observado y estudiado, 0 mas bien es una configuracion compleja de



capacidades y funciones, construida a través de la historia de la Cultura?... Si optamos... por
la segunda opcién, que acabamos de presentar, hay algunas consideraciones que se siguen

inmediatamente de esta toma de postura” (p. 206).

En el caso de Quintanilla y Sarria, parece que la pretension es por dicotomizar y
distinguir entre lo Universal observado y separarlo de lo segundo, que seria mas
gaseoso Yy volatil, por tanto mas ligado al Pluriverso. Pareciera que nuestro sistema
psicologico prefigurara una parte desde la Filogénesis como antesala y escenario para
que la otra parte (la Cultura) entre a ser considerada, con lo cual podria incluso llegarse
a inferir que la Psicologia Popular seria una variable que afecta a la Psicologia Natural.
Esta postura genera una dificultad y es que lo Natural de lo Psicologico esta, de manera
necesaria en lo Cultural de eso mismo Psicologico, por tanto no se puede resolver
distinguiendo el huevo de la gallina y mas bien habria que considerar las relaciones
entre lo Natural y lo Cultural como constituyente y constructor de lo Psicoldgico. Ahora
bien, siguiendo el texto de Rosa y colaboradores, sefialan algo que se convierte en

soporte y tal vez en piedra angular de la discusion actual de la Psicologia:

“Esto no quiere decir que la relacién entre estructuras y funciones sea clara y distinta; por el
contrario, se trata de un tema especialmente vidrioso, pues en absoluto cabe sostener que a
cada funcion concreta corresponda una estructura morfol6gica particular, ni que una misma
estructura tenga siempre la misma funcién... Lo que parece suceder, mas bien, es que las
funciones oscilan entre estar muy encapsuladas en estructuras morfologicas (y por tanto
estar muy automatizadas, al mismo tiempo que son muy dependientes del estado fisico de
esas estructuras), o ser el resultado de una composicién, progresivamente compleja, de
funciones elementales que hacen surgir nuevas funciones... dicho de otra manera: hay
funciones que se construyen a través de la accion, haciendo aparecer ““estructuras

funcionales™. ” (2004, pp. 206 — 207, la cursiva es mia).



Entonces, al hablar de lo psicoldgico hay que considerar que, sin duda, se instancia
en estructuras (morfoldgicas), pero que es en la génesis y desarrollo ontogenético que
las funciones que se constituyen y se construyen entran a definir su complejidad y su
potencial hacia lo simbdlico. Como lo plantean los autores respecto a lo psicoldgico:
“...es el conjunto de capacidades funcionales que tiene un organismo formado por un
conjunto de estructuras morfoldgicas” (2004, p. 207), el desarrollo de la funcién (que
podria ser, por ejemplo, la Lectura del Signo y la Actividad como se propone aqui 0
TdM como es conocido) se enmarca en relaciones en donde hay que considerar tanto al
encapsulamiento de la informacién, en ese sentido el marco de potencialidades que
ofrece la especie en su desarrollo filogenético, tanto como los procesos de desarrollo
por composiciones complejas de orden cultural, como lo sefialaban Vygotsky (1994),
Luria (1983) en Rusia, 0 Baldwin en Norteamérica (en Loredo y Sanchez, 2004) o los
modelos ginebrinos Inhelder y Cellerier (1992/1996), Karmiloff — Smith, (1994) y
Rodriguez y Moro (1999), estas ultimas desde una epistemologia pragmatista y
antidualista.

Asi las cosas, lo planteado se define en el marco de relaciones que el sujeto crea
con el mundo, en especial en las explicaciones desde la Psicologia del Desarrollo,
requiriendo analizar al sujeto desde la génesis de la accion, desde los procesos que van
de la accion del azar en los primeros meses de vida, en donde dicho azar esta en un
marco regulado por la estructura morfoldgica, lo cual indica los limites y restricciones
que dicho azar puede alcanzar. Asi, en el marco de la constitucion y construccién de
sistemas semidticos como expresiones funcionales del sistema (dispuestas por las
relaciones culturales ofrecidas al sujeto), va tendiendo hacia la continuidad y la

uniformidad. En dicha tension de la accion entre lo azaroso y lo uniforme surge el



sujeto que internaliza, pero al mismo tiempo transforma, la cultura al externalizar,
analizar y crear espacios simbolicos de accion y lenguaje.

En este sentido, se plantea que si los procesos de psicogénesis humana indican que
los seres humanos, en particular, estan sometidos a contextos poco predecibles y que en
la medida en que logran transformar sus acciones pueden alcanzar mayores niveles de
variabilidad®, por tanto podran autorregularse de forma mas adecuada y alcanzar
relaciones mas adecuadas con el mundo, entonces es necesario analizar lo que cada
sujeto en el transcurso de sus relaciones con el mundo creando un modo particular de
acceder a él (ver Valsiner 2005).

La construccion de signos por parte del sujeto es una condicién requerida para que
la estructura y la funcion se fundan y pueda darse un proceso indispensable como es el
del establecimiento de semiosis y por tanto, se hace fundamental que los sujetos se
conviertan en lectores de los signos y las actividades de los otros.

Ahora bien, habria que preguntar a Quintanilla y Sarria si es necesario seguir
apelando a la sustancia mente o si hay que empezar a restituir un lugar a lo psicoldgico,
considerandolo a partir de la perspectiva del cambio y el devenir y por tanto desde la
construccioén de unidades funcionales en el marco de morfologias estructurales, en otras
palabras, tomar en consideracion que los seres humanos son entidades biologicas que
desarrollan agencialidad en el marco de consolidar los signos en sistemas semidticos
con lo cuales buscan establecer regularidades de accidn que brinden garantias frente a la
relacion con el futuro.

En pocas palabras y retomando la discusion, no es clara la distincion entre TdM

como parte de lo denominado Natural y otras instancias, como la complejizacion de las

%2 Este es uno de los conceptos que mas desarrollo ha tenido en las dos Gltimas décadas en la Psicologia
del Desarrollo, con él se pretende plantear que los sujetos juegan juegos adaptativos o transformacionales
con el contexto y en esa medida, logran procesos de cambio y conquistas psicoldgicas determinantes para
su desarrollo vital.



inferencias mentalistas a lo largo del desarrollo en lo denominado Popular, tal como la
intentan presentar estas autoras. Tal vez porque llegan a considerar a estos Ultimos
“tipos” de mente como parte de procesos mas entreverados y menos apetecibles para la
investigacion psicoldgica del dogma formalista. Es necesario, entonces, plantear que el
desarrollo de las estructuras es co — dependiente del desarrollo de las funciones y que no
se puede predefinir, al estilo de una moneda, qué genera y qué es generado en la
relacion, es decir, una moneda no lo es por s6lo una de sus caras, sino por las relaciones
entre ambas caras, pero las dos caras no pueden definirse por si mismas, pues co —
dependen, por tanto hasta se indiferencian y entonces lo que ocurre es que las
atribuciones a estados mentales de otros no son producto de una Mente 1 y que luego
hacen parte de una Mente 2, son parte de la morfologia y de la funcién que construye el
sujeto en su devenir.

Por otra parte, la discusion entre estructura y funcién conduce a comprender que
una variacion en las funciones tipo 1 y 2 como las describe Riviére (citado por Rosa,
2004) implicaria de forma obvia variaciones en las funciones tipo 3 y 4. Ahora bien,
en el continuo de las funciones descritas por Riviere, es necesario proponer un
analisis de las formas como estas se entreveran entre lo que ellas denominan la
Psicologia Natural y la Psicologia Popular.

Para Riviere, quien retoma algunos elementos de estos sistemas en Vygotsky, las
Funciones Tipo 1 o Sistemas Naturales son especificas del genoma, altamente
resistentes pero no renovables si hay fallo en el sistema, ademas se caracterizan por
tener un orden filogenético y por tener localizacién neuronal.

De igual manera, las Funciones Tipo 2 o Sistemas Combinados se construyen
como consecuencia de crear acciones frente a las novedades ambientales, ademas de
ser flexibles, pues permiten la funcién con diferentes componentes.

Las Funciones Tipo 3 marcarian el umbral de la humanizacién, son posibles pero
no estan establecidas en el genoma. Formatean las funciones anteriores y permiten la
puesta en juego de una consciencia reflexiva, disponen de algunas estructuras
cerebrales con funciones especificas, crean la posibilidad de gestos, acciones y
declaraciones simbdlicas que implican memoria y comprension entre otros procesos.

Finalmente, las Funciones Tipo 4 son de caracter sociocultural, pues implican
procesos de metacognicion y elaboracién consciente de alto nivel. Implican procesos
especializados que no estan dados en la herencia bioldgica humana e insertan
simbolos y procesos de construccion que implican lo educativo.

Tomando como base esta aclaracidn, es importante sefialar que entonces los
procesos de relacién entre estructura y funcién son inseparasables, que ambas se co —



determinan, creando un espacio de organizacion en donde las funciones tipo 3
(¢Psicologia Natural?) y las funciones tipo 4 (¢Psicologia Popular?) entrarian en una
amalgama, que como la moneda mencionada, también es una sintesis entre cara y
cruz.

Todo esto implicaria que no se requiere apelar a condiciones tipo Mente 1y
Mente 2, sino que al contrario, son procesos que requieren ser analizadas desde la
definicién planteada por Rosa, Vega y Gomila arriba (ver p. 206).

En este sentido entonces la mente, como instancia creada y en formato
intangible, no puede soportarse y por tanto para no dicotomizar y crear sustancias, es
importante que la Psicologia se plantee que lo Psicoldgico, como surgimiento de las
relaciones dialécticas entre estructuras y funciones en el marco de contextos
simbolicos se evidencia en la accion de los sujetos y en las construcciones de
sistemas de interpretacion de la realidad, o en otras palabras, de sistemas semioticos.
Por tanto, una lectura del signo y de la actividad por parte de los seres humanos es
una via adecuada para comprender que en dichos términos es que los sujetos
construyen relaciones conscientes de si mismo y de los otros y sobre la base de los
signos y acciones tratan de crear un sentido a los estados intrapsicolégicos humanos
y a través de dicha lectura tratan de ingresar en la “soledad dialogica” en la que ellos
y los otros viven.

Lectura del Signo y la Actividad

Ahora bien, ya es momento de considerar que el desarrollo de TdM esta implicado
en los procesos de desarrollo a la Valsiner, en el sentido que se debera entrar a
considerar el sistema completo de relaciones estructurales que convergen y co —
determinan la comprensién de estados psicol6gicos.

Tal como lo intentan mostrar Rodriguez y Moro (1998), una aproximacion a lo

semidtico debe considerar que:

“La mediacion semio6tica (no solo lingiistica) permite unificar la peligrosa escision que
aparece en la psicologia del desarrollo, para lo cual es preciso, primero, que deje de
considerarse la relacion entre mente — mundo como directa: esa relacion estd mediada por los
signos, que en su cara externa son instrumentos de comunicacién y en su cara interna hacen
posible la interpretacién, y segundo... el objeto no puede ser considerado al margen de la
semiosis, de lo contrario la interpretacion se vuelve imposible” (1998, p. 70 la cursiva es

mia).



Si se considera la condicidn bifronte del signo como herramienta de comunicacion
y de interpretacion, se pueden establecer algunos niveles de aproximacion hacia la
estrategia de separacién inclusiva propuesta por Valsiner (1997), en donde hay que
pensar que la existencia de A esta en el marco de su relacion con No — A 'y por tanto, en
este caso, no es lo Natural per se lo que hace posible la TdM, es la relacion con No — A,
lo Popular si se quiere, en donde se co — construyen las relaciones e inferencias sobre la
actividad psicoldgica en términos de Lectura de Signos y Actividades (TdM) en los
Seres Humanos.

Lo que se propone en este articulo es considerar que a través del Signo y de la
Actividad o si se quiere de los Sistemas Semioticos es como se construyen las
relaciones y en donde se diluye la dicotomia Natural y Popular, creando un espacio
bisagra a través del cual tanto las estructuras (morfoldgicas) como las funciones
(psicoldgicas) entran a co — ensamblarse y permiten que los sujetos puedan ir infiriendo
la realidad, creando relaciones de las diferencias entre estados psicoldgicos
(denominados estados mentales desde las posturas de TdM), de la actividad consciente,
de los objetos psicoldgicos y no — psicologicos, objetos intencionales o no, entre otros,
siendo esto visto desde el énfasis peirciano sobre la abduccion, como ya se sefiald
arriba.

Por otra parte, los signos no son elementos somaticos heredados de la historia
genética de la especie, por tanto, no pertenecen a la Psicologia Natural. Tampoco son
propios de la Psicologia Popular, en tanto son construidos durante la Ontogénesis del
Sujeto, pero se constituyen en las relaciones interpsicoldgicas para finalmente quedar en
el marco de los dominios personales e individuales (Valsiner, 2000 p. 87).

Los signos por tanto son extrasomaticos, como bien lo afirma San Martin (1999,

citado por Rosa, 2000, pp. 31 - 32), pues son negociados en la Historia, dependientes de



la conservacion de su significado por parte del grupo social y construidos en la
particularidad del Sentido, de la individualidad, es decir en la idiosincrasia, con lo cual
podria explicarse por qué los nifios Junin Quechua en el Pert que hicieron parte del
trabajo de Quintanilla y Sarria (2003, pp. 315 — 316) no comprendian las tareas de
creencia falsa, pero si distinguian tareas de apariencia y realidad, como lo sefialan, pues
la Universalidad de la TdM esta en el marco de que somos una especie semidtica.

Por tanto, es indispensable acceder a los sistemas de signos como éstos para
acceder a ciertos niveles de complejidad, pero la Universalidad, en tanto funcion
psicoldgica tipo 3 como lo explicaria Riviére, con lo cual habria que sefialar que los
modos de semiosis estan también en las disposiciones y los niveles simbdlicos que una
Cultura le plantea a los objetos, a las acciones y a los sujetos. Sacando la discusion de lo
cultural como variable que afecta a la cognicion, sino a la Cultura que co — construye la
consciencia.

Los signos, tan ajenos en muchas miradas psicolégicas, son la principal
herramienta (procedimental y declarativa) de los Humanos. Por tanto, al considerar que
las crias de nuestra especie estan sujetas a las ofertas de signos con los que se
construyen las relaciones con ellos, es necesario pensar que el desarrollo de inferencias
psicoldgicas, de mecanismos de comprension de intencionalidad y de organizacién de
trabajos colectivos pasa necesariamente por la construccidon subjetiva de complejos
entramados semidticos y que estos entramados son los que conducen a los nifios a
estados psicoldgicos diferentes, los cuales son sometidos a analisis y funcionamiento a
partir de compartir con otros.

A partir de esto se puede hacer evidente como lo psicologico estd amalgamado en

relaciones de cambio ad infinitum y por tanto son analizables de forma mas adecuada,

2% Los signos como sefialan Rodriguez y Moro (1998) deberén ser vistos més alla de las aproximaciones
desde el lenguaje (reconociendo que éste es el mas poderoso sistema semiotico), pues no es el Unico
sistema con el cual los seres humanos comunicamos e interpretamos la realidad.



retomando las categorias de devenir y de teleonomia, considerandolas como procesos
de transformacion de la accién para acceder a procesos de regulacion de la misma en

miras a enfrentar el futuro.

Conclusiones: El signo, la accién y el pragmatismo en Psicologia Cultural

Sin duda, el lector habra encontrado en el trayecto de este documento una serie de
posiciones que resultan novedosas, retadoras y hasta desconcertantes frente a lo que
implica la lectura de la Psicologia Cultural. Es claro que lo que se intenta plantear es
una discusion de hondo calibre para que la Psicologia inicie la reflexion sobre sus
propias bases. No se puede negar que el nivel de provocacion que tiene el documento
amerita mas faenas para complementarlo.

El objeto de estudio de la Psicologia se mueve en la tension entre ser un ser
filogenético y por ende ser un organismo, pero organismo que estd en un
historiogénesis, transforma su condicion bioldgica y convierte dicha organicidad en
corporalidad con la cual configura sus relaciones a lo largo de su ontogénesis en
escenarios particulares, espacios para la apropiacion de los saberes, practicas, creencias,
intenciones y modos de sentir especificos que la cultura fija y exige para actuar,
representar, sentir, transformar y recrear a los objetos, los otros y el mundo.
Obviamente, en esos escenarios microgenéticos entra en relaciones con una condicion
insalvable para su especie, la configuracion de sistemas semidticos o semiogénesis y
que seran fundamentales para que este sujeto que estd atrapado entre su condicion
bioldgica y cultural pueda llegar a ser un sujeto con intenciones, propdsitos, planes,
suefios, fantasias, temores y dualidades, en otras palabras, ser un sujeto psicogenético,
en tanto que su devenir en el mundo estard condicionado a cambiar, a transformar, si es

que quiere ser un sujeto — agente.
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HACIA LA CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO: ENTRE EL
SIGNO, EL OBJETO Y EL SUJETO

Yuly Elizabeth Osorio Fiquitiva®
(Universidad Catolica Popular del Risaralda)

Sintesis

Con el presente articulo se pretende abordar la construccion del
conocimiento, a partir del proceso semidtico, en la interaccion
entre el mundo, el artefacto y el sujeto, a partir de los
planteamientos peirceanos, con sus tres elementos el
representamen, el interpretante y el objeto, desde la condicién
bicéfala del signo, con su funcion de pensamiento y
comunicacion. Teniendo en cuenta la cultura como el espacio en
el cual se desarrolla el proceso de semiosis en la construccion
del conocimiento. Retomando las diferentes perspectivas que
conceptualizan dicho tema, desde la triangulacion, planteada
por autores como Rodriguez y Moro (1999), Cole (1999) y Rosa
(2000), quienes desarrollan argumentos que se relacionan para
construir un modelo que abarca los elementos de la
construccion del conocimiento en la interaccién humana.

Palabras clave: signo, cultura, artefacto, pensamiento y
comunicacion.

Abstract

This article approaches the knowledge construction, since the
semiotic process, in the interaction of the world, the artifact and
the subject, in the Peirce’s model, whit him three elements:
representamen, interpreter and object. From bicephalous
condition of the sign, think, and communication. Keeping in
mind the culture, like the space in which the semiosis process is
developed in the construction of the knowledge. Recapturing
the different perspectives that conceptualize this topic, from the
triangulation, as Rodriguez and Moro (1999), Cole (1999) and
Rosa (2000) who develop arguments that are related to build a
model that embraces the elements of the construction of the
knowledge in the human interaction.
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Comprender el origen y funcionamiento de los procesos mentales superiores,
implica dar explicacion a un cimulo de elementos abstractos que utiliza el ser humano
para lograr un desempefio adecuado en las actividades de su quehacer diario. Todos
estos elementos hacen parte de la complejidad humana, su estudio y comprension
pueden dar paso al desarrollo de variados procesos de intervencion desde disciplinas
diversas que permitan optimizar el desarrollo adecuado del sujeto, teniendo en cuenta
sus caracteristicas bioldgicas, psicoldgicas y culturales, que se entrelazan en el proceso
de desarrollo.

Igualmente, estos estudios contribuyen en el desarrollo de perspectivas tedricas
como el constructivismo y el aprendizaje dialégico desde la psicologia educativa, para
optimizar los procesos que se dan en una comunidad educativa, donde se pone de
manifiesto el papel preponderante de los procesos interpsicoldgicos (comunicativos) y
los procesos intrapsicoldgicos (pensamiento) en el aprendizaje, resaltando la
importancia de conocer cuadl es el mecanismo que permite al sujeto construir
conocimiento, para generar intervenciones pertinentes. De alli que no sea suficiente
estudiar los procesos aislados, ya que no se concibe a un sujeto escindido, si no una
unidad en la cual interactuan todos ellos para facilitar o no el resolver una tarea.

Con lo anterior, la propuesta de este texto es realizar un acercamiento a la cuestion
del origen del pensamiento, como el ser humano construye conocimiento, con base en
las propuestas desarrolladas por autores como, Rodriguez y Moro (1999), el modelo
semidtico de Peirce (1935) y la perspectiva cultural de Cole (1999) y Rosa (2000).
Antes de iniciar con esta propuesta, es importante retomar elementos generales que

formularon dos importantes autores interesados por el origen del pensamiento, de



quienes se han retomado aspectos importantes para estudios posteriores al respecto,
Piaget y Vigotsky.

Piaget (1936) propone un sujeto epistémico, aquel que por medio de la accidn en
solitario con el objeto (independientemente de sus caracteristicas) construye su
conocimiento, cursando por diferentes estadios hasta llegar a lo que llamé “pensamiento
formal”, alrededor de los 12 o 13 afios de edad. Estos elementos tedricos fueron
producto de sus estudios observacionales, realizados con nifios a los que les planteaba
diferentes situaciones de resolucion de tareas, actuando con diversos objetos, de tal
forma que quedaba anulada la participacion del otro en el proceso, silenciando el papel
de la cultura y el objeto, ya que éste estaria dado como un instrumento al cual no se le
reconocian las caracteristicas sociales.

De esta manera, el objeto aun no es reconocido como algo imaginado y fabricado
por el ser humano con la intencion de ser usado simbdlicamente, tal cual lo sefiala
Tomasello (1999), como elemento que posee un uso canonico dado por la cultura
(Citado por Striano, Tomasello y Rochat, 2001).

Para Piaget, lo importante era conocer como el nifio podia construir conocimiento
desde los reflejos, pasando por los esquemas y de alli a las estructuras mentales,
teniendo como punto maximo el desarrollo del pensamiento formal, en el cual se podia
hacer evidente el pensamiento reflexivo y abstracto del sujeto, proceso que hace
evidente una vision teleologica del origen del pensamiento. En éste, el signo como
elemento dado por el otro no representa un elemento de mediacion entre el objeto con el
cual se relaciona el nifio y los demas sujetos, con el fin de crear el sentido de la
realidad.

Mientras Vigotsky (1930) ubicd el desarrollo cognitivo como un proceso que surge

en lo social, a través de 2 pasos: primero, la construccion en la relacion con los otros, en



lo cultural (interpsicoldgico), para posteriormente ser apropiado por el sujeto, en lo
individual (intrapsicol6gico), a lo cual se conoce como Ley General del Desarrollo del
Pensamiento, en una relacion mediada instrumental o semidéticamente en la interaccion
de los sujetos, referida a la relacion del hombre con la naturaleza mediada por
instrumentos técnicos de produccion, para la transformacion del mundo exterior y la
mediacion en la cual intervienen los signos desde lo psicoldgico, con una direccién
hacia el interior del individuo, donde signos y objetos convergen, un proceso de uso de
artefactos materiales e ideales.

Sin embargo, Vigotsky no da fuerza a la relacion que el sujeto pueda establecer con
los objetos, sigue silenciado el papel del mismo, su uso y sus caracteristicas, dentro de
la construccidn del conocimiento.

Posteriormente, Rodriguez y Moro (1999), como autoras que retoman lo planteado
por Piaget y Vigotsky para evaluar sus posibilidades y limitaciones a la luz de los
resultados que han obtenido con sus estudios sobre los procedimientos de uso canénico
y el mecanismo por el cual el sujeto construye conocimiento sobre su mundo, plantean
elementos bastante interesantes que dan un giro importante a las relaciones y lo que
media las interaccion entre los sujetos para posibilitar el desarrollo del pensamiento.

Para ellas, la unidad minima de comprensién y explicacion de dicho proceso se
encuentra constituida por la relacion triadica, no jerarquizada, entre el adulto, el nifio y
el objeto, interaccion donde los sujetos comienzan a compartir significados, lo cual
implica que ambos tienen una representacion similar de cierto objeto, construida en un
proceso de intercambio de signos y que conservara parte de la convencion social como
también lo que el individuo desde su particularidad puede transformarle. Con lo que se

elabora un conocimiento de la realidad “apropiado” para la accién del ser humano en un



lugar determinado, en un contexto®, donde se logran construir conocimientos
canonizados desde lo social.

Estos conocimientos pragmaticos del mundo que dan la posibilidad de interactuar
cada vez de una forma mas adecuada, permiten complejizar el quehacer del ser humano
facilitandole abstracciones y procesos mas elaborados para la resolucion de tareas.
Construcciones representacionales del mundo que no contienen un caracter de verdad
absoluta, ya que no se hace referencia a una realidad constante, por ello mismo, los
signos que se ponen en juego en esta relacion entre el adulto, el nifio y el objeto no son
estaticos ni inmodificables, sino variables de acuerdo con el momento particular de que
se trate (Piaget, 1952; Wittgenstein, 1953; Popper, 1972 y cols, citados por Kaye,
1986).

La eleccion de unos significados u otros surge de los momentos particulares lo que
constituye un hecho histérico, que no puede ser extrafio a la construccién del
pensamiento, pues cada paso que da el ser humano (como intérprete del signo) en su
desarrollo contribuye y determina este mismo proceso. Aunque el signo puede ser mal
interpretado, en tanto se habla de unas convenciones que pasan por la existencia en lo
individual (intrapsicoldgico), lo que no garantiza que todo cuanto diga o haga el otro
sera comprendido de igual forma por quien recibe la informacion, ya que posee
procesos y concepciones particulares que permiten la transformacion del conocimiento
sobre el mundo.

Por tal razdn, la existencia del intérprete en una situacion particular no determina la
existencia ni la significacion del signo, lo cual no implica que los seres humanos no se

pongan de acuerdo sobre los fendmenos del mundo; ésto lleva a pensar en la pregunta

2 -, . . L

S Entiéndase contexto como lo propone Wentworth, 1980 (Citado por Cole, 1999), una unidad minima de cultura,
espacio para la actividad humana delimitado por la situacion y el tiempo. En el cual todos los elementos adquieren
coherencia cuando se entrelazan.



formulada por Kaye (1986), ;Cémo dos mentes por separado se ponen de acuerdo sobre
determinados objetos y acontecimientos?, a la cual se le puede dar respuesta desde los
planteamientos de la semidtica como mecanismo subyacente a la forma en que la
relacion entre el nifio y el adulto (diria el ser humano con otro u otros seres humanos o
con objetos particulares), permite la construccion de conocimiento sobre el mundo.

La semidtica es un area de estudio sobre los sistemas de signos y sus relaciones,
desde esta perspectiva Peirce, 1935 (Citado por Bruner, 1991) desarrolla un sistema
semidtico como mecanismo que se encuentra en la relacion del sujeto con su realidad.
Elemento compuesto por el signo o representamen, el objeto de lo que el signo da

cuenta y el interpretante como efecto mental del signo.

Un signo o representamen, algo que, para alguien, representa o se refiere a
algo (objeto) en algln aspecto o caracter, se dirige a alguien, esto crea en la
mente de otra persona un signo equivalente, o tal vez un signo mas
desarrollado. Este signo es a lo que yo llamo interpretante del primer

signo.”®

Aqui es necesaria la definicion y aclaracion de los tres conceptos mencionados en
la triada de Peirce, para una mejor comprension de cudl es la relacion entre ellos en la
construccion del conocimiento y el rol que desempefia, en primer lugar, el concepto de
signo o representamen, término que implica un mayor grado de dificultad; éste hace
referencia a lo establecido socialmente en la interaccion entre sujetos, donde se realiza
un consenso social sobre los signos universales que se utilizan en contextos particulares

y sirven al proceso de construccion de interpretantes, estos signos (representamenes)

% Rodriguez, C y Moro, C (1999). El magico nimero tres. Cuando los nifios atin no hablan. Espafia: Editorial Paidos.
p. 110



son las convenciones sefialadas en el grupo social que restringen y dirigen la accion del
sujeto de acuerdo con su pertinencia para cada situacion.

Con esto se puede decir que el adulto actia como portador de signos que le provee
al nifio en una situacion cotidiana, en la cual se hace uso de los objetos del mundo, es
decir, se convierte en quien divulga el representamen elaborado sobre el objeto como
signo convencional, colectivamente construido, mientras el nifio se convierte en el que
se apropia de los significados, los transforma, utiliza y puede al mismo tiempo ponerse
en el lugar de dador de signos por medio de la comunicacidn, interaccion entre adulto,
nifio y objeto. Ambos sujetos utilizan signos tanto representamenes como interpretantes
en su interaccion.

La participacion de la mediacién semiética enmarca la construccion y uso de
signos en el desarrollo de los diferentes procesos mentales que utiliza el sujeto, como lo
mencionan Valsiner y Hiatt (2001), el desarrollo de la mediacion semiotica enmarca la
construccion y el uso de los signos en los procesos intrapsicoldgicos e interpsicoldgicos,
mediacion que se hace posible en la interaccidn entre los sujetos. Para estos autores, los
signos son subjetivamente construidos, intersubjetivamente®” consolidados y
almacenados en los procesos internos (intrapsicoldgicos — pensamiento) y externos
(interpsicoldgicos — comunicacion).

De tal manera que el sujeto pueda acudir a ellos en los diferentes momentos de su
vida, reconociendo que no se encuentran supeditados a una sola forma de uso, sino
gue mediante la posibilidad de transformarlos pueden ser, por decirlo de alguna

manera, “adaptados” para ser utilizados en ciertas circunstancias que no hacen
referencia a la circunstancia inicial de la cual surgieron.

El sujeto cuenta entonces con la posibilidad de construir, apropiarse y modificar los
signos que utiliza en su cotidianidad y que no sélo se ven reflejados en los inicios de
su desarrollo y de construccién de conocimiento, sino a lo largo de toda su vida, pues
de forma constante se pone en una situacion de interaccidn con otros y con objetos

2 Segun Kaye (1996), la intersubjetividad significa algo similar al significado compartido, es decir, lo que implica el
juego de la relacion de las diferentes subjetividades. Hace referencia a como los miembros de una comunidad se
ponen de acuerdo para ver el mundo de una manera similar. Para Mead, 1934 y Wittgenstein, 1953 (citados por
Kaye, 1986), la gesticulacidn intersubjetiva es el empleo social de categorias de objeto, acontecimientos, intenciones
y demas.



en la que maneja los signos como mediadores, ya sean sistemas de signos como el
lenguaje o los que se encuentran dados por las acciones que no contienen
verbalizacion alguna, pero que, sin embargo, aportan signos para ser interpretados,
procedimientos de accion que contienen elementos verbales como no verbales.

Ahora por su parte, el interpretante hace referencia al efecto mental que produce un
signo en un sujeto, se convertiria en la interpretacion, representacion o significado de la
cual se apropia el sujeto al cual le ha sido presentado el signo como representamen y
gue puede transformar de acuerdo con sus conocimientos previos o lo que el contexto
mismo le implique, por ejemplo, para un nifio en un juego con el adulto, el interpretante
es la construccion mental que realiza sobre el objeto y sus caracteristicas, entendiendo
estas ultimas como el conjunto de las caracteristicas fisicas y funcionales, es decir, la
pragmatica del mismo. Este interpretante construye sus propios signos®, se encuentra
determinado por el objeto particular al cual se refiere.

El daltimo concepto de Peirce se refiere a aquello de lo que el signo da cuenta, el
objeto, lo que es representado y sobre lo cual en dltimo término, es construido el
interpretante. El objeto por naturaleza es social, en la medida en que es disefiado,
construido y utilizado por los seres humanos, a partir de un acuerdo establecido entre
ellos, seguin sus necesidades como seres sociales, acerca de su uso.

Estos objetos pasan por un proceso de percepcion particular, como propone
Gibson, 1965 (Citado por Rodriguez y Moro, 1999), con el concepto de affordances, el
objeto primero, es utilizado de la forma como el sujeto pueda, es decir, o que éste le
permita desde sus caracteristicas fisicas, asi estas acciones no correspondan para lo que
ha sido construido y pensado, que seria el plano siguiente, cuando el sujeto ha tenido
cierta experiencia con el objeto y a través de la interaccion con el otro, quien le ha

proporcionado las herramientas semiéticas necesarias para comprender, conocer y

%8 Entiéndase este concepto de ahora en adelante como referido a la construccion de sentido (significado) individual,
propio de cada sujeto, diferente al representamen que es el signo colectivo, el universal.



manipular el objeto, empieza a utilizarlo de manera adecuada de acuerdo con su
contexto, la necesidad y la posibilidad de su uso canénico®.

De acuerdo con el tipo de relacién de estos tres elementos, aparecen tres categorias
en el proceso semiotico: primariedad, secundaridad y terceridad (Peirce, 1938, citado
por Rosa, 2000). En la primera, el conocimiento que el sujeto posee sobre el objeto no
va mas alla de lo que puede percibir por medio de sus sentidos (cualisigno), creando
signos a los que llama iconos, que se encuentran aislados de su contexto, no se
relacionan con ningln otro objeto ni con los eventos, en este caso empezaria a hacer
parte de la secundariedad, donde el sujeto es conciente de la existencia del objeto y de
caracteristicas naturales del mismo, aunque no pueda hacer interpretaciones de éste,
elaborando indices, indica una relacién existencial entre el objeto y el signo (sinsignos).

Sin la elaboracion de una construccién de conocimiento colectivo en este segundo
momento, se empieza a delimitar el tercero, la terceriedad, donde se hacen evidentes los
simbolos, se asocia el conocimiento individual y colectivo (legisignos), argumentos
cargados de significados particulares y universales construidos por el sujeto en
interaccion con los otros.

Con lo anterior, se hace evidente el papel de los elementos de la triada de Peirce,
como mecanismo mediador en la construccion de conocimiento. Alli se observa el
juego entre los procesos interpsicologicos y los intrapsicolégicos o lo que es igual, la
doble funcion del signo como herramienta de comunicacion y pensamiento. Como
menciona Valsiner (2001), los signos y su manejo posibilitan el desarrollo de estos
procesos, el signo es utilizado en la mente del sujeto para elaborar interpretaciones y

representaciones de su mundo, siendo modificadas y expresadas a los otros por medio

2 E| uso convencional de los objetos, lo que ha sido establecido por un grupo social mediante la puesta en comdn y
consenso sobre el uso que se le da a un objeto segun para lo cual haya sido construido y la situacion en la cual sea
necesaria su utilizacion.



de la comunicacion, donde adquiere otros signos y transforma los propios e influye en
las significaciones de los otros, en el juego reciproco de la interaccion.

Estas interacciones son las que facilitan el manejo de los objetos y la posibilidad de
comprension del mundo, como lo sefialan Tomasello y Cols, 1999, en sus estudios,
donde cada vez que el nifio mantenia un mayor contacto con el adulto éste interactuaba
mas con él, con sus verbalizaciones y gestos, generaban un nimero mayor de actos
simbolicos con el objeto con el cual jugaban. Esto no implica que la construccién de
signos esté determinada por la comunicacion interpersonal entre los sujetos (Valsiner y
Hiatt, 2001), pero si que es interdependiente y facilita procesos de desarrollo, a la vez
gue se encuentra influenciada por los procesos internos e individuales, como los
procesos biolégicos y de desarrollo maduracional.

Estas relaciones eliminan la dicotomia entre el pensamiento (intrapsicolédgico) y la
comunicacion (interpsicoldgico), por un lado, el entramado de signos y significaciones
que posee el sujeto y por el otro, este mismo entramado que se establece en la relacion
con los objetos y los otros, teniendo en cuenta que actdan en conjunto, comprendidos en
una complejidad que pueda diferenciarlos, pero que al mismo tiempo los articule
adecuadamente.

Desde que el nifio nace y se pone en contacto con el mundo social que le rodea,
mejor aun que le contiene, se empiezan a hacer evidentes estos procesos, pues
interactia con los otros y con objetos desde este momento. Aungque no maneje el
lenguaje como tal y algunos comportamientos que van siendo desarrollados, el nifio
tiene la posibilidad de interactuar por medio de la utilizacion de diferentes formas
gestuales, sonidos, entre otros comportamientos que son entendidos por el adulto y que

permiten establecer una comunicacién y un pensamiento en el cual el nifio puede



construir conocimientos (ver Bruner, 1975), estas construcciones iniciales tienen en
cuenta el objeto, como practico, que es y existe, en tanto el uso que se hace del mismo.

A través del texto se ha mencionado lo social, las personas, su interaccion y la
posibilidad de compartir significados estableciendo signos convencionales y
construyendo conocimientos apropiados sobre el mundo, lo que apunta a hacer
referencia a lo cultural y desde alli, Cole (1999) propone también una triada para dar
explicacion al origen del pensamiento, desde un modelo cultural — historico, compuesta
por sujeto, artefacto y objeto.

El sujeto es aquel que construye conocimiento, sea el nifio o el adulto, en sintesis,
es el ser humano que elabora interpretaciones del mundo, aquel que construye
interpretantes, desde el modelo semidtico de Peirce, el elemento de la triangulacion en
gue se encuentra lo subjetivo, en tanto, significacién individual en la construccién de
conocimiento.

El objeto es lo que se encuentra en el mundo con lo cual el sujeto se relaciona por
medio de los artefactos. Estos Gltimos estan definidos por Cole (1999), como: “aspectos
del mundo material que se han modificado durante la historia de su incorporacion a la

accién humana dirigida a metas™°

, con la caracteristica de ser materiales y conceptuales
al mismo tiempo, se encuentran en la cultura, son transformados y construidos por ella,
lo que hace que conserven algo de subjetivo y de objetivo, como sucede con los signos
cuando se mencionaba su doble funcién como herramienta de pensamiento y
comunicacion.

Los artefactos no son elementos aislados de la cultura, estan estrechamente ligados

al contexto al que pertenecen y son mediadores entre el sujeto y el objeto que

posibilitan la modificacién del mismo o elementos de éste. Otra definicion de

%0 Cole, M. (1999). Psicologia cultura. Espafia: Ediciones Morata. p 117



artefactos, desarrollada por Wartosky, 1973 (Citado por Cole, 1999) dice que, “...los
artefactos (incluidas las herramientas y el lenguaje) como objetivaciones de las
necesidades e intenciones humanas ya investidas con contenido cognitivo y afectivo.”*
Sobre los cuales también desarrolla tres niveles jerarquicos en su estructura.

Primero, los artefactos primarios, objetos o signos como tales, utilizados en la
produccion, los artefactos secundarios, que son representaciones de los artefactos
primarios y de sus funciones y los artefactos terciarios, como aquellos que permiten la
construccion de un mundo, con los que puede irse mas alla del contexto de su uso.
Relacionado con Peirce, el artefacto se convierte en el signo universal, representamen,
canonico, que se pone en la interaccion entre el objeto (como objeto material u otro
sujeto) y el interpretante, pues el artefacto da cuenta en un todo del objeto (material) y
su significado o los signos construidos sobre él, aquellos que se manejan en el
colectivo, que se transforman constantemente.

Teniendo en cuenta las caracteristicas de cada uno de los elementos, propuestos por
los diferentes autores, se puede hablar de una triangulacion compuesta por sujeto,
artefacto y mundo, donde cada uno tiene un rol determinado y esta influenciado por los
otros en el contexto particular en el cual se ponen en juego (ground), para la
construccion de conocimiento. Lo que hace que sea situado como historico y dinamico,
conserva las caracteristicas individuales de cada uno de los actores o participantes en la
situacion (producto de su actividad intrapsicoldgica) y las caracteristicas establecidas
como convenciones sociales o canones (producto de su actividad interpsicolégica),
donde se trata de un conocimiento apropiado para el ground®.

El sujeto es aquel que construye conocimiento, Ilamese nifio, adulto o intérprete,

como aquel que realiza el proceso de significacion de los fendmenos, es aquel que
elabora constantemente lo que Peirce llamd interpretante, en tanto, es sobre este
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es retomado de Peirce (1935).



sujeto sobre quien surgen los efectos mentales generados por los signos, efectos que
se refieren al objeto, es el individuo al cual se le ve afectado su proceso
intrapsicoldgico en el momento de apropiarse de significados particulares del
mundo, que le permitiran ponerlos en relacion con lo ya existente y transformar tanto
sus concepciones como el contexto en el que se encuentra, se ubica como agente
activo de la construccion del conocimiento, dando y recibiendo de lo que el mundo
le provee por medio de los artefactos.

El mundo hace referencia al ambiente, con todo su contenido, los objetos, los
sujetos con los cuales otro sujeto se relaciona. Se hablaria aqui del objeto de Peirce
(1935), como sobre el cual se elaboran los signos y se hacen representaciones, el objeto
de Rodriguez y Moro (1999), con todo lo que representa, es decir, sus caracteristicas
fisicas y su pragmatismo, como aquel que se encuentra en la interaccion entre el nifio y
el adulto, o el objeto al cual haria referencia Cole (1999). En sintesis, este mundo
involucra todo cuanto sea susceptible de poner en escena en una situacion de
construccion de conocimiento, como elemento con el cual el sujeto de forma directa
interactla y sobre el cual desarrolla signos, que lo significan y lo representan.

El artefacto haria referencia a todo aquello que en un momento dado actie como
mediador entre el sujeto y el mundo, por tanto, puede incluir al representamen y al
objeto de la triangulacion de Peirce (1935), pues el artefacto desde su doble cualidad
abarca las herramientas materiales (objetos como herramientas de transformacion del
mundo, para la produccion) y las herramientas semiéticas o conceptuales (los signos y
su significado), es decir, el artefacto implica todo lo que esta entre el sujeto y el mundo,
aquello que establece un puente entre ambos y le permite una interaccion, haciendo uso
de los elementos comunes.

Ademas, puede contener los sujetos que en una circunstancia particular puedan ser
mediadores entre el sujeto y el mundo, como cuando un nifio, por ejemplo, necesita
aprender un tema particular en su actividad académica y el adulto (profesor) o un par
(nifio con mayor dominio del tema) puede ayudarle como mediador entre la tarea a

desarrollar o los conceptos a aprender y el nifio que requiere aprenderlos, remitiéndonos



a Vigotsky, el artefacto incluiria al sujeto de la zona de desarrollo proximo (ZDP) que
en la actividad practica brinda las herramientas y facilita el cambio en las funciones
psicoldgicas, en un ambiente proximo pertinente (canodnico) de experiencia para el
desarrollo.

Lo que hace evidente como los artefactos son todos aquellos elementos que
permiten que el ser humano establezca la comunicacién con los otros, interactle con los
objetos y las deméas cosas del mundo, equivale a las herramientas semidticas que se
hacen evidentes entre el sujeto y el objeto, se convierten en puentes o vehiculos que
facilitan la interaccion.

Tanto los objetos como los artefactos, los primeros enmarcados por los segundos,
son sociales, son co-construidos en la relacién entre unos y otros por medio de otros
artefactos o signos, lo que implica una relacion en espiral, en tanto, seria imposible
determinar el principio y fin de la misma, esto se comportaria como reaccién en cadena
donde unos a otros pueden determinarse y donde nunca estan determinados, con la
posibilidad de que el ser humano los construya y los transforme en su ejercicio diario,
por medio de los procesos generados también por signos, el interpsicoldgico
(comunicacion) y el intrapsicolégico (pensamiento), que se interrelacionan y con los
cuales tampoco se tiene certeza de cudl de los dos se desarrolla primero.

Para una construccion apropiada del conocimiento, todo el proceso y sus elementos
se sitlan en un ground que los sujetos identifican con claridad, es decir, un escenario en
el cual se restringen las posibilidades de accion del sujeto con su mundo y que
determinan los universales que no homogenizan, pero facilitan el desarrollo del sujeto
en tanto este ground remite a unos modos de pensar colectivos, a los usos candnicos,
remite a un “nosotros”. Lo que permite diferenciar entre la cultura personal y la

colectiva (Valsiner, 1998, Citado por Rosa, 2000), la primera, como aquella que se



construye sobre la base de la segunda donde se encuentran los significados individuales
gue cada ser humano puede llegar a construir de su mundo.

Este escenario contiene entonces al interpretante, al sujeto, lo intrapsicolégico, los
signos que se generan en la accion del sujeto con el mundo mediado por el artefacto,
cabria alli todo lo que el sujeto puede hacer o crear del objeto (Gibson, 1965). Mientras
en la segunda estaria lo que se debe hacer con el objeto (Gibson, 1965), pues remite a
los sentidos socialmente construidos, en la interaccion con los otros seres humanos, la
colectividad que contiene los significados compartidos, lo canonico, el representamen,
donde se ubican los artefactos como mediadores semidticos.

La relacion de las dos culturas pone en evidencia la co-construccién entre sujeto y
cultura, lo intrapsicoldgico e interpsicoldgico, donde en un proceso bidireccional se
generan cambios que construyen historia. Se observa cémo los sujetos construyen
conocimiento desde su naturaleza social, desde el momento en que nace éste
relacionado con otros (seres humanos y objetos). Si fuese una construccién en solitario
¢Cual seria el punto en el cual podria coincidir un sujeto con otro sobre un objeto,
acontecimiento o concepto con el cual se pudieran desarrollar avances en las diferentes
areas que el ser humano se ha interesado?, pues asi se podrian hallar tantos significados
de un fenédmeno como seres humanos en el mundo, lo que impediria de manera radical
avances tecnologicos, tedricos, entre otros, que han posibilitado la evolucién humana.

Por lo tanto, se trata de tres elementos en donde uno de ellos siempre estara
constituido como el puente que une a los otros dos, como compuesto mediador de la
relacion entre los otros, de tal forma que, no solo sea un punto de encuentro sino un
punto que ha sido construido y que se transforma gracias a la accion de los procesos

individuales y los procesos sociales del ser humano.
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LA ENSENANZA DE ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS EN EL
PROCESO DE LA COMPOSICION ESCRITA: UN ESTUDIO DE
CASO SOBRE UN MODELO PARA LA INTERVENCION
EDUCATIVA.®

Carol Milena Castrillén Rivera®
(Universidad Catolica Popular del Risaralda)

Sintesis

Este articulo presenta el desarrollo de un programa de intervencion educativo que
se llevd a cabo especificamente sobre la ensefianza de estrategias metacognitivas
en el proceso de la composicion escrita con una maestra y con 4 estudiantes de 4
grado de basica primaria. Se basa tedrica y conceptualmente en la revision del
término Metacognicién y en el anélisis del proceso cognitivo que se implica en la
escritura desde los modelos explicativos de Scardamalia y Bereiter (1992). Dicho
programa se constituy0 por tres fases en las que se hizo un seguimiento al proceso
de identificacion, realizacién y evaluacion de las estrategias metacognitivas que
pueden ensefiarse a los estudiantes para contribuir con su desempefio en una
composicion escrita logrando, finalmente, que la maestra ampliara su concepcion
respecto al proceso de ensefianza.

Palabras clave: Metacognicidn, estrategias metacognitivas, composicion escrita,
intervencion educativa, transformacion del pensamiento.

Abstract

This article presents the development of an educational intervention program that
was done especifically about the teaching of metacognitive strategies in the
process of written composition with a teacher and four students of the fourth grade
of primary school. It is based theoretically and conceptually in the review of the
term metacognition and in the analysis of the cognitive process that is implied in
the writting, from the explanatory models of Scardamalia y Bereiter (1992). Such
program was formed by three phases where it was done a check about the
identification, achievement and evaluation process of metacognitive strategies that
may teaching to the students to help them with their performance in the process of
written composition getting, at the end, the teacher extended her conception
about the teaching process.

Key words : Metacognition, metacognitive strategies, written composition,
educational
intervention, thought transformation.
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La escritura tiene una larga historia social, ha sido reconocida como el resultado de un
proceso de construccién colectiva de la humanidad y como un instrumento empleado
para comunicar. Una creacion considerada hoy como uno de los procesos mas
complejos y exigentes utilizados para significar la realidad. En otras palabras, es una
forma que ha utilizado el hombre para transmitir los significados que le da a las cosas.
Un significado que es construido mediante un proceso que implica la contrastacién del
pensamiento con el sentido de su expresion, es decir, un proceso donde se enfrenta lo
que se piensa con la manera de decirlo, donde se permite trascender y evolucionar el
pensamiento. La composicion escrita es concebida entonces, para el desarrollo de este
estudio, como un proceso que “no sélo exige pensar, también es un medio para pensar”
(Tapia, 2000).

Existe una pretension, con este trabajo, de optimizar el proceso de la ensefianza de
estrategias para la composicion escrita por medio del disefio de situaciones donde se
promueva la utilizacion y apropiacion, por parte de los estudiantes, de dichas estrategias
para fortalecer su desempefio en las tareas de escritura, lo que sugiere que el maestro es
concebido como la persona que posee gran parte de las herramientas, incluida su
experiencia y sus concepciones sobre sujeto que ensefia y que aprende, para concederle
a ese proceso de la ensefianza la caracteristica de acompafiamiento, de guia, de
asesoramiento al estudiante hacia el camino del aprendizaje.

Por otra parte, se trata de construir un programa donde se destaquen las estrategias
en el proceso de la composicion escrita, con la participacion conjunta de maestro y
estudiantes, donde todos aporten desde su perspectiva, desde sus vivencias como
escritores. Finalmente, al comprender que la escritura es un medio para pensar, se

convierte asi en un instrumento potente y conveniente para conseguir tales fines.



Pero, ¢como ensefiar a pensar por medio de la escritura? Este es un aspecto
crucial del que quiza muchos educadores no se han percatado, es decir, es un punto
sobre el cual la toma de conciencia no ha sido suficiente, pues la escritura, en cuanto
actividad comunicativa, sigue ensefiandose exclusivamente dentro del area del lenguaje,
centrada en cuestiones de organizacién sintactica y de correccién léxica; ensefianza
donde se tiene en cuenta el producto escrito y no el proceso como tal que ha de
emprender el escritor (en este caso, el estudiante), y donde quien ensefia (el maestro),
no se cuestiona sobre las herramientas que provee a los aprendices para que la escritura
sea utilizada como ese medio para pensar.

El considerar la escritura como un medio para pensar, se debe a la identificacién de
dos modelos explicativos de la composicién escrita (Scardamalia y Bereiter, 1992) y
que han servido de referente para el planteamiento de este estudio: EI modelo “Decir el
conocimiento” y el modelo “Transformar el conocimiento”. Decir el conocimiento, se
considera como, reproducir (en el papel) lo que ya se sabe o lo que otros han dicho
sobre algun tdpico sin una critica constructiva o un aporte significativo que permita
enriquecer dicho conocimiento, a diferencia de Transformar el conocimiento que
sugiere una transformacién del pensamiento pues mientras se va llevando a cabo el
proceso de la composicion, donde se implican un conjunto de operaciones mentales mas
complejas que las que exige solo decir lo que se sabe, se va haciendo una reflexién
constante que a su vez re-construye el conocimiento.

A pesar de las innovaciones llevadas a cabo en los procesos de educacion, ain hay
necesidades latentes que tal vez, a largo plazo, dejan ver sus consecuencias no solo en la
escuela sino también en la travesia por los colegios y las universidades. En las
composiciones de los estudiantes se observa, falta de planificacion, ausencia de la

organizacion de ideas, hay incoherencia, superficialidad y relieve de opiniones



personales carentes de argumentacion sélida. Caracteristicas presentes tanto en nifios
como en adolescentes, incluso en los universitarios cuyos maestros se quejan de las
serias dificultades que encuentran en las producciones textuales de sus estudiantes
(Marti, 1995, 1999; Cordoba, Larreamendy, Molina y Ortiz, 1991; Ochoa y Aragoén,
2000; Cruz y Acosta, 2000; Gonzales, 2003).

A la enseflanza y al profesor se les atribuye un papel fundamental en la
transformacion y construccién del conocimiento (Montero, 1990; Mateos, 2001), dada
esta importancia, se espera, con este trabajo, desarrollar un programa de intervencion
donde el maestro analice su accién, en su accion y para su accién y las consecuencias
de ésta en las composiciones escritas de los estudiantes, que evite recurrir a los
métodos de la ensefianza transmisiva y a la reproduccién simple del conocimiento con
el fin de conseguir comportamientos estratégicos o autoregulados, que contribuyan a la

transformacion del pensamiento y consecuentemente al aprendizaje.

BASE TEORICA Y CONCEPTUAL

En este marco conceptual se revisa el término metacognicion, el término estrategia
y algunas teorias que explican el proceso de la composicion escrita y los subprocesos
que la componen, las concepciones de ensefianza con que cuentan los maestros al igual
que el paradigma de investigacion proceso-producto con el objetivo de identificar la
manera por medio de la cual se sustenta el programa educativo abordado desde la
perspectiva metacognitiva.

Uno de los modelos que permite hacer una aproximacién a como pensamos y a
cémo conocemos es el modelo metacognitivo en el cual se inscriben las estrategias que
entrarian a apoyar el proceso de la composicion escrita, complementarias para ensefiar a
pensar y que es importante presentar antes de especificar los aspectos de la escritura que

también descansan sobre la explicacion de tal modelo:



El concepto de Metacognicion ha sido ampliamente estudiado pues se ha
considerado que juega un papel primordial en fendmenos como el desarrollo y el
aprendizaje.

Flavell (1987, retomado por Marti, 1999) introdujo este concepto, como otra parte
competente al estudio psicoldgico, a principios de los 70 con sus primeros trabajos
sobre memoria, de alli, se empez6 a hablar de metamemoria y mas adelante de
metacognicion (Marti, 1999). Esta ultima se ha entendido generalmente como la
capacidad para pensar acerca del pensamiento o para tener conciencia y control de los
propios procesos del pensamiento (McCombs, 1993). Especificamente, la
metacognicion hace referencia tanto al conocimiento respecto a los procesos cognitivos
como a la regulacién de los procesos cognitivos. El primer aspecto, el conocimiento de
los procesos cognitivos puede enfocarse sobre diversas categorias, es decir, Flavell
diferencia tres categorias de conocimiento: EI conocimiento sobre personas,
conocimiento sobre tareas y conocimiento sobre estrategias. Respecto al segundo
aspecto, la regulacién de los procesos cognitivos, Brown (1987- retomado por Marti,
1999) también identifica tres procesos importantes: La planificacion, (el plan que
antecede a la realizacion de una tarea), el control (el monitoreo o revision de las
actividades empleadas mientras se va realizando la tarea) y la evaluacion (analizar las
estrategias utilizadas cuando se termina la tarea).

El primer aspecto, el conocimiento de los procesos cognitivos, se refiere entonces,
al saber qué, mientras el segundo al saber cémo. Estos aspectos son complementarios
pero, para el proposito de este trabajo se hizo énfasis sobre el segundo aspecto pues
hace referencia a la caracteristica procedimental del conocimiento, es decir, a como
conozco, cOmo pienso. Y es la estrategia, desde este punto de vista, la que se entiende

como la secuencia de acciones y mecanismos reguladores (planificacion, monitoreo y



evaluacion) necesarios, que deben llevarse a cabo para garantizar que una tarea se
realice exitosamente. Esa secuencia de acciones debe ser realizada de forma deliberada
y planificada (Marti, 1999). La estrategia metacognitiva supone entonces, un proceso
mediante el cual, el sujeto determina y encadena una serie de actividades para la
consecucion de un fin.

Especificamente, en el proceso de la composicién escrita, las estrategias se
enmarcan en las actividades que se llevan a cabo en la planificacion, generacion y
revision del texto que encierran caracteristicas del pensamiento tales como la
organizacion, la relacion y el analisis de ideas. Caracteristicas que se activan en
funcién de como se interpreta la tarea de escribir (Monereo, 1999).

Los términos de planificacion, generacion y revision, fueron incluidos en una de
las primeras teorias que explican el proceso de la composicion escrita. Flower y Hayes
(retomados por Tapia, 2000 y Monereo, 1999), conciben estos subprocesos asi:

1) La planificacion del texto constituye la guia del escrito, la anticipacion de las
acciones a tener en cuenta para la elaboracion del texto y que de cierta manera incluye
el o los objetivos del mismo, es decir, qué es lo que se quiere lograr con €él, y de
acuerdo con el objetivo planteado, la planificacion permite determinar qué cosas se van
a decir y como se van a decir (Tapia, 2000). Esto implica la generacion y la seleccion
de las ideas que van a organizar y a dar estructura al producto escrito haciendo los
ajustes necesarios a los requisitos literarios y en funcion a las necesidades del lector.

2) La generacion del texto o traduccion del texto exige la traduccion del propdsito
gue se tiene en mente, a “palabras y frases correctamente enlazadas y esto no siempre es
facil” (Monereo, 1999), es decir, que este subproceso implica llevar a cabo una serie de
acciones bajo unas decisiones que requieren del escritor un notable esfuerzo como por

ejemplo, no solo atender a la ortografia, caligrafia o puntuacion, sino a la relacién que



se establece entre las diversas partes del texto y a su coherencia, a la pertinencia de su
expresion en uno u otro momento, a la claridad y al considerar el punto de vista del
posible lector para que tal escrito incida en él.

3) La revision del texto es el proceso que se va estableciendo a lo largo del texto
mientras se va escribiendo con el fin de mejorarlo o modificarlo, en ocasiones, se puede
releer el escrito desde la propia perspectiva del escritor para detectar errores de
ortografia, hallar incoherencias, vaguedades, etc, y en otras, se relee teniendo en cuenta
la perspectiva del lector también para tratar de encontrar lo que podria resultar confuso,
redundante o novedoso. Desde las dos perspectivas, después de hallar lo inadecuado, se
puede determinar qué operacion seria mas apropiada emprender para modificar lo
escrito, bien para afiadir o eliminar una frase o palabra o bien, para cambiar
completamente lo que se dijo y recurrir a la re-escritura.

Estos subprocesos de la composicion escrita no se llevan a cabo de manera lineal,
sino a menudo, recursivamente.

Por su parte y como se habia mencionado, Scardamalia y Bereiter (1992) postulan
dos modelos explicativos de la composicion escrita, a saber: en el modelo “Decir el
conocimiento” se encuentra la manera de generar el contenido de un texto que puede ser
planificado, generado y revisado pero que, por si mismo, no le demanda mayor
complejidad cognitiva a quien escribe, es decir, se produce un texto partiendo de un
topico sobre el cual se ha de escribir y a partir de un género conocido (exposicion de
experiencias o hechos, concepciones, instrucciones) en el cual se ponen en juego
estrategias pero que no dejan de ser superficiales pues quien escribe, lo hace de una
manera que refleja en el papel, la copia exacta de un conocimiento previo donde poco o
nada se cuestiona acerca del significado del contenido, sea para confirmarlo, refutarlo o

enriquecerlo.



Por otro lado, en el modelo “Transformar el conocimiento”, la manera de generar
el contenido de un texto, demanda un grado mayor de complejidad cognitiva diferente
al anterior, pues cuando el escritor realmente se plantea la necesidad de acercarse a su
lector y de tratar de resolver la tension entre lo que se va a decir y cdmo se va a decir,
por medio del escrito, por fuerza, como dice Monereo (1999), tendra “..que escribir
Ilevando a cabo un conjunto de operaciones mentales mas complejas que las que supone
solo “decir lo que se sabe” y sobre todo, siguiendo un proceso de composicion mas
reflexivo”. Esta reflexion implica la planificacion, generacion y revision del texto que
conlleva a que, cuando éste se va produciendo (independientemente de su calidad), no
es en ningun caso la copia de lo que el escritor sabia, sino que, por medio de estas
“...sucesivas reorganizaciones y adaptaciones de su conocimiento para ajustarse a las
exigencias de la situacién de comunicacion —que siempre son idiosincrasicas y unicas-,
el escritor acaba transformando este conocimiento y a menudo creando ideas nuevas”
(Monereo, 1999).

Aunque inicialmente se sefial6 que lo que se pretendia no era destacar qué modelo
era mejor que el otro, si es importante ahora, mencionar que en el contexto educativo,
resultaria mas apropiado apostar por el modelo de “trasformar el conocimiento” porque
permite notar que en este proceso desempefian un papel fundamental las estrategias
metacognitivas o las estrategias para controlar y regular el propio proceso cognitivo,
pues las decisiones que se toman respecto a qué acciones y como realizarlas en cada
momento de la composicion resultarian determinantes para conseguir sus objetivos.

Dada la importancia atribuida a las estrategias metacognitivas, es relevante ahora
revisar cdbmo se han tendido a ensefiar entendiendo la ensefianza como la actividad del
profesor en el salon de clase (Montero, 1990). Pues bien, en la terminologia empleada

por los educadores muchas veces puede que no se encuentre el concepto metacognicién



0 estrategias metacognitivas. Ello no implica por tanto, que no las conozcan o nos las
utilicen para ejercitar el pensamiento o generar el aprendizaje en los estudiantes. Sin
embargo, si se encuentra, y varios autores coinciden, que las estrategias se tratan
simplemente como contenido del curriculo y se ensefian de forma similar a como se
ensefian otros contenidos del curriculo: explicando, mostrando, practicando
(Scardamalia y Bereiter. 1993, Baker, 1994, Martin, 1999, Tapia, 2000, Mateos, 2001).
Asi hay profesores o educadores que consideran que las estrategias o procedimientos
deben ensefiarse explicitamente como una meta educativa separada de otras estrategias
o habilidades sin tener en cuenta el contexto de la ensefianza de estrategias especificas
de dominios particulares de tareas, como la escritura donde la facilitacion de la
metacognicion constituiria un medio y no un fin (Tapia 2000).

Igualmente, la ensefianza de la escritura suele centrarse en el producto acabado y
no en el proceso como tal donde intervienen las estrategias, en la cual se ve que lo que
suele hacerse es informar al estudiante de lo adecuado o no de su resultado producido.
La Unica instruccion es “busca otra forma de hacerlo” pero sin indicarle como (Tapia,
2000). Esto sugiere que la forma de ensefiar a escribir se encuentra determinada por la
concepciodn de ensefianza que posea el maestro.

Al respecto, Marrero (1993) hace una diferenciacion de dichas concepciones,
importantes a tener en cuenta a la hora de hacer la aproximacion e identificacion de
cualquier tipo de ensefianza, y que pueden condensarse de la siguiente manera:

1) Concepcion Tradicional y Técnica en la cual el maestro determina lo que debe
ser aprendido por los estudiantes, bajo sus condiciones y su autoridad, se centra en la
consecucion de multiples objetivos bajo procedimientos estrictamente planeados. La

consecucion de esos objetivos son evaluados en el estudiante y son los que permiten la



identificacion de la adquisicion del conocimiento. La participacion del estudiante es
pasiva.

2) Concepcion Activa, cuya educacion se centra en la actividad del estudiante. La
ensefianza responde, entonces, a sus intereses y esta determinada por el rumbo que éste
le quiera dar y el conocimiento y el aprendizaje vienen dados por la necesidad, que se
genera en él, de descubrir y tratar de darle solucion a las situaciones problematicas.

3) Concepcidon Constructiva cuya caracteristica principal de educacion es la
contextualizacion, es decir, una ensefianza que parte de la historia del estudiante
permitiéndole construir el conocimiento en un momento real determinado en el cual
tanto maestro como estudiante comparten las mismas intencionalidades de aprendizaje.

Asi mismo, existen varios paradigmas de investigacion que han abordado el
estudio de la ensefianza por medio de la investigacion y analisis de las relaciones entre
la ensefianza y el aprendizaje. Existen pues, paradigmas que consideran que es el
profesor el elemento clave del aprendizaje de los estudiantes, los que consideran al
estudiante como el agente, protagonista y responsable ultimo de su aprendizaje y
finalmente, los paradigmas que consideran que el profesor es importante pero no
determinante para dicho aprendizaje (Coll y Sole, 1990).

Desde la perspectiva abordada de la metacognicién y sus estrategias como acciones
que permiten transformar el conocimiento dentro del area especifica de la composicion
escrita, la consideracion del ultimo paradigma, el paradigma proceso-producto, es el
modelo con el cual se identificd el programa educativo aqui llevado a cabo que apunta a
concebir el comportamiento del profesor como uno de los aspectos que influye en el
aprendizaje de los estudiantes y en este caso, de las estrategias metacognitivas en la
composicion escrita, y la composicién escrita concebida como el resultado del

aprendizaje de los estudiantes asociado con la actividad del profesor.



En otras palabras, este paradigma proceso-producto utilizado para investigar (Coll
y Solé, 1990), se transfiere en este marco, al &mbito de la intervencion educativa porque
permite apreciar como el profesor a través de las actividades (instruccién) que despliega
en el salon de clase posibilita el acceso de los estudiantes al conocimiento y su
transformacion que finalmente se traduce en aprendizaje. Por tanto, se analiza el
proceso: la ensefianza de las estrategias metacognitivas que recaen sobre las acciones
del profesor; y el producto: la composicion escrita que permite identificar la
transformacion del conocimiento (o aprendizaje).

Ubicados en este paradigma, ahora, puede decirse que la intervencion debe estar
dirigida claramente al profesor y su ensefianza, en este caso, de las estrategias
metacognitivas en la escritura. Por medio de la composicion escrita se requiere
entonces, disefiar actividades en las cuales los estudiantes, sin necesidad de instruccion
explicita sobre qué estrategias utilizar (instruccién que ha demostrado ser insuficiente.-
Montero, 1990, Marti, 1999, Monereo, 1999), se vean comprometidos con el proceso de
la composicion donde deban planificar el texto, escribirlo y revisarlo tanto en contenido
como en forma, esto es, implicar a los estudiantes en el conjunto de procedimientos que
vinculan la generacion de ideas, la seleccion de las mas relevantes, pensar en lo que se
quiere decir y como se quiere decir, pensar a quien va dirigido el texto, revisar como
estd quedando, si lo que se ha escrito es lo que se queria decir, relacionar las ideas
coherente y consistentemente en el escrito, etc, que conlleve a que los objetivos de los
estudiantes ( y también del profesor) se modifiquen y que se dirijan a transformar el
conocimiento, teniendo en cuenta ademas, como plantea Mateos (2001), que existe una
estrecha relacion entre lo cognitivo, lo metacognitivo y lo motivacional, es decir, que la

instruccion metacognitiva debe estar acompafiada por las ayudas motivacionales y



contextuales apropiadas buscando que los estudiantes lleguen a ser mas conscientes y
autdbnomos en sus aprendizajes.

Una intervencién educativa que se dirija a optimizar la ensefianza de estrategias
metacognitivas en el proceso de composicién escrita, que permita igualmente ensefiar a
pensar, solo tendra éxito en la medida que el profesor modifique su practica educativa
como consecuencia de la toma de conciencia que supone idear y aplicar un programa

para la transformacion del conocimiento.

Metodologia

Esta es una investigacion descriptiva con un disefio de estudio de caso que se llevo
a cabo durante 10 semanas. Se concentra en describir como se desarrollé un programa
de intervencion educativa y su incidencia en la ensefianza de las estrategias
metacognitivas en el proceso de la composicién escrita por medio de la contrastacion de
una entrevista a una maestra antes y después de implementado el programa; de la
contrastacion de las estrategias metacognitivas utilizadas por tal maestra para la
ensefianza del proceso de la composicion escrita antes y durante el desarrollo del
programa; de las estrategias metacognitivas utilizadas por los estudiantes en el proceso
de la composicidon escrita antes y durante el desarrollo del programa y de las
composiciones escritas de los estudiantes antes y después de la implementacion del

programa™.

% Cabe aclarar que la intervencion estuvo dirigida principalmente a la maestra, por tanto, tener en

cuenta las estrategias empleadas por los estudiantes y sus escritos, son datos que permitiran dar un mayor
sustento al programa de intervencion para la optimizacién de la ensefianza de las estrategias
metacognitivas en la escritura pues, finalmente dicha optimizacién podra avalarse por medio del
desempefio y la calidad de los escritos de los estudiantes.



Participaron en este estudio una maestra de 54 afios de edad y 4 estudiantes® de 9
afios de edad pertenecientes a un grupo de 30 estudiantes de cuarto grado de bésica
primaria de la Escuela Joaquin Caicedo y Cuero de la Normal Superior Santiago de Cali
en la Ciudad de Cali. Se hizo un acercamiento a la institucién donde se presentaron los
objetivos del programa y su justificacion al grupo de profesionales encargados de
evaluar y avalar el programa. Tal grupo estuvo de acuerdo en desarrollar el programa.
La maestra participd voluntariamente pues, ademéas de mostrarse interesada, considerd

la propuesta como novedosa. Los estudiantes fueron escogidos al azar.

Procedimiento
Propuesta de intervencion educativa e instrumentos de analisis de informacion

La propuesta de intervencion con la maestra se llevo a cabo de acuerdo a tres fases.
En cada fase se desarrollaron varias sesiones de 40- 45 min, cada una, en las cuales se
hizo un anélisis del seguimiento al proceso de identificacion, realizacion y evaluacién
de las estrategias metacognitivas que pueden ensefiarse a los estudiantes para contribuir
a su desempefio en el proceso de la composicion escrita. En total fueron 19 sesiones

distribuidas asi:

Fase | Evaluacidn Inicial: 5 sesiones
El objetivo de esta fase se centrd en caracterizar el proceso de la ensefianza de
estrategias, llevado a cabo por la maestra, para que los estudiantes las emplearan al

momento de realizar las tareas de escritura. Para ello, se identificaron las concepciones

% Inicialmente se contaba con 5 estudiantes que fueron escogidos por considerarse ser una muestra

representativa del grupo total de 30 estudiantes. Uno de los estudiantes se retird de la institucion poco
después de iniciado el estudio



de la maestra por medio de una entrevista no estructurada que fue grabada y transcrita
gue contenia preguntas abiertas sobre el proceso de ensefianza/aprendizaje, estrategias
de aprendizaje, proceso de escritura, ensefianza de estrategias para la escritura y
recursos didacticos; sobre las producciones escritas de los estudiantes y sobre los
criterios de evaluacion.

En conjunto con la maestra se establecieron los objetivos minimos que se
esperaban alcanzar con el desarrollo del programa y se pasé a identificar las
caracteristicas de las actividades (o tipo de instruccién) que la maestra empleaba para la
ensefianza del proceso de escritura. Esta caracterizacion consistio en especificar con la
maestra, sobre la observacion de una actividad particular donde los estudiantes
escribieran, cuales estrategias utilizaba ella para ensefiar a los estudiantes a escribir,
como y para qué lo hacia de esa manera. Tales estrategias se fueron registrando por
escrito.

Igualmente con la maestra, se identificaron las caracteristicas de las actividades y
estrategias que empleaban los estudiantes a la hora de escribir un texto. Esta
identificacion consistié en pedirle a 4 estudiantes escogidos aleatoriamente que, sobre
un texto ya escrito por ellos, trataran de recordar en qué pensaban cuando lo hacian y
qué hacian mientras escribian. Sus verbalizaciones fueron grabadas y transcritas.

Las caracteristicas de las estrategias empleadas por la maestra y por los estudiantes
sirvieron de base para disefiar, con la maestra, las rejillas preliminares donde se fueron
describiendo los rasgos de tales estrategias a la luz del modelo metacognitivo. Es decir,
dado que la maestra considerd tal modelo novedoso e interesante, se le propuso
caracterizar dichas estrategias de acuerdo a los rasgos presentes en los aspectos de

planificacion, generacion y revision del texto escrito con el fin de identificar cuales



estrategias metacognitivas utilizaba la maestra para ensefiar a escribir y cuéles
utilizaban los estudiantes para elaborar sus textos.

Por otra parte, el texto escrito, que ya habia sido construido por los estudiantes se
analiz6 de acuerdo a los factores de contenido y organizacion (Castellé y Monereo,
1996). EI primero respondié a la claridad con que se enunciaron las ideas, a la
adecuada utilizacién de los signos de puntuacion, a la coherencia entre las ideas, a la
consideracion del posible lector y a la consecucion de los objetivos. La organizacion
responde a la estructuracion global de los parrafos y a la secuencia légica de los
mismos.

Finalmente, se le presentd a la maestra la clasificacién que hace Marrero (1993)
sobre las concepciones de ensefianza presentes en los maestros (Tradicional y Técnica,
Activa, Constructiva) y se le preguntd en cual o en cuales de ellas podria ubicarse su
concepcidn sobre la ensefianza correspondiendo a lo que se habia identificado tanto en

su ensefianza como en las estrategias de los estudiantes y sus escritos.

Fase Il Co-disefio y Ejecucion: 12 sesiones distribuidas en dos momentos

En un primer momento (3 sesiones), esta fase se centrd en disefiar con la maestra
situaciones para promover, en los estudiantes, el aprendizaje de estrategias
metacognitivas (planificacion, generacion y revision) para la composicion escrita. Estas
situaciones se disefiaron respondiendo a las preguntas Qué, Cuando y Como ensefar las
estrategias.

Respecto a qué ensefiar sobre las estrategias, se partié de los rasgos caracterizados
que se identificaron en las rejillas antes mencionadas (tanto las estrategias de la maestra
al enseflar como las de los estudiantes para escribir) y se propusieron otras que se
consideraron vinculadas con la planificacion, generacion y revision del texto (mirar

anexos 1 y 2) partiendo igualmente de la bibliografia revisada y de las propias



actividades que la maestra ha abordado cuando se ha enfrentado con la composicién de
un escrito. El qué ensefiar también incluyd el analisis sobre los diferentes tipos o
géneros textuales que existen, es decir, fue necesario presentarle a los estudiantes las
distintas formas que pueden emplearse para comunicar por medio de la escritura.

Sobre cuando ensefiar las estrategias, se discutidé con la maestra situaciones reales
en las cuales los estudiantes tanto al iniciar como al terminar la tarea de escritura
utilizaran dichas estrategias y no solo sobre un tema o un area particular (como suele
ser en el area del lenguaje) sino sobre diferentes materias o contenidos en los cuales se
pudiera estimular el proceso de escritura (como en ciencias sociales o en ciencias
naturales).

En cuanto a como ensefar las estrategias, partiendo de los rasgos que ya se habian
caracterizado en las rejillas, se empezé a acordar, de manera conjunta, la forma como se
podria provocar en los estudiantes el despliegue de dichas estrategias. Asi, se construyo
un programa pedagogico para ensefiar a los estudiantes estrategias para la composicién
de sus escritos (mirar Anexo 3).

En un segundo momento (9 sesiones), esta fase se concentrd en implementar el
programa para la ensefianza de las estrategias para la composicion escrita. Dicho
programa duré 6 semanas con una intensidad horaria de 6 horas por semana. Las
sesiones con la maestra giraron al rededor de las actividades que ella ponia en marcha®’,
donde se hizo una retroalimentacion y analisis de cada clase desarrollada con los
estudiantes con el fin de identificar tanto las estrategias que estaban siendo empleadas
por la maestra para ensefiar a escribir como las estrategias empleadas por los estudiantes

para componer sus escritos.

3 Actividades donde algunas veces la investigadora participé acompafiando a la maestra en el apoyo

a los estudiantes en aspectos como resolver dudas, generar o reestructurar ideas, corregir errores, entre
otros, y con el animo de registrar las estrategias utilizadas por la maestra y los estudiantes.



Tal identificacion se hizo por medio del registro, en las rejillas previamente
elaboradas, de las estrategias que iban siendo verbalizadas y observadas en la maestra y

en los 4 estudiantes escogidos para el seguimiento del estudio.

Fase 111 Coevaluacion: 2 sesiones

El objetivo de esta fase fue evaluar con la maestra el proceso de optimizacién de la
ensefianza de las estrategias para la composicién escrita. Realmente en cada sesion,
siempre hubo una retroalimentacion desde la caracterizacion inicial de las concepciones
y metodologias empleadas por la maestra hasta el disefio y desarrollo de las actividades
y analisis del desempefio de la maestra y de los estudiantes. Sin embargo, fue necesario
para propésitos del estudio especificamente, identificar la concepcidn de ensefianza que
posee la maestra. Para ello se analizaron, con la maestra, las estrategias caracterizadas
en las rejillas utilizadas para identificar los rasgos de la maestra y los estudiantes en el
proceso de la ensefianza para la escritura e igualmente se analizaron los productos
escritos de los estudiantes respecto a su contenido y organizacion. De acuerdo a esto se
volvié a hacer la entrevista a la maestra y con base en sus respuestas se le pidid
nuevamente que se ubicara en las concepciones presentadas por Marrero et al (1993).

Finalmente se hicieron explicitos los beneficios y/o desventajas del programa educativo.

RESULTADOS

En el primer cuadro se presenta la concepcion de la maestra en la primera fase y en
la ultima fase del programa de intervencion como consecuencia del conjunto de
resultados obtenidos en las entrevistas, en la identificacion de las estrategias
metacognitivas utilizadas por la maestra para la ensefianza del proceso de la
composicion escrita antes y durante el desarrollo del programa, en la identificacion de

las estrategias metacognitivas utilizadas por los estudiantes para la escritura antes y



durante el programa y en el analisis de las composiciones escritas por los estudiantes

antes y después del programa.

Cuadro 1. Concepcion de ensefianza

FASE | FASE Il
Concepcion Concepcidn Técnica y Tradicional Concepcidn Técnica y Constructiva
del proceso | Rasgos y caracteristicas generales: Rasgos y caracteristicas generales:
de Ensefianza | -Considera que la ensefianza es el proceso | -Considera que la ensefianza es un medio
para la | que determina el aprendizaje. mas que permite lograr el aprendizaje.
composi (concep Cons)
cién -Considera que el conocimiento es | -Considera que el estudiante construye el
escrita adquirido por el estudiante por la | conocimiento y para ello tiene en cuenta el

informacion que el adulto le provee.

-Programacién estricta de la ensefianza
que busca la consecucion de objetivos
especificos mediante indicadores de
logros.

-Busca alcanzar muchos objetivos en un
corto tiempo.

-Insiste en que los alumnos atiendan en
silencio y con interés a la explicacion.

-Respecto a la escritura, considera que es
una herramienta que permite el desarrollo
neurolingistico.

-Muestra al estudiante cémo desarrollar
acciones centradas en caracteristicas
generales de la escritura como la
ortografia, la puntuacién o la redaccion
para que ésta se lleve a cabo
adecuadamente.

apoyo que el adulto le provee. (concep
Cons)

-Programacién de la ensefianza partiendo
de los conocimientos previos e intereses de
los estudiantes mediante la resolucién de
problemas especificos. (c.Cons)

-Busca desarrollar procesos sin un tiempo
limite para llegar a objetivos comunes con
los estudiantes. (c. Cons)

-Insiste en que los alumnos atiendan en
silencio y con interés a la explicacion. (c
Tec).

-Respecto a la escritura, considera que es
una herramienta que sirve para crear
conciencia 'y aprendizaje en los
estudiantes.

-Promueve en el estudiante el desarrollo de
actividades que le permitan descubrir las
acciones adecuadas para resolver la tarea
de escritura.

En los cuadros 2 y 3 se presentan las estrategias metacognitivas utilizadas por la
maestra para la ensefianza del proceso de la composicion escrita identificadas en la fase

I'y en la fase Il del programa.

Cuadro 2. Estrategias metacognitivas para la ensefianza del proceso de escritura

antes del desarrollo del proyecto de intervencion educativa

Estrategias FASE |

Metacognitivas | Rasgos

Planificacion -Le dice a los estudiantes el tipo de texto que van a escribir

-Explica en qué consiste el texto y para qué se utiliza




van a escribir (diccionario y libros donde se explica en qué consiste tal texto).
-Le entrega a los estudiantes una fotocopia o un libro para que lean sobre el
contenido del texto.

Generacion y

-Dicta a los estudiantes el contenido del texto o,

revision del texto | -Le pide a los estudiantes que copien de un libro el contenido del texto.

-Le pide a los estudiantes que hagan un resumen de lo que leyeron o,
-Le pide a los estudiantes que contesten preguntas relativas al contenido del texto
leido.

a la ortografia, a la caligrafia o, pocas veces, a la puntuacion)

Cuadro 3. Estrategias metacognitivas para la ensefianza del proceso de escritura

durante el desarrollo del proyecto de intervencion educativa

Estrategias
Metacognitivas

FASE I
Rasgos

Planificacion

-Pregunta a los estudiantes lo que entienden por el proceso de escritura o
composicion escrita y por sus diferentes expresiones literarias.
-Tiene en cuenta lo que los estudiantes expresan sobre el proceso de composicién
escrita como punto de partida para elaborar el escrito.
-Pide ejemplos a los estudiantes de situaciones donde se han enfrentado a la
escritura de textos.
-Retoma los aportes de los estudiantes para retroalimentar o aclarar confusiones u
opiniones erradas respecto al proceso de composicion.
-Determina con los estudiantes la elaboracion del escrito (Discute con los
estudiantes lo que les gustaria escribir, qué tema, qué materiales necesitarian, qué
deberian hacer, para qué y cdmo).
-Determina con los estudiantes el plan para llevar a cabo el escrito:

e  Objetivos del escrito: Para qué y a quién va dirigido

e  Como hacerlo: Qué decir y cémo decirlo
-Propone a los estudiantes realizar el escrito en parejas.
-Propone a los estudiantes cuestionarse sobre el contenido antes de realizar el
escrito y durante su elaboracion (mirar Anexo 3)
-Le propone a los estudiantes que le pidan ideas u opiniones a sus padres que
puedan servirles para elaborar el texto.
-Le propone a los estudiantes consultar fuentes como libros, otras personas,
comparieros, Internet, maestros.

Generacion y
revision del texto

-Brinda el tiempo y el espacio para que los estudiantes compongan sus textos.
-Monitorea constantemente lo que los estudiantes estan construyendo:

e Hace comentarios 0 aporta ideas, apoya las ideas de los estudiantes.

e Permite que los estudiantes se den cuenta de sus errores y que los corrijan.
-Hace retroalimentaciones del trabajo realizado determinando con los estudiantes
las estrategias que se han empleado y que han permitido desarrollar el escrito.
-Propone a los estudiantes que les vallan contando a sus padres o familiares lo que
se esta haciendo para que ellos también aporten.

-Hace puestas en comin para que los estudiantes compartan dichos aportes
-Al tener el escrito terminado, el maestro organiza un debate para discutir con los
estudiantes el por qué y para qué del ejercicio.

Los cuadros 4 y 5 recogen las estrategias que comdnmente emplearon los

estudiantes para escribir identificadas en las fases | y 11 del programa.

-Facilita a los estudiantes los libros de referencia para que identifiquen el texto que

-Lee el texto del estudiante y lo corrige (generalmente éstas correcciones se dirigen




Cuadro 4. Estrategias metacognitivas para la construccion del texto escrito antes

del programa de intervencion educativa.

Estrategias
Metacognitivas

FASE |
Rasgos

Planificacion

-Piensa en el posible lector (maestra) considerando conseguir una buena nota.

-Pide ayuda a los adultos (padres y maestra) para que le digan cémo realizar el
texto

-Consulta fuentes como libro y diccionario para identificar el texto que va a escribir
*Consulta otras fuentes adicionales para conseguir informacién sobre el texto que
va a escribir como Internet y otros libros (adicionales a las sugeridas en clase)®.

Generacion

-Escribe textualmente lo que encontrd en un libro

-Hace un resumen textual de lo que leyo (copia frases de diferentes partes del texto
y las une en un parrafo_ copiar y pegar)

-Decide decorar el escrito con dibujos, colores, etc para que tenga una mejor
apariencia

*Escribe en borrador y luego lo pasa al cuaderno

Revision

-Pide ayuda a los adultos (padres y maestra) para que le corrijan los errores
ortograficos

Cuadro 5. Estrategias metacognitivas para la construccion del texto escrito durante el

programa de intervencion educativa®.

Estrategias
Metacognitivas

FASE Il
Rasgos

Planificacion

-Activa conocimiento previo respecto al tipo de texto que va a elaborar
(Identificando las caracteristicas que debe llevar su escrito)

-Se pregunta y determina para qué elaborar el texto

-Activa conocimiento previo respecto al contenido que desea escribir, se pregunta
qué sabe, qué no sabe 0 qué necesitaria saber.

-Determina una serie de ideas, palabras o frases que pueden ir contenidas en su
texto (las menciona o las escribe)

-Selecciona las que considera mas importantes.

-Determina ideas que pueden ser Utiles escribir a partir de la consulta con fuentes
externas (maestra [0s], compafieros, padres, libros).

-Piensa o establece el titulo que llevara su texto.

-Organiza u ordena esas ideas de forma lineal (Cuéles irdn primero y cudles
después) en un mapa, un cuadro o un esquema.

-Determina los materiales que necesita para elaborar el escrito.

-Se toma un tiempo para recoger toda la informacion que necesita para escribir
(tiempo para consultar libros, personas, maestra, padres)

-Decide decorar el escrito con dibujos, colores, etc.

-Escribe su texto en borrador para luego pasarlo en limpio.

-Determina quién leera su texto

-Se pregunta por lo que pensara la persona que leera el texto

Generacion

-Escribe textualmente lo que encuentra en libros, revistas, diccionarios, etc.
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* Los rasgos que se indican con asterisco los emple6 un solo estudiante de los 4 estudiantes cuyas

estrategias fueron analizadas. Los restantes rasgos fueron comunes a los 4 estudiantes.
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Estos rasgos se seleccionaron determinando que por lo menos 3, de los 4 estudiantes cuyas

estrategias fueron analizadas, los utilizaran para componer sus escritos. Seleccion que partié de lo que
los estudiantes verbalizaban respecto a lo que estaban pensando y haciendo mientras elaboraban los

escritos.




maestra) para continuar escribiendo.

-Escribe relacionando las ideas que tenia planeadas escribir.
-Cuando no puede desarrollar una idea, consulta con otra persona (pares, padres,

-Atiende a la claridad de la expresion de las frases o parrafos que escribe.
-Tiene presente o piensa en el lector a quien va dirigido el texto.

Revision

-Relee el texto durante su elaboracidn para:
e Borrary corregir la ortografia.
e Introducir comas u otros signos.
e Borrar y reorganizar las ideas.
-Relee el texto al terminarlo.

-Lee lo que escribe para determinar la claridad de sus expresiones

Respecto a las composiciones escritas de los estudiantes antes y después del

programa de intervencion se encontrd lo siguiente:

Como los estudiantes en sus escritos iniciales mostraron la copia de un texto de un

libro o cartilla, no pudo hacerse un analisis sobre el contenido y la organizacion de éste.

Sin embargo, lo que puede decirse es que, respecto a la consecucion del objetivo, que

para los 4 estudiantes era conseguir una buena nota, pudieron lograr que la maestra los

calificara como excelentes. Estos escritos presentan claridad al enunciar las ideas,

utilizan adecuadamente los signos de puntuacién, sus ideas son coherentes y hay una

secuencia logica de los parrafos que componen los escritos.

A continuacion se presenta la estructura global en cuanto a contenido vy

organizacion de los escritos de los 4 estudiantes al finalizar el programa de

intervencion.

Cuadro 6

Estu
diant
es

CONTENIDO

ORGANIZACION

Est.
A

El texto es claro, hace una descripcion de los puntos
principales sobre el tema que escribe y escribe algunas
frases textuales, enlaza adecuadamente las frases con
signos de puntuacién o con conectores especificos.
Presenta errores ortograficos. Consigue el objetivo
planteado.

Presenta un titulo claro y un parrafo
introductorio para lo que va a
describir.  Desarrolla los parrafos
respondiendo a la secuencia logica que
presenta en la introduccion. No hay
una conclusion.

Est.

Presenta muchas ideas sobre el tema abordado. Son
claras pero no hay una conexién congruente entre tales
ideas. Los signos de puntuacibn no permiten
diferenciar la idea principal de las ideas secundarias.
Presenta errores ortograficos aln cuando copia
textualmente algunas ideas. No hay una consecucién

Los parrafos no se relacionan entre si
y por tanto no sigue una secuencia
légica de los mismos.




del objetivo.
Est. | El texto es coherente con el objetivo planteado. | Hace una introduccion al texto,
C Desarrolla una serie de ideas que se relacionan entre si | presenta  varios  parrafos  que
utilizando para ello adecuadamente los signos de | desarrollan lo que se enuncia en la
puntuacién.  El texto es claro. Presenta errores | introduccion y hay un cierre donde se
ortograficos concluye la idea principal del texto.
Est. | Es un texto concreto (corto) pero claro, desarrolla | El orden de los parrafos es coherente.
D varias ideas alrededor de una tesis fundamental. | Presenta la descripcion de un
Utiliza adecuadamente los signos de puntuacion. | fenémeno pero no hay una
Escribe textualmente algunas ideas encontradas en los | introduccién o conclusidn del texto.
libros pero las sustenta con otras ideas mas personales.
Presenta errores ortograficos. Consigue el objetivo
planeado.
DISCUSION

Lo que se pretendi6 con este estudio fue optimizar el proceso de la ensefianza de
estrategias para la composicion escrita, que tratdé de conseguirse por medio del disefio
de situaciones donde se promoviera la utilizacion y apropiacion, por parte de los
estudiantes de dichas estrategias para fortalecer su desempefio en las tareas de escritura.
A partir de los resultados descritos, puede decirse que dicho objetivo se alcanzé pues se
nota una considerable diferencia en la concepcion de la maestra en la Fase | y en la Fase
I11. Esta afirmacidn, aungque no se comprueba experimentalmente, se apoya en los datos
obtenidos en los cuadros 2, 3, 4,5y 6. Es decir, la maestra, que antes de la intervencion
consideraba a la ensefianza como el Unico proceso que posibilita el aprendizaje, permite
ahora considerar este proceso como un acompafiamiento al estudiante para la
construccion de su conocimiento. Concepcion que se identifica no solo por lo que la
maestra dijo en la entrevista final sino por la transformacion que se pudo observar de
sus practicas educativas durante la ejecucion del programa (pedagdgico) construido con
su participacion.

La maestra incorpor6 en sus actividades habituales otras estrategias,

metacognitivas especificamente, que fueron identificadas tanto en la construccion de

dicho programa como en la elaboracion de las rejillas sobre las estrategias



metacognitivas para la composicién escrita. No todas las estrategias que fueron
identificadas en la rejilla para la ensefianza (también en la rejilla de las estrategias
utilizadas por los estudiantes) fueron desarrolladas, pero si la mayor parte de ellas pues
es casi imposible pretender llevar a cabo estrictamente un programa. No obstante en la
maestra, fue un paso significativo empezar a contar con los conocimientos que los
estudiantes traian sobre la escritura y permitir que ellos participaran en la planificacion
del texto, que se cuestionaran sobre lo que estaban haciendo y no simplemente decirles
qué era lo que tenian que hacer y darles un tiempo prudente para desarrollar un proceso
mas 0 menos largo en comparacion con el tiempo limite que les brindaba para conseguir
un producto rapido. Sin embargo, se observa que aun la disciplina, entendida como la
obediencia y atencion en clase, es un factor que, considera la maestra, debe controlarse
pues se estaria siendo ya muy permisivo al dejar que los estudiantes se paren del puesto
a hablar con los comparieros o que hablen en voz alta, y por eso, a pesar de las
transformaciones vistas, continda pidiéndole a los estudiantes que traten de hacer el
mayor silencio posible mientras realizan las actividades de escritura.

Respecto a la escritura como herramienta para el desarrollo neurolingistico,
ademas, la maestra considera ahora, que es una herramienta que puede y debe utilizarse
para que los estudiantes tomen conciencia y por lo tanto generen aprendizajes.
Igualmente, dadas las actividades que la maestra desarrolld para la ensefianza de la
escritura, puede notarse también una considerable diferencia en cuanto a la utilizacion
de las estrategias metacognitivas por parte de los estudiantes para enfrentarse a la tarea
de escritura. Tampoco puede asegurarse que especificamente se deba a dichas
actividades empleadas por la maestra y, deducirse por tanto, que se deba a la
intervencion que se llevo a cabo en el estudio con la maestra, pero los estudiantes

mostraron implicarse en un proceso de reflexion que requirié de tiempo, distinto, al



proceso de copiar, resumir o responder preguntas frente a una tematica impuesta desde
afuera. Sus escritos, aunque muy dispares entre si, muestran que por lo menos 3 de los
4 estudiantes cuyos textos fueron analizados de forma general tanto en contenido como
en organizacion, consiguieron el objetivo que perseguian, y el plantearse un objetivo
claro, segun Castell6 (1999), requiere del escritor un notable esfuerzo pues ello le exige
emprender acciones diferentes a las que supone solo copiar nuevamente lo que ya esta
escrito. Ni siquiera, en palabras de Scardamalia y Bereiter (1992), los estudiantes en la
fase | se ubicaron en el modelo “Decir el conocimiento” porque no activaron su
conocimiento previo o0 sus pensamientos para decir, en el cuaderno, lo que creian o
sabian de un tema determinado.

Ahora los estudiantes, siguiendo sus intereses, planificaron, generaron y revisaron
sus textos de manera tal que eso les permiti6 contrastar lo que sabian 0 no sabian sobre
el tema que decidieron escribir asi algunas ideas fueran copiadas de los textos
revisados. Sin embargo, en la primera fase se encontré que uno de los estudiantes
utilizé unas estrategias diferentes a las que la maestra le sugeria emplear, esto indica
que los estudiantes pueden, sin instruccion explicita del maestro, recurrir a otras
acciones que les permitan mejorar sus textos.

Todas las estrategias identificadas en la fase | fueron las estrategias base para
empezar a crear el programa pedagdgico y las rejillas con la maestra de tal forma que
los estudiantes se vieran realmente implicados en la composicion de sus escritos y
construyeran, por si mismos, un aprendizaje con el apoyo de la maestra; gradualmente
se fueron incluyendo otras estrategias, hasta conseguir finalmente las rejillas
presentadas en los Anexos. No es un programa o unas rejillas acabadas pues se pueden
incluir alli otras estrategias que indiquen ser Utiles para desarrollar el proceso de la

composicion escrita.



Un dato interesante a tener presente para proximas intervenciones o
investigaciones, es que los estudiantes verbalizaron constantemente estar preocupados
por la ortografia de las palabras que escriben y aln asi los 4 estudiantes presentaron

errores ortograficos al terminar sus textos.

CONCLUSIONES

El programa de intervencién que se desarroll6 mostré una influencia en la
concepcion de la maestra respecto al proceso de ensefianza. No se pretendidé cambiar un
estilo de ensefianza que ha sido utilizado por afios, se pretendio optimizar, de manera
general, el proceso de la ensefianza de estrategias metacognitivas para la composicion
escrita que supone, no una transformacion radical pero si una ampliacion y una toma de
conciencia sobre las practicas educativas que se llevan a cabo y sus consecuencias en el
aprendizaje de los estudiantes.

El paradigma proceso-producto (Coll y Solé 1990) que se ha utilizado para
investigar, se retomd en este estudio para que la maestra observara las acciones que
estaba llevando a cabo y las composiciones escritas de sus estudiantes como resultado
de esas acciones y, posteriormente, mediante la utilizacion del modelo metacognitivo y
las estrategias metacognitivas, se volvio a insistir en la observacion de éstas otras
acciones (metacognitivas) que la maestra desarrollé en su clase y en las textos escritos
que componian ahora dichos estudiantes. Si los escritos de los estudiantes no resultaron
ser los esperados, es decir, que todos fueran coherentes en forma y en contenido, se
pudo por lo menos lograr que los estudiantes se implicaran en un proceso mas reflexivo
buscando la mejor manera de conseguir sus objetivos y lo mas importante, que la
maestra identificara todo el proceso que involucra componer un escrito y no sélo el

producto acabado como tal.



Los estudiantes también se acercaron al modelo “Transformar el conocimiento”
planteado por Scardamalia y Bereiter (1992) pues también hubo una toma de conciencia
sobre el proceso llevado a cabo por ellos mismos, se cuestionaron, investigaron y
reflexionaron en y sobre sus estrategias.

El programa de intervencién que se especificd para la escritura, se aplicd a otra
area del curriculo escolar diferente a lenguaje, espafiol o lengua castellana, esto es, se
trasladd, de manera mas o0 menos general, la enseflanza de las estrategias
metacognitivas para el proceso de la composicion escrita a otro contenido del curriculo
(ver nota al pie, Anexo 3). Esto también permitio ver que se ampli6 la concepcion de la
maestra, es decir, hubo flexibilidad por parte de la maestra para incluir en su repertorio
la actividad de la escritura como una herramienta que sirve para pensar en términos de
Tapia (2000) y para “transformar el conocimiento” como dirian Scardamalia y Bereiter
(1992).

Comprendiéndolo asi, un programa de intervencion puede sugerir igualmente un
metaprograma pues el profesor, al implicarse en la construccién de la ensefianza de
estrategias metacognitivas debe actuar metacognitivamente, es decir, planificar,
monitorear y evaluar sus actuaciones docentes (Mateos, 2001) que le garanticen el
desarrollo de medidas encaminadas a la consecucidn de sus objetivos a través de la
seleccién y organizacion de metas, de la disposicion de materiales, de la contrastacion
de experiencias, del ajuste y perfeccionamiento de sus actuaciones, etc, y finalmente, en
este caso, de la revision de las producciones de sus estudiantes que le permitan, en
cierta medida, evaluar su propio comportamiento en cuanto a la calidad de tal
ensefianza.

Es posible contar con el maestro para contribuir en el aprendizaje de los

estudiantes. Es posible que desde la intervencion no se diga ya en qué falla el maestro o



qué le falta para. Es decir, el maestro es un profesional reflexivo (Solé, 1999) que
puede, desde su misma actuacién, repensarse y optimizar su practica educativa como
consecuencia de la toma de conciencia que supone construir un programa para la
transformacion del conocimiento. Esto igualmente supone que la actuacién de quien
propone la intervencion, en el &mbito de la composicion escrita debe posibilitar, sélo un
apoyo al maestro respecto a ciertos elementos para la ensefianza de las estrategias en
este proceso (Monereo, 1999) partiendo de la misma practica y las propias necesidades
manifiestas del maestro.

El desarrollo de este programa educativo, podra no solo servir de modelo para otras
intervenciones o investigaciones encaminadas a identificar la contribucién de dicho
programa, sino a la implementacion de éste en otros salones de clase, escuelas, colegios

y campos educativos que quieran optimizar sus practicas educativas.
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ANEXO 1
REJILLA: ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS UTILIZADAS POR LA
MAESTRA PARA ENSENAR A ESCRIBIR
En esta rejilla se recogen las estrategias y los rasgos definidos para cada estrategia
que fue construida con la maestra a lo largo del programa de intervencion.
Estrategias: Planificacion, generacion y revision del texto escrito.

Planificacién del texto:

De acuerdo a este proceso el maestro emplea actividades que estimulan el
establecimiento por parte de los estudiantes de un plan previo o de una guia para llevar
a cabo un escrito. Estas actividades dan cuenta de los objetivos de realizar determinado
texto (Qué decir, cédmo decirlo, para qué y a quién se dirige el escrito). Son actividades

que les permitirdn a los estudiantes organizar y dar estructura al texto.

Generacion y Revision del texto:

Respecto a la generacion del texto, las situaciones que crea el maestro para ensefiar
estas estrategias, corresponden a actividades donde los estudiantes ponen por escrito las
frases y palabras que desean expresar de forma adecuada y coherentemente. EI maestro
es un acompafante que le ayuda al estudiante a atender no sélo a la ortografia,
caligrafia o puntuacion sino a la relacion entre las diferentes partes del texto, a la
pertinencia de la expresion de las ideas en determinado momento y a la claridad con que
se enuncian esas ideas.

En cuanto a la revision del texto, el maestro desarrolla actividades a lo largo de la
ensefianza de las estrategias que también le permiten al estudiante identificar como esta
quedando su texto. De acuerdo al proceso, el estudiante, por medio de las situaciones
que ha generado el maestro, identifica los errores o las adecuaciones que debera

introducirle al texto para que éste quede mas acorde a los objetivos que se desean



conseguir.

Actividades que en si mismas le permitiran al estudiante determinar la

operacion apropiada para modificar y mejorar su texto. Afiadir o eliminar una frase o

palabra o reescribir.

Rasgos
Planificacion - Le dice a los estudiantes el tipo de escrito que va a llevarse a cabo, la manera y el por
del texto: qué de ese escrito
- Pregunta a los estudiantes lo que entienden por el proceso de escritura 0 composicion
escrita (Preguntas como qué es, para qué, como se lleva a cabo) y por sus diferentes
expresiones literarias.
- Tiene en cuenta lo que los estudiantes expresan sobre el proceso de composicion escrita
como punto de partida para elaborar el escrito.
- Pide ejemplos a los estudiantes de situaciones donde se han enfrentado a la escritura de
textos.
- Retoma los aportes de los estudiantes para retroalimentar o aclarar confusiones u
opiniones erradas respecto al proceso de composicion
- Determina con los estudiantes la elaboracién de un escrito (que puede estar enmarcado
dentro de un proyecto de aula):
- Discute con los estudiantes lo que les gustaria escribir, qué tema, qué materiales
necesitarian, qué deberian hacer, para qué y cdmo.
- Determina con los estudiantes un plan para llevar a cabo el escrito:
e  Objetivos del escrito: Para qué y a quién va dirigido
e  CoOmo hacerlo: Qué decir y cémo decirlo
- Propone a los estudiantes realizar el escrito individualmente
- Propone a los estudiantes realizar el escrito en grupo.
- Propone a los estudiantes que formulen preguntas que les pueden ayudar a guiar su
escrito. Preguntas como: Qué ideas tengo acerca del tema?, Hay otra idea importante que
deba considerar?, Con qué fin voy a escribir este texto?, A quién va dirigido?, Qué
pensard esa persona de lo que voy a escribir?, Qué ideas pueden ir primero y cuales
después? (Castellé y Monereo, 1996).
- Le propone a los estudiantes que respondan a las preguntas formuladas.
- Le propone a los estudiantes que de sus casas traigan material que puede ser Gtil para
elaborar el texto.
- Le propone a los estudiantes que le pidan ideas u opiniones a sus padres que puedan
servirles para elaborar el texto.
-Le propone a los estudiantes consultar fuentes como libros, otras personas, comparieros,
Internet, maestros.
Generacién __y | - Propone a los estudiantes que a partir de lo que se ha planeado empiecen a generar el
Revision del | escrito:
texto: e Brinda el tiempo y el espacio pertinente para ello.

- Monitorea constantemente lo que los estudiantes estan construyendo:

e  Pregunta por lo que estan haciendo para que se cuestionen y se den cuenta de las
estrategias que utilizan que le son o no Utiles.

e Hace comentarios o aporta ideas, apoya las ideas de los estudiantes.

e Permite que los estudiantes se den cuenta de sus errores y que los corrijan.

Hace una pausa en la actividad para reflexionar sobre lo que se ha construido:

e Hace una sintesis del trabajo realizado determinando con los estudiantes las
estrategias que han empleado y que han permitido desarrollar el escrito.

e Propone a los estudiantes que se formulen preguntas que les permitan identificar
si su escrito estd quedando bien o como inicialmente lo habian planeado.
Preguntas como: Hay alguna idea que no esta quedando clara?, Hay alguna idea
importante que no he tenido en cuenta?, Hay alguna idea repetida?, Cual puedo
eliminar?, Podrad entenderlo la persona que lo lea?, Es lo que queria decir?
(Castell6 y Monereo, 1996)

- Continda con la actividad preguntando, proponiendo, aportando y permitiendo que los




estudiantes se den cuenta de lo que van realizando.

- Propone a los estudiantes que les vallan contando a sus padres o familiares lo que se esta
haciendo para que ellos también aporten.

- Hace puestas en comun para que los estudiantes compartan los aportes de sus padres o
familiares

- Al tener el escrito terminado, el maestro organiza un debate para discutir con los
estudiantes el por qué y para qué del ejercicio:

- Hace una retroalimentacion de lo que se hizo antes, durante y después de abordada la
tarea de escritura.

- Plantea preguntas para que los estudiantes comprendan la contribucién de la utilizacion
de las estrategias (Qué pasos, segun la experiencia vivida, consideran que son importantes
para tener en cuenta a la hora de escribir un texto?, ;En qué otras situaciones se podrian
presentar estos pasos? ¢En qué situaciones se presentarian otros pasos diferentes a los que
se llevaron a cabo?, ;Qué aprendimos? ;Qué sintieron o pensaron realizando esta tarea?).

ANEXO 2

REJILLA: ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS UTILIZADAS POR LOS

ESTUDIANTES

En esta rejilla se recogen las estrategias y los rasgos definidos para cada estrategia

que fue construida con la maestra a lo largo del programa de intervencion.

Estrategias: Planificacion, generacion y revision del texto escrito.

Planificacién del texto:

Constituye la guia del escrito, la anticipacion de las acciones a tener en cuenta para

la elaboracion del texto y que de cierta manera incluye el o los objetivos del mismo, es

decir, qué es lo que se quiere lograr con él, ;demostrar el grado de conocimiento frente

a un tema, convencer al lector que lo que hay alli es valido, generar critica o

controversia respecto a una problematica, difundir las ideas de otros?; y de acuerdo con

el objetivo planteado, la planificacién permite determinar qué cosas se van a decir y

como se van a decir (Tapia, 2000). Esto implica la generacion y la seleccion de las

ideas que van a organizar y a dar estructura al producto escrito haciendo los ajustes

necesarios a los requisitos literarios y en funcion a las necesidades del lector.



Por tanto, si el objetivo fuera difundir las ideas de otro, entonces, se seleccionaria
decir lo que es mas importante para él, lo que lo diferenciaria de otras posturas, sus
principales argumentos, pero, al mismo tiempo teniendo presente que no se deben

utilizar palabras redundantes y triviales, por ejemplo.

Generacion o traduccion del texto La generacion del texto exige la traduccion del

propdsito que se tiene en mente, a “palabras y frases correctamente enlazadas y esto no
siempre es facil” (Castello, 1999), es decir, que este subproceso implica llevar a cabo
una serie de acciones bajo unas decisiones que requieren del escritor un notable
esfuerzo como por ejemplo, no solo atender a la ortografia, caligrafia o puntuacion, sino
a la relacion que se establece entre las diversas partes del texto y a su coherencia, a la
pertinencia de su expresion en uno u otro momento, a la claridad y al considerar el

punto de vista del posible lector para que tal escrito incida en él.

Revision del texto: Este proceso se establece a lo largo del texto mientras se va

escribiendo con el fin de mejorarlo o modificarlo, en ocasiones, se puede releer el
escrito desde la propia perspectiva del escritor para detectar errores de ortografia, hallar
incoherencias, vaguedades, etc, y en otras, se relee teniendo en cuenta la perspectiva del
lector también para tratar de encontrar lo que podria resultar confuso, redundante o
novedoso. Desde las dos perspectivas, después de hallar lo inadecuado, se puede
determinar qué operacion seria mas apropiada emprender para modificar lo escrito, bien
para afadir o eliminar una frase o palabra o bien, para cambiar completamente lo que se

dijo y recurrir a la re-escritura.



Rasgos

Planificacion Respecto al objetivo de escribir el texto. Incluye las caracteristicas del texto que se desea
del texto: construir y los pasos para elaborarlo.
Qué:

e Menciona los tipos de textos (géneros literarios: cuento, novela, poema, poesia,
historia, receta, anuncio, adivinanza, articulo) que conoce y escoge elaborar uno.

e Activa conocimiento previo respecto al tipo de texto que escogié elaborar
(Identificando las caracteristicas que debe llevar su escrito)

e Se preguntay determina para qué elaborar el texto

e Activa conocimiento previo respecto al contenido que desea escribir, se pregunta
qué sabe, qué no sabe o qué necesitaria saber.

e Menciona experiencias previas respecto al tipo de texto que escogi6 elaborar.

e Menciona experiencias previas respecto al contenido del texto que desea elaborar
(situaciones propias, situaciones en la television, situaciones que ha escuchado
de otras personas).

e Determina una serie de ideas, palabras o frases que pueden ir contenidas en su
texto (las menciona o las escribe)

e Selecciona las que considera mas importantes.

e Determina ideas que pueden ser Utiles escribir a partir de la consulta con fuentes
externas (maestra [0s], comparieros, padres, libros).

e Piensa o establece el titulo que llevara su texto.

e Organiza u ordena esas ideas de forma lineal (Cudles irdn primero y cuéles
después) en un mapa, un cuadro o un esquema.

e Determina los materiales que necesita para elaborar el escrito (hojas, lapiz,
borrador, sacapunta, lapicero, colores, libros)

e Designa un tiempo para recoger toda la informacidn que necesita para escribir
(tiempo para consultar libros, personas, padres, maestra [03]).

e Designa un tiempo para llevar a cabo toda la tarea o pregunta cuanto tiempo
tiene para resolverla.

e Determina escribir el texto teniendo en cuenta las reglas convencionales que
regulan la escritura (ortografia, puntuacion, caligrafia, vocabulario, etc)

e Selecciona un grupo de preguntas que le pueden servir para tratar de responder
en el texto a escribir.

o ldentifica habilidades que posee 0 que necesita para escribir el texto (letra
legible, buena ortografia, generacion de ideas, bisqueda de informacion, resolver
dudas, entre otros).

e Decide decorar el escrito con dibujos, colores, etc para que tenga una mejor
apariencia o que sirva para expresar mejor las ideas.

e Decide escribir su texto en borrador pues le permite corregirlo una y otra vez
para luego pasarlo en limpio.

Respecto a la audiencia del texto
e Determina quién leerd su texto
e Se pregunta por lo que pensard la persona que leerd el texto

Generacion o e Escribe de acuerdo a lo que se le viene a la cabeza.
traduccion del e Escribe textualmente lo que encuentra en libros, revistas, diccionarios, cartillas,
texto etc.

e Escribe relacionando las ideas que tenia planeadas escribir.

e Introduce términos, eventos, situaciones para complementar la frase o parrafo
que esta escribiendo.

e Selecciona ideas de varias fuentes y define un concepto, elabora una frase o
redacta un parrafo.

e Relaciona las ideas de varias fuentes o autores con las propias y escribe una idea
o frase nueva (en las propias palabras).

e Lee la Gltima idea que acaba de escribir, pues eso le da mas ideas para continuar
escribiendo.




e Cuando no puede desarrollar una idea, consulta con otra persona (pares, padres,
maestro) en libros o Internet y continta escribiendo.

e Atiende a la caligrafia, a la ortografia, a la puntuacién y a la sintaxis del texto
que escribe.

e Atiende a la coherencia de la relacion entre las ideas que escribe.

e Atiende a la claridad de la expresion de las frases o parrafos que escribe.

e Tiene presente o piensa en el lector a quien va dirigido el texto.

e Escribe en borrador y luego en hojas limpias.

Revision del Respecto a la revision del texto:
texto: e Lee lo que escribe para determinar la coherencia o relacion entre las ideas
e Lee lo que escribe para determinar si hay relacion con la planificacion del texto.
e Lee aotra persona para ver si ésta entiende lo que acab6 de escribir.
e Pide a otra persona que lea lo que éste acaba de escribir para encontrar errores
(lingtiisticos, de coherencia, etc).
e Relee el texto durante su elaboracion
o Relee el texto al terminarlo.
Respecto a la correccion del texto
e Cuando identifica que su texto no se estd acomodando a lo que planed, borra e
introduce otras ideas o parrafos.
e Cuando identifica que su texto no se estd acomodando a lo que planeé pero éste
es mejor que el plan, cambia el plan.
Borra e introduce nuevos términos.
Borra y corrige la ortografia.
Introduce comas u otros signos.
Borra y reorganiza las ideas.
Tacha palabras, signos, frases, parrafos.
Si al leer el texto encuentra que no es lo que queria escribir o no se ajusta al
lector, decide reescribir.

ANEXO 3
PROGRAMA PEDAGOGICO PARA LA ENSENANZA DE LAS ESTRATEGIAS

METACOGNITIVAS EN EL PROCESO DE LA COMPOSICION ESCRITA

El siguiente esquema tentativo para la ensefianza de la composicion escrita muestra
la construccion de unos objetivos y unas actividades que pretenden provocar en los
estudiantes, el despliegue de las estrategias metacognitivas para gque mejoren su
desempefio en una tarea de escritura.

1. Objetivo: Disefiar una situacion en la que los estudiantes contribuyan a la

planificacion de un escenario concreto para producir un texto escrito

Actividades:




Al iniciar la clase sobre escritura

- Preguntar a los estudiantes por las concepciones sobre el proceso de escritura (lluvia
de ideas), Qué es, para que, como se lleva a cabo, y por sus conocimientos sobre los
diferentes tipos o géneros de la escritura.

- Sistematizar dichas concepciones por escrito (en el tablero, el cuaderno, una cartelera)
- Retomar los aportes de los estudiantes, retroalimentar y aclarar, de manera general,
confusiones u opiniones erradas respecto al proceso de escritura y sus diferentes tipos.
Dar ejemplos claros de las experiencias de los propios estudiantes cuando se han
enfrentado con procesos de composicién escrita.

- Proponer a los estudiantes la composicion de un escrito determinando con ellos qué
tipo de escrito, el objetivo u objetivos y como hacerlo*:

En grupos se puede discutir lo que les gustaria escribir, qué materiales necesitarian,
qué deberian hacer y para qué. Después de determinados sus escritos, se puede poner
en comun lo que cada grupo discutio y escoger, entre todos, un tipo de texto a realizar.
2. Objetivo: Poner en marcha la composicion del escrito (puede ser en grupos o en
parejas).

Actividades:

Se le pide a los estudiantes que discutan lo que piensan hacer en y con el escrito,
que formulen preguntas que les pueden ser de ayuda para resolver la tarea de escribir.
Luego, en la puesta en comun, se anotan (en el tablero, cartelera) las preguntas que los
estudiantes mismos se formularon concretando las que pueden ser (tiles para llevar a
cabo el escrito como: Qué ideas tengo acerca del tema?, Hay otra idea importante que

deba considerar?, Con qué fin voy a escribir este texto?, A quién va dirigido?, Qué

40 En este trabajo especificamente, se opt6 con los estudiantes elaborar un articulo para hacer una

revista cientifica y mostrarla a toda la escuela el dia de la clausura. La tarea de la escritura, en este caso,
consistio en escribir un texto de caracter explicativo sobre un tema que los mismos estudiantes decidieron
investigar.



pensara esa persona de lo que voy a escribir?, Qué ideas pueden ir primero y cuales
después? (Castell6 y Monereo, 1996).

Posteriormente se les solicitara a los estudiantes que traten de responder a esas
preguntas. Esta es una forma de explicitar la planificacion del texto donde se saquen a
relucir el objetivo del escrito, las ideas que éste va a contener y el destinatario del
mismo. Esta introduccion al escrito puede culminar con una tarea: que traigan de sus
casas materiales u opiniones de los padres que puedan servir para escribir lo que se
planed.

En la siguiente clase o después de la preparacién del escrito, se les pide a los
estudiantes que empiecen a generar su escrito, se les brindara el tiempo y el espacio
suficiente para ello, si desean, que se dirijan a la biblioteca, que consulten con otras
personas, maestros, comparieros, familiares, etc. Mientras los estudiantes realizan los
escritos, se les solicita que vallan contando lo que estdn pensando, quien dirige la
actividad se puede ir desplazando por cada grupo preguntando lo que se esté pensando
respecto al escrito al mismo tiempo que les va aportando ideas, apoyando las ideas de
los estudiantes, corrigiendo o preguntando como podrian hacer para mejorar tal escrito.

En un momento determinado se podria pausar la actividad de la escritura, reunir a
todos los estudiantes y poner en comun lo que se esta haciendo y como se esta
haciendo, igualmente se consigna lo que se opina sacando a relucir los aspectos que los
estudiantes han considerado para la produccion de su texto como la correccion de la
ortografia, la revision de la coherencia entre las ideas, la revision del tipo de letra o
caligrafia, la coherencia con la planificacion del texto, entre otros.

También se le pide a los estudiantes que formulen preguntas que les ayuden a
identificar si su escrito esta quedando bien, preguntas como: Hay alguna idea que no

estd quedando clara?, Hay alguna idea importante que no he tenido en cuenta?, Hay



alguna idea repetida?, Cual puedo eliminar?, Podra entenderlo la persona que lo lea?, Es
lo que queria decir?. Cuando se determinen las preguntas que se podrian responder
para determinar como esta quedando el escrito, se le solicitara a los estudiantes que las
respondan y luego, en grupo, se discuten tales respuestas, se hace retroalimentacion y
correccion.

Esta es una forma de explicitar el monitoreo y control de lo que se esta escribiendo
porque los estudiantes se estan cuestionando constantemente sobre lo que estan
haciendo. Y al mismo tiempo que se esta generando el texto también se esta revisando.
(Tarea: Que le presenten a sus padres lo que hasta ahora se ha logrado y que ellos le den
su opinién para luego compartirlo en clase). Se continda con la realizacién del escrito
con la misma dinamica de ir preguntando lo que cada grupo esta pensando y haciendo
con su escrito. Actividad que debera ser realizada por el tiempo o las clases que sean
necesarias.

3 Objetivo: Evaluar la composicion escrita
Actividades:

Se evalua el desarrollo de todo el proceso y no solo el producto escrito como tal.
Para ello se abre una discusion o un debate sobre el por qué y para qué de este ejercicio.
Se plantea la retroalimentacion o resumen de todo lo que se hizo antes, durante y
después de abordada la tarea de escritura (Qué pasos, segun la experiencia vivida,
consideran que son importantes para tener en cuenta a la hora de escribir un texto?, En
qué otras situaciones se podrian presentar estos pasos? En qué situaciones se

presentarian otros pasos diferentes a los que se llevaron a cabo?, Qué aprendimos? Qué



sintieron o pensaron realizando esta tarea?). En general, se valora la composicion

escrita de los estudiantes*.

41 . . . . . . ...
Lo ideal es que estos escritos estén ligados a un proyecto de aula, es decir, que éstos, sea al inicio o

al final de la actividad, sean pensados para hacer un mural, una biblioteca de aula, un periédico, etc.
donde se muestre y se valore lo que cada uno o cada grupo logroé construir.
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SINTESIS

La manera de comprender la nocién de juventud y de comprender a los sujetos
jovenes hoy se esta transformando vertiginosamente, entre otros factores, por
aquel que se presenta de manera sintética en este asunto y que es fruto de una
investigacion fenomenologica adelantada por la UCPR: por la interaccion
cotidiana de los jovenes con las tecnologias de la informacion y la comunicacion.
La juventud no existe per se, sino que es una construccion historico cultural
relativamente reciente, no obstante, la representacion predominante en los
discursos oficiales al respecto, no corresponde con lo que podemos apreciar en los
jovenes de carne y hueso en nuestro contexto nacional y regional. Esa
representacion hoy adquiere novedosas connotaciones por el modo en que las
tecnologias transforman la subjetividad juvenil y, simultaneamente, por el modo
en que tales subjetividades transforman las mediaciones tecnolégicas.

ABSTRACT

The way of understanding the notion of youth and the way of understanding the
young subjects nowadays is changing fast for different reasons, one of them is the
one that is presented in a summarized form in this paper , and that is result of a
phenomelogical research done by UCPR:By the daily interaction of the young
people with the technologies of the information and the communication. The
youth does not exist by itself, it is a historical and cultural construction which is
relatively new, however, the prevaling representation in the official speeches about
it, does not correspond to what we can see in the real young people in our national
and regional context.

That representation nowadays acquires new connotations by the form in which the
technologies transform the juvenile subjectivity and at the same time, by the form
in which such subjectivities transform the technological mediations.
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1. LAPRETENSION, EL PROBLEMA
La pretension comprensiva que acompafd a esta investigacion fue visibilizar ante

el conjunto de la sociedad regional*

, a los jovenes como sujetos creadores de nuevos
modos de ser, y cuyo aporte a la cultura y a las actuales dindmicas de desarrollo es
indispensable, por lo cual es necesario considerar criterios que partan de dichas
potencialidades y capacidades en la formacion de politicas publicas que posibiliten
nuevos y mas amplios mecanismos de inclusion.

Para la construccion del problema echamos mano de la perspectiva denominada
comunicacion-cultura, marco en el cual emergio un interés claro por comprender
como estaban los jovenes de hoy construyendo su subjetividad a partir de la mediacion
tecnologica, el cual a la postre se convirtio en el problema a investigar y que despertd
en mi enorme pasion y hoy presento a la comunidad académica la reflexion hecha®.

En el conocimiento que sobre juventud se ha venido construyendo en
Latinoamérica y en Colombia en particular priman los analisis sectoriales que toman a
la juventud como segmento poblacional objeto de atencién en salud, educacion,
politicas laborales y recreativas. Pocas investigaciones abordan la juventud desde un
enfoque cultural, y dentro de ellas, es muy poco lo avanzado respecto al modo como se
constituyen las subjetividades juveniles a partir de la mediacion tecnoldgica, factor éste
que en estos inicios de siglo XXI es fundamental para entender nuestra sociedad y

nuestra cultura, y en dicho contexto, las posibilidades que se abren de desarrollo

humano en perspectiva de complejidad ecosistémica.

2. PERSPECTIVA EPISTEMOLOGICA Y METODO

** Nos referimos a la region colombiana denominada « Eje Cafetero ».

*® La problematizacién y seguimiento al proyecto se hizo desde el Doctorado en Ciencias Sociales, Nifiez
y Juventud del Cinde y la Universidad de Manizales, con la Direccién de Linea del Doctor German
Mufioz.



El lugar tedrico del presente planteamiento son los llamados Estudios Culturales
Latinoamericanos, que conciben la posibilidad de construir “otro pensamiento acerca de
lo social”. En primer lugar, es importante destacar que los Estudios Culturales nacieron
con la idea de mezclar, colaborativamente, pluridisciplinariedad y transculturalidad
para responder a los nuevos deslizamientos de categorias entre lo dominante y lo
subalterno, lo culto y lo popular, lo central y lo periférico, lo global y lo local, que
recorren hoy las territorialidades geopoliticas, las simbolizaciones identitarias, las
representaciones sexuales y las clasificaciones sociales. Y para reformular asi un nuevo
proyecto democratizador de transformacion académica que permita leer la
subalternidad (Beverly, 1996) en los cruces de un “amplio rango de disciplinas
académicas y de posiciones sociales”.

Los Estudios Culturales —centrados inicialmente en la literatura clasica- buscaron
ampliar la nocién de “texto” a cualquier préactica social o red articulada de mensajes, sin
ya atender la diferencia que, para retomar una distincion benjaminiana, separa la
“parracion” (volumen estético) de la “informacién” (superficie comunicativa). Este
“giro linguistico” que ha llevado el “texto” a traspasar el ambito reservado y exclusivo
de lo consagradamente literario, ha tenido el beneficio de afinar y refinar la mirada
tedrica sobre lo social, exigiéndole descifrar el detalle de como signos, codigos y
representaciones, van urdiendo la trama simbolica de proyectos y experiencias cuya
materialidad se postula discursiva. Pero, en contraparte, esta apertura de la nocion de
texto a la “textualidad” de cualquier practica significante —sin ya discriminar entre texto
y discurso- ha desdibujado la especificidad de lo estético-literario.

“Lo que se busca investigar son las practicas a traves de las cuales es construida
politicamente la subjetividad... Los modos diversos en que nos “abrimos al mundo”,

antes que expresion organica de la identidad de un pueblo o de competencias



universales de la “naturaleza humana”, son construcciones que se hallan ancladas en
sistemas materiales de significacion atravesados por logicas y relaciones de poder. Los
estudios culturales toman como objeto de analisis esos mecanismos de produccién de
significados, el modo en que se reproducen y distribuyen, los dispositivos de seleccion
que utilizan, asi como la forma en que se genera la dialéctica entre sujeto y estructura”
(Castro, 2000, p. XII).

La principal tarea de los estudios culturales es, entonces, la de enfocarse al estudio
de la funcion politica de la cultura. En otras palabras, estudiar las practicas culturales y
sus relaciones con el poder. De alli que su preocupacion constante sea exponer las
relaciones de poder y examinar como estas relaciones influencian y moldean las
practicas culturales. Este enfoque crea una diferencia con los estudios de la cultura que
desarrollaron las disciplinas clasicas, en los cuales se concebia la cultura como una
entidad discreta divorciada de su contexto social o politico. Los estudios culturales, por
lo tanto, insisten en la no-separacion de la experiencia subjetiva cotidiana de la red méas
amplia gque la contiene.

Los estudios culturales se orientan como campo académico hacia una evaluacion
moral de nuestra sociedad y hacia una linea radical de accion politica. Explicitar esta
funcién plantea una doble tarea que implica un trabajo interno critico, el cual
explicitaria los supuestos politicos que orientan la produccion y reproduccion de
conocimiento, y segundo, una vez expuestas las opciones, la generacion de proyectos de
comunicacion acordes a las nuevas orientaciones.

En consecuencia, es fundamental considerar la pertinencia de "nuevas ciencias
sociales" concebidas en la transdisciplinariedad, capaces de comprender fendmenos

como la interaccion entre subjetividad juvenil y tecnologias, incorporando la ‘funcién



politica y estética de la cultura' a su estudio, con base en la mirada latinoamericana
contemporanea.

Ahora, respecto al método adelantado podemos decir que mientras la biografia
informa sobre la vida individual de una persona, un estudio fenomenolégico describe el
significado de las experiencias vividas por algunos individuos sobre el concepto o el
fenémeno. El fenomendlogo analiza las estructuras de conciencia en experiencias
humanas. Tiene raices en las perspectivas filoséficas de Edmund Husserl (1859 — 1938)
y le siguieron discusiones filosoficas en Heidegger, Sartre, y Merleau — Ponty, y ha sido
usada en las ciencias sociales y humanas, especialmente en sociologia, psicologia, la
enfermeria y las ciencias de la salud.

El punto de partida para este intento de articulacion es el concepto foucaultiano de
“subjetividad” por el cual se ha optado: “Yo llamaria subjetivacion al proceso por el
cual se obtiene la constitucion de un sujeto, mas exactamente de una subjetividad, que
no es evidentemente mas que una de las posibilidades dadas de organizacion de una
conciencia de si”” (Foucault, 1994, p. 776).

Es aqui, cuando se enuncia a la “conciencia de si” como nucleo definitorio del
proceso de subjetivacion cuando entroncamos con la tradicion fenomenoldgica.
Recordemos como el padre de la misma, entiende este método como la reconsideracién
de todos los contenidos de la conciencia (Ferrater Mora, 2002, p. 1240). Podriamos
entonces afirmar que el disefio investigativo denominado fenomenologia es el mas
idoneo para estudiar o problematizar la subjetividad.

Husserl, a partir de 1910, definio la fenomenologia como el estudio de las
estructuras de la conciencia que capacitan al conocimiento para referirse a los objetos
fuera de si misma. Este estudio requiere reflexion sobre los contenidos de la mente para

excluir todo lo demés. Husserl llam6 a este tipo de reflexion “reduccion



fenomenoldgica”. Ya que la mente puede dirigirse hacia lo no existente tanto como
hacia objetos reales, Husserl advirtié que la reflexion fenomenolégica no presupone que
algo exista con caracter material; més bien equivale a “poner en paréntesis la
existencia”, es decir, dejar de lado la cuestion de la existencia real del objeto
contemplado.

Ahora bien, el modo en que aqui es comprendida y utilizada la fenomenologia
como método de esta investigacion adopta pero trasciende las concepciones iniciales de
Husserl, para acoger las “mejoras” hechas por Heidegger (ser en el mundo), Sartre,
Merleau — Ponty y Habermas. Este ultimo fundamenta una concepcion de sujeto en
tanto “intersubjetividad”, particularmente en su obra “Teoria de la Accion

Comunicativa”.

3. EL SUJETO A COMPRENDER

Es vital para este abordaje tener un acercamiento tedrico con suficiencia a la
nocion de “Juventud”, particularmente a la de “Sujeto Joven”, para que haya un acuerdo
conceptual confiable a la hora de hablar de construccion de subjetividad juvenil a partir
de la mediacién tecnoldgica. Por fortuna, desde multiples perspectivas, unas del
conocimiento (cientifico, particularmente las llamadas “ciencias sociales”: antropologia,
psicologia, sociologia, ciencia politica, economia) y otras fundadas en saberes rigurosos
en su metodo, pero no cientificos (filosofia, historia, culturologia, derecho, entre otros),
se ha venido cuestionando las nociones de “sentido comun” que han prevalecido desde
el siglo XIX hasta hoy, respecto a la juventud, o los sujetos jovenes. De este modo, se
puede afirmar que el acercamiento a la nocion planteada, para nada es simple, sino de

gran complejidad.



Respecto a la pregunta por quién es el sujeto joven hoy, en el primer decenio del
siglo XXI, y después de haber repasado las principales transformaciones que ha
experimentado la sociedad desde el siglo XVIII hasta el presente (Erazo, 2005), de
modo que se puedan apreciar las demandas que ella hace a los jovenes de cara a la
funcionalidad del sistema (capitalista), se configura un perfil con las siguientes notas:

e Con una edad igual o superior a los doce afios, pero con imposibilidad de
precisar un limite superior, dado que cada dia se prolonga mas la moratoria
social para cualificarse, segun las nuevas demandas del sistema econdémico
globalizado, y porque el ser joven es mas una postura de experimentacion ante
la existencia, que un rango cronolégico previamente definido.

e Personas de ambos sexos. Recordemos que durante mucho tiempo las mujeres
no tenian acceso al sistema educativo y a la vida publica, particularmente al
mundo de la produccién econdmica; hoy no sélo ingresan, sino que en muchos
aspectos superan en calidad el aporte masculino.

e Chicos y chicas pertenecientes a formas diversas de vida familiar, sumamente
necesaria para garantizar el principio de proteccion, que iniciado en la infancia,
se prolonga hasta la juventud para garantizar posibilidades de desarrollo
humano. Recordemos como la familia, en el modo en que la hemos conocido en
los dos ultimos siglos es una de las condiciones necesarias para garantizar la
moratoria y una insercion apropiada a la sociedad.

e Hombres y mujeres de todos los estratos sociales, ya que los procesos de
ampliacién de cobertura y mejoramiento de la calidad de la educacion, no sélo
basica y media, sino también superior, han posibilitado una moratoria social
para los y las jovenes de estratos bajos. Las politicas publicas en América Latina

pugnan por incrementar las oportunidades de acceso al mercado laboral de



estos jovenes en procesos de formacion, en medio de procesos mas globales de
homologacion de los saberes y competencias, dada la movilidad que se ha
incrementado con la internacionalizacion de las economias. Asi mismo es de
mencionar el incremento en la cobertura a la seguridad social, particularmente
los servicios de salud; alli hay problematicas especificamente juveniles como las
asociadas a la iniciacion en una vida sexual activa o salud sexual y reproductiva
en general. De todos modos, son muchos los jévenes que estan quedando
excluidos de las posibilidades de desarrollo por la via de estos tres servicios
basicos: educacion, trabajo y salud, presionando a la formacién de mdltiples
formas de delincuencia juvenil en las ciudades (pandillas delictivas y bandas de
sicarios) y en los campos (guerrillas y paramilitares, para el caso colombiano).
Aqui cabe mencionar la inclusion deficitaria que se estd dando de los jovenes
gue no son urbanos: jovenes de los sectores rurales, jévenes de las comunidades
indigenas y afroamericanas, sin mencionar las oportunidades debidas a los
jévenes con discapacidad.

Personas inmersas en un escenario cultural multiforme y vertiginoso ritmo de
transformacion, por los procesos de hibridacion cultural propios de la
globalizacion, en donde las ofertas de consumo material y cultural son inmensas.
Hay alli unos nichos creados por la capacidad de agencia cultural activa de los
jovenes, algunos de los cuales han cristalizado en verdaderas culturas juveniles
como el metal, el punk, el hard core, el skin, el hip hop y la electrénica (o
techno), que alrededor de un género musical matriz, crean estilos de vida
distintivos, como una propuesta ética y estética de vida y actuacion social. Juega
en la interseccidn entre las nuevas tendencias de la sociedad y esta capacidad de

agencia cultural activa de los jovenes, las nuevas tecnologias, las cuales estan



posibilitando nuevas formas de ser, de entender el mundo y de actuar

socialmente.

A partir de estas notas distintivas del sujeto joven de hoy, se abren multiples
peguntas de investigacion respecto las diferencias y particularidades locales, pues tales
notas se combinan de maneras muy diferentes segun la nacion, la region, la ciudad o la
comunidad en que viva el joven, sin desconocer ademas los aportes innovadores que
cada sujeto o grupo de jovenes pueda hacer a la cultura y a sus propias existencias.
Bienvenidas pues las etnografias, fenomenologias, estudios culturales, historias de vida
y otros multiples métodos para abordar estas subjetividades en formacion y

transformacion permanente.

4. EL PROBLEMA DE LA SUBJETIVIDAD

En esta investigacién iniciamos por preguntarnos qué tipo de sujeto analiza
Foucault. No es el sujeto-sustancia que al final coincide con su alma como en Platon;
tampoco es el sujeto juridico, el sujeto de derechos y deberes, sean estos considerados
como derechos naturales o como productos del derecho positivo; sino que es mas bien
un sujeto como forma, un sujeto maévil y plural que constituye méas bien un conjunto de
posiciones de sujeto, una serie de diferentes papeles que los individuos adoptan en los
diferentes ambitos de su vida. El sujeto es el resultado de una serie de relaciones con
la verdad, con las normas y con ellos mismos que llevan a cabo los individuos:
procedimientos, técnicas, ejercicios mediante los cuales el sujeto se constituye en objeto
de conocimiento para si mismo, y conoce ademas el mundo, préacticas 'ascéticas' que le
permiten transformar su manera de ser, su ethos, de acuerdo con las normas morales,
etc. Un sujeto, ademas, cuya constitucion esta relacionada esencialmente con el campo

de las relaciones de poder, relaciones ejercidas por los otros sobre uno mismo y por uno



mismo sobre los demés. No basta el nivel de lo simbolico para la constitucion del
sujeto: "Hay una tecnologia de la constitucion de si que atraviesa los sistemas

simbdlicos, aunque los utilice” (Foucault, 1994, p. 628).

El sujeto se constituye a través de una serie de practicas reales (y no sélo
simbolicas) complejas y multiples que cambian a lo largo de la historia: juegos de
verdad, practicas de poder, etc. a través de las cuales el individuo se constituye o es
constituido como sujeto loco o sano, delincuente o legal, etc. En estos primeros
acercamientos de Foucault el sujeto no era apreciado como fundante sino como
fundado, como constituyente sino como constituido; era, como nos recuerda Deleuze,
‘el interior de un exterior' (le dedans du dehors), ya que incluso las técnicas de si a
través de las que el individuo se constituye como sujeto no las inventa él sino que le

vienen dadas por la tradicion cultural en la que se encuentra insertado.

Foucault nunca penso que un sujeto de tipo fenomenoldgico, transhistorico, fuera

capaz de explicar la razdén que siempre es historica y contextualizada: "...no hay un
sujeto soberano, fundante, una forma universal de sujeto que se pudiera encontrar por
todas partes...el sujeto se constituye a traves de practicas de subjetivacion-sujecion
(assujettissement), o de forma mas autonoma, a través de practicas de liberacion, de
libertad, como sucede en la Antigliedad, a partir, bien entendido, de un cierto nimero de

reglas, estilos, convenciones que se encuentran en el medio cultural™ (Foucault, 1994, p.

733).

Recogiendo toda la reflexion consolidada por Foucault y sus condiscipulos,
podemos afirmar que pensar al sujeto implica apreciarlo como producto histdrico y
politico. Respecto a este proyecto, nos estamos refiriendo no a una subjetividad
universal e intemporal, sino que se indaga por quiénes son en este preciso momento de

la historia los jovenes, por un grupo humano constituido en un espacio (Pereira) y un



tiempo determinado (2005). Es una pregunta por la constitucién historica de esta
subjetividad. El sujeto no es una superficie plana y constante, sino poliédrica y variable,
lo que implica dar cuenta de los procesos heterogéneos que lo configuran como cierto
tipo (el docente y el estudiante, para nuestro caso) a partir de distintas practicas
historicas (la mediacion pedagogica en particular) y en diferentes &mbitos, procesos que

Foucault denomina de subjetivacion:

“yo llamaria subjetivacion al proceso por el cual se obtiene la constitucion de un sujeto, mas
exactamente de una subjetividad, que no es evidentemente mas que una de las posibilidades

dadas de organizacion de una conciencia de si” (Foucault, 1994, p. 706).

Igualmente nos acercamos a las nociones de sujeto y subjetividad desde la
psicologia, acogiendo la orientacién historico cultural fundada en la obra de Vygotsky,
mediada por el trabajo adelantado por investigadores cubanos, particularmente el
Doctor Fernando Luis Gonzalez Rey, quien afirma:

“La subjetividad es un sistema complejo de significaciones y sentidos subjetivos producidos

en la vida cultural humana, y ella se define ontolégicamente como diferente de aquellos

elementos sociales, bioldgicos, ecoldgicos y de cualquier otro tipo, relacionados entre si en

el complejo proceso de su desarrollo” (Gonzalez, 2000, p. 24).

Son dos los principales momentos que constituyen la subjetividad: el individual y
el social, los cuales se suponen como reciprocos a lo largo del desarrollo. La
subjetividad individual es determinada socialmente, pero no de manera determinista y
externa, sino mediante un proceso de constitucién que integra de forma simultanea los
dos momentos enunciados. El individuo es agente constructor de la subjetividad social
y, simultaneamente, se constituye en ella (Gonzélez, 2000).

Si se excluyera la expresién individual de la subjetividad se estaria negando la

emergencia de maltiples publicos (Fraser, 2000) y de la importancia que ha ganado la



expresion diferenciada en la sociedad contemporanea. Es que la subjetividad se
constituye en su complejidad, gracias a su relacion con una multiplicidad de niveles,
algunos de los cuales pueden ser contradictorios entre si, y sin lo cual no seria posible
su constitucion tanto social como individual. La tensiéon y contradiccion entre ambos
momentos actla como fuerza motriz en ambas instancias de la subjetividad (Gonzélez,
2000).

La subjetividad es un sistema procesal, plurideterminado, contradictorio en
constante desarrollo, sensible a la cualidad de sus momentos actuales, la cual tiene un
papel esencial en las diferentes opciones del sujeto. A diferencia de otras teorias
psicoldgicas que piensan que la naturaleza humana es de caracter universal se
constituye gracias a unas invariantes estructurales, la perspectiva histérico cultural
aprecia la subjetividad como flexible, versatil y compleja, permitiendo que el hombre
sea capaz de generar permanentemente procesos culturales que, en ocasiones de manera
abrupta, cambian sus modos de vida, reconstituyendo de paso la subjetividad, tanto
social como individual. Los nuevos procesos de subjetivacion implicados en estos
procesos culturales se integran como momentos constitutivos de la cultura (Gonzélez,

2000).

“La subjetividad individual se constituye en un individuo que actlla como sujeto gracias a su
condicién subjetiva. El sujeto es historico, en tanto su constitucion subjetiva actual
representa la sintesis subjetivada de su historia personal; y es social porque su vida se
desarrolla dentro de la sociedad, y dentro de ella produce nuevos sentidos y significaciones
que, al constituirse subjetivamente, se convierten en constituyentes de nuevos momentos de

su desarrollo subjetivo” (Gonzalez, 2000, p. 25).

Guattari (1986) uno de los pensadores que mas han contribuido en los ultimos

decenios al avance conceptual sobre subjetividad escribe:



“Yo no dirfa que esos sistemas® son ‘interiorizados’ o ‘internalizados’ de acuerdo con una
expresion que estuvo muy en boga en cierta época, y que implica una idea de subjetividad
como algo para ser llenado. Por el contrario, lo que hay simplemente es una produccidon de

subjetividad” (p.16).

Es dentro de los sistemas de relaciones de las diferentes instituciones y
grupalidades*’ sociales que se constituye la subjetividad individual. A su vez, es en esta
singularidad donde apareceran las mayores fuerzas de resistencia a la subjetividad

social dominante (Gonzélez, 2000). Como bien expresa Guattari (1986):

“La subjetividad circula en conjuntos sociales de diferentes dimensiones: es esencialmente
social, y asumida y vivida por individuos en sus existencias particulares. EI modo por el cual
los individuos viven esa subjetividad oscila entre dos extremos: una relacion de alienacion y
opresion, en la cual el individuo se somete a la subjetividad tal como la recibe, 0 una
relacion de expresién y de creacion, en la cual el individuo se reapropia de los componentes

de la subjetividad, produciendo un proceso que yo llamaria de singularizacion” (p. 33).

5. EL ASUNTO DE LA MEDIACION TECNOLOGICA

La categoria “mediacion” es central aqui, para situar la investigacién en una
perspectiva distinta a la que sostiene que la relacion medios-receptores es de causa-
efecto. En la reflexion latinoamericana Jesis Martin-Barbero (1998) introduce el
término. El ha situado la relacion medios-audiencias en una red de interacciones. A
riesgo de simplificar, pero para los propdsitos de este trabajo, deseamos destacar dos
sentidos del término “mediacion”.

Los significados e imaginarios que construimos en el proceso de recepcion de los
mensajes de los medios masivos y de las TIC’s, estdn a su vez “mediados”, 0

“intervenidos”, por una serie de procesos de construccion de significados en los cuales

*® Se refiere a los sistemas subjetivos de sumision.
*" Significa formas de agrupacion o de constitucién de grupos y colectivos humanos.



intervienen diversas agencias sociales, y es por tal reconocimiento que no podemos
inferir una relacion directa entre el medio de comunicacion y el sujeto.

Inicialmente, el concepto de mediacion procede de la tesis doctoral de Martin
Barbero y en especial de la propuesta de Paul Ricoeur sobre mediacion que produce el
espesor de los signos, la que emerge en el reconocimiento del otro que implica el
lenguaje y la que constituye nuestra relacién al mundo como horizonte en el cual
emerge el sentido. De ahi las tres partes que, como ejes de reflexién, organizaban el
texto de la tesis aludida: primero, las formas de objetivacion de la accién en el lenguaje
y las formas de objetivacion del lenguaje como accion; segundo, la comunicacion como
emergencia del otro, el lenguaje como pregunta e interpelacion; y, tercero, la auto-
implicacion, esto es la emergencia y constitucion del sujeto en el cruce del lenguaje y la
accioén. Es del ambito filoséfico del que proviene el concepto de mediacién utilizado
por el autor en mencion (Martin Barbero, 2003).

El lugar de la cultura en la sociedad cambia cuando la mediacion tecnoldgica deja
de ser meramente instrumental para convertirse en estructural: la tecnologia remite hoy,
no a la novedad de unos aparatos sino a nuevos modos de percepcién y de lenguaje, a
nuevas sensibilidades y escrituras, a la mutacion cultural que implica la asociacion del
nuevo modo de producir con un nuevo modo de comunicar que convierte al
conocimiento en una fuerza productiva directa. Es en este contexto que emerge la
necesidad de afrontar el pensamiento unico que legitima la idea de que la tecnologia es
hoy el “gran mediador” entre los pueblos y el mundo, cuando lo que la tecnologia
media hoy mas intensa y aceleradamente es la transformacion de la sociedad en

mercado, y de éste en principal agente de la mundializacion (Ibid. Pags. 15-16).

6. ECOLOGIA COGNITIVA



Este enfoque no considera la tecnologia como factor independiente del sujeto, sino
parte constitutiva de él y de su habitar imaginariamente el mundo, a través de sus
modos de percibir, de pensar de expresarse y de interactuar, lo cual trae como
consecuencia, en el &mbito de la comunidad académica, el desplazamiento de unos
marcos de explicacion causal a otros que se basan en el anélisis de las mediaciones de
las tecnologias (Pereira y Villadiego, 2005).

Cuando Jesus Martin-Barbero entiende que las tecnologias han convertido a la
comunicacion “en el mas eficaz motor de desenganche e insercion de las culturas en el
espacio/tiempo del mercado” (Citado por Pereira y Villadiego, 2005, p. 14), ha
evidenciado que la centralidad que las tecnologias digitales cobran en las sociedades
contemporaneas, junto al proyecto econémico neoliberal, han propiciado en los sujetos
no sélo nuevas experiencias, sino también nuevos procesos de significacion que se
definen a partir de nuevas logicas, géneros y formatos de narracion, desde donde las
personas nos informamos, entretenemos y educamos, pero sobre todo, tratamos de
conferirle sentido al mundo y a nuestras existencias.

Segun Lorenzo Vilches, el analisis de las tecnologias no puede reducirse a su
dimensién técnica, sino que debe incluir el conjunto de mitos y discursos que
socialmente circulan con respecto a ellas. En este sentido, expresiones que se han
“consagrado” en los dos ultimos decenios como “nuevo modelo de desarrollo”, “nuevo
orden mundial” y “nueva estructura financiera”, son indicativos del modo como en
torno a las TIC’s y al mercadeo se ha redefinido la "novedad”, como un valor aportado
por el neocapitalismo de la sociedad de la informacion (Pereira y Villadiego, 2005).

En dicha ecologia cognitiva emerge la nueva estética digital, cuyos rasgos mas
sobresalientes son la discontinuidad de los mundos digitales, la interactividad con esos

mundos, el dinamismo y la vitalidad de las narraciones digitales y el caracter efimero y



etéreo de los mundos digitales (Holtzman, citado por Pereira y Villadiego, 2005). Pero
una alusion a la estética digital seria incompleta sin considerar lo que Iliana Hernandez
(citada por Pereira y Villadiego, 2005) denomina nuevo orden visual, ése que construye
realidades virtuales a partir de la simulacion de mundos que se mueven en coordenadas
espaciotemporales distintas a las que, lejos de ser producidas por la imitacion de lo
figurativo de los objetos, estd constituida a partir de la combinacién aleatoria de ceros y
unos, para poder adaptarse sensiblemente a los mas impensables caprichos de quien es
capaz de manejar un mouse. En este sentido, la simulacion de mundos virtuales
constituiria la mejor prueba del surgimiento de un nuevo orden visual, y ello en buena
medida gracias a que a través de la virtualizacién muchos de los objetos asi construidos
parecieran cobrar vida propia, tal como puede constatarse en los videojuegos o en los
juegos de rol, donde tales objetos son capaces de comportarse de manera siempre
novedosa para responder a los entornos cambiantes en los cuales se proponen sus
acciones (Pereira y Villadiego, 2005).

No en vano las claves interpretativas de la actuacion de este tipo de objetos habria
que encontrarlas en el caracter interactivo que suponen estas tecnologias, por esto, en
gran medida, su novedad se entiende justamente gracias a que la participacion del
destinatario cambia la configuracién del entorno digital, cada vez que alguien decide
interactuar con él (Pereira y Villadiego, 2005).

Lo que estamos entendiendo por “tecnologia” no puede ser asimilado a la nocion
predominante de “maquina”, puesto que el computador no lo es. Los sistemas de
informatica en red son una tecnicidad cognitiva, lo cual nos muestra que, trascendiendo
la relacion cuerpo-maquina, la virtualidad esta instaurando una hibridacion entre
cerebro e informacion. Habria que problematizar entonces lo que estamos entendiendo

por saber, por conocimiento, en esta denominada sociedad de la informacion, dado que



la produccion cognitiva estd mediada de manera estructural (no simplemente
instrumental) por la interaccion entre cerebro e informacion digital. EI cyborg no es un
cuerpo humano con implantes tecnoldgicos, es un hombre que ontolégicamente
depende de la informacion que circula (de manera electrénica) por las TIC’s y que

simultaneamente las transforma (Martin-Barbero, 2004).

7. UNA HIPOTESIS LOCAL

Respecto a la pregunta sobre la forma en que se construye la subjetividad juvenil a
partir de la mediacién tecnoldgica, los datos de que disponemos nos muestran que se ha
producido una acelerada transformacion en las formas de construccion de dicha
subjetividad, si contrastamos el fendmeno con los modos que le precedieron en la
historia contemporanea (es decir, antes de que se masificaran las TIC’s, hecho que
ubicamos a principios del ultimo decenio del siglo XX). Dichas formas se caracterizan
por una mayor autonomia por parte del sujeto juvenil, dada la multiplicidad de fuentes
(referentes) y relaciones a las que accede gracias a las TIC’s. Emergen de esta manera
multiples formas de ser joven (se ha relativizado la representacibn mas o menos
universal que predominaba respecto a lo que significa “ser joven”). De este modo se
han flexibilizado las formas de pensar y de ser, dado que el mayor acceso a la
informacién posibilita valorar como relativas las posiciones (propias y ajenas) y
argumentar mejor las que se toman. lgualmente se aprecian nuevas formas de
dialogicidad, que fortalecen los lazos con los proximos, pero los trascienden,
configurando un nuevo escenario relacional denominado “hermandad virtual”. Al
joven inmerso en este ecosistema infocomunicacional, se le amplian en gran medida las
oportunidades para desarrollar su proyecto vital, dada su capacidad de agencia cultural

en el nuevo escenario global (sociedad mercado y de la informacion, del conocimiento



y el control), lo cual se asocia con una “sensacion de poder”. La interaccion entre sujeto
juvenil y TIC’s, entendida como una dindmica de mutuas transformaciones e
interdependencia, posibilita hacer uso de la metafora del sujeto cyborg al momento de
referirnos a estos jovenes de Pereira y Desquebradas.

Respecto a la agencia cultural de los jovenes, inicialmente diriamos que el uso del
término “agencia” demanda algunas aclaraciones. La expresion “agente” a veces se
emplea para referirse a una persona que actla en representacion de otra. Aqui no se
utiliza el término “agente” en ese sentido, sino en el mas antiguo y “elevado” de la
persona que actlia y provoca cambios y cuyos logros pueden juzgarse en funcion de sus
propios valores y objetivos.

Las preguntas relevantes a la hora de evaluar o medir la capacidad de agencia
serian: ¢Hasta qué punto los individuos son capaces de gerenciar su propio desarrollo?
¢Hasta dénde tienen libertad para realizar los emprendimientos que se proponen? El
concepto de “agencia” en Sen se refiere a la combinacion de las capacidades de las
personas con las oportunidades que les brinda el medio, lo que permite a los individuos
realizar las acciones propias de un determinado proyecto de vida. Esta combinacién de
capacidades y posibilidades concretas es lo especifico del desarrollo como libertad

(Sen, 2000).

Para ligar esta perspectiva al asunto “cultura”, digamos gue algunas investigaciones
adelantadas por Creative Exchange, red internacional de personas y organizaciones
involucradas en el campo de la cultura y el desarrollo, han destacado tres aspectos de la
cultura que afectan el desarrollo:

e La cultura como contexto: el medio y ambiente social mas amplios.



e La cultura como contenido: practicas, creencias y procesos culturales

locales.

e La cultura como método: actividades culturales y creativas de comunicacion

(teatro popular, musica, danza, medios visuales, simbolos).

En el libro "Culture and Public Action”, la perspectiva econdmica de Amartya Sen
presenta la cultura como un elemento importante de las "capacidades™ que las personas
aportan al desarrollo. La cultura influye en el desarrollo a través de maltiples formas de
expresion cultural, para nuestro caso, la dimension estética involucrada en las TIC’s
juveniles; actividades econdémicamente gratificantes como el turismo; actitudes y
comportamientos relacionados con el trabajo, la recompensa y el intercambio; la
tradicion de debate publico y participacion; el apoyo social y la asociacién; la herencia
cultural y la memoria; y las influencias sobre los valores y la moral.

Articulando y trascendiendo diriamos que la “agencia cultural de los jovenes” es
una categoria que refiere un modo de pensar su intensa capacidad creativa, manifiesta
en la interaccion entre ellos y las TIC’s, haciendo posible una comprension del
fendmeno desde la dimension estética del ser humano, la cual va més alla de “las artes”
y se instala en los territorios de la existencia y lo vivido. Desde esta perspectiva es
posible comprender el modo en que la potencialidad creativa de los jovenes
evidenciada en la interaccion con las TIC’s, supera la simple composicién de estilos y
les confiere un lugar preponderante en la generacion, transformacion o desarrollo de

modos de existencia, marcos de referencia, saberes singulares e incluso nuevas artes®.

“Mi gusto por la tecnologia surgié precisamente por la necesidad de crear mis propios
programas, el no depender de lo que conseguia sino también crear, me gusta investigar,

documentarme, hacer mis propios juegos, mis propias paginas Web, por ello, me considero

8 Es la hip6tesis de German Mufioz y Martha Marin en “Secretos de Mutantes” (2002), aplicada a las
culturas juveniles, pero inspiradora para esta reflexion sobre el fenémeno de estudio particular de esta
investigacion.



una persona activa y muy creativa” “No me gusta lo que ya esta hecho, me encanta lo que
implique disefio, programacion, imaginacién, soy una persona saturada de tecnologia, no me

gusta estar quieto, me gusta moverme, hacer algo, no me gusta limitarme a las herramientas

que hay*®”.

La categoria de interaccion en este contexto, se refiere al modo como la relacién
entre los jovenes y las TIC’s debe ser leida como dinamica y en doble via de
transformacion, es decir, no se puede caer en el simplismo de pensar en una pasividad
del sujeto joven en cuanto receptor o consumidor de TIC’s, sino que él, dada su
capacidad de agencia, es transformador de si mismo y de la cultura, asi como de las
tecnologias mismas y de los productos relacionadas con ellas, sin desconocer que el
nuevo escenario creado por la TIC’s, en el tipo de sociedad que nos movemos, incide en
ese proceso, en ocasiones consciente y en ocasiones no consciente, de transformacion
de los modos de ser joven hoy.

Al hablar de la relacién entre esta forma de entender la interaccion y la emergencia
de un sujeto cyborg juvenil, estamos aludiendo, entre otros, al significado que el joven
otorga, en el dia a dia, a esa experiencia que supone su interaccion cotidiana con las
TIC’s:

“Para mi la tecnologia es indispensable para el ambiente laboral y personal, una empresa que

no tenga un correo no tiene una ventana al mundo exterior, no tiene como expandirse, como

darse a conocer, ¢quién no tiene un celular?, minimo un celular, y en la casa un computador,

es indispensable para estar actualizado”. “Las tecnologias tiene un sentido de necesidad e

importancia por que gran parte de mi vida gira entorno a ellas”*.

Dicho significado produce una percepcion de si mismo y un sentido existencial que

diferencian al sujeto joven del resto de su entorno, sin que esto suponga su exclusion, ni

*° Testimonio de un joven, mediante entrevista en profundidad.
%0 Testimonio de un joven, mediante entrevista en profundidad.



de esa porcion particular de la cultura que crean las tecnologias aludidas, ni de los
grandes entramados culturales de la sociedad (culturas locales, regionales, nacionales y
global). El supuesto base es que la autopercepcion y el sentido se encuentran
necesariamente influidos por las practicas cotidianas. Uno de los jévenes observados

(en el “escenario”: produccién y reproduccion de musica) comentaba:

“No me importa si la cancion no le gusta a otros o si suena en alguna estacion de radio, sino

lo que la cancidn guarde, los sentimientos y las opiniones que tenia en ese momento de mi

vida, que quede inmortalizado™.

Asi, las TIC’s devienen medios de expresion que brindan al sujeto posibilidades de
comunicar emociones, explorar sus potencialidades, sublimar experiencias y trascender
el tiempo.

Hoy en dia la técnica, las tecnologias son una de las dimensiones en las que se
juega la auto transformacion del sujeto. (Ddnde reside nuestra humanidad, dado que
hoy ya no la concebimos a partir de la oposicion a la técnica tal como lo hizo la
modernidad?, ;cual es el limite con lo no humano o lo inhumano? ¢Es posible usar las
técnicas sin “metamorfosearnos” con ellas y en consecuencia reinterpretarlas e
inventarles nuevos usos? Cambio, mutacion, alteracion, mezcla en donde los
esencialismos sobre la subjetividad no caben y donde emergen nuevas categorias para
comprender nuestra cultura, en tanto tecnocultura (Rueda, 2004).

En sintesis, nos encontramos en una época donde las tecnologias se hayan tan
intrincadas en nuestro ser, que nuestros limites son borrosos, por lo que hoy se habla de
la emergencia de una nueva epistemologia y una nueva ontologia que nos ofrece una

metafora para pensarnos, pero también es posible una estructura de trabajo cooperativo,

*! Testimonio de un joven, mediante entrevista en profundidad.



colectivo, conectivo, que se puede traducir en un proyecto de comunidad y que puede

transformar los modelos comunicativos e informativos.
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MASOQUISMO: DE LA CULPA INCONSCIENTE A LA
NECESIDAD DE CASTIGO"

Ana Lucia Sanin Jiménez™
(Universidad Catolica Popular del Risaralda)

“El verdadero masoquista
ofrece su mejilla toda vez
que se le presenta la
oportunidad de recibir una

bofetada”

(S. Freud)

Sintesis

Este texto parte de una pregunta por las “posiciones subjetivas” frente al maltrato
proveniente del Otro paterno o materno durante la infancia, pregunta que considera
aquellas posiciones en las que el nifio se expone a ser agredido por el Otro. En este
sentido, se realiza una revision de la teoria freudiana del masoquismo, por ser éste
un concepto que permite pensar estos fendmenos. El recorrido se ha ordenado en
tres momentos: en primer lugar el masoquismo como secundario, en tanto seria un
sadismo vuelto hacia el propio yo; en segundo lugar, el masoquismo como
derivacion del sadismo por efecto de la conciencia de culpa y por ultimo, la
rectificacion fundamental de la teoria del masoquismo, en tanto éste pasa a ser
considerado como originario en el cual se fundamenta el masoquismo moral y el
masoquismo erdgeno como superestructura psiquica, que son secundarios.

Palabras clave: masoquismo, culpa, necesidad de castigo, superyo, pulsion de
muerte, maltrato, sadismo.

Abstract

This paper begins by inquiring for the “subjective positions” toward abuse given
by the paternal or maternal Other during childhood. This question considers those
settings where child expose to be attacked by the Other, this way; a revision of the
masochism Freudian theory is carried out, because of its concepts allowing to

“ Este texto se present6 al 111 coloquio de la Maestria en Investigacion Psicoanalitica del departamento de
Psicoanalisis de la Universidad de Antioquia en diciembre de 2005.
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think about this phenomenon. A path to be followed has been tracked into three
momentums: at a first place masochisms as a secondary issue, emerging as a
turned-self sadism; secondly masochism as sadism deriving by a guiltiness
conscience effect; and finally, the masochism theory fundamental straighten up,
when it comes to be considered as an origin where moral and erogenous
masochism are secondly .

Key words: masochism, guiltiness, punishment need, super-ego, death pulsion,
abuse, sadism.

El interés por abordar el tema del masoquismo, surge a partir de una pregunta de
investigacion por las posiciones subjetivas de quienes han vivido la agresividad proveniente
del Otro materno y el Otro paterno en la infancia, pregunta que orienta el trabajo de grado
de la Maestria en Investigacion Psicoanalitica.

Interrogar las posiciones subjetivas que se juegan ante la situacion de maltrato
infringido por un Otro tan intimo como el padre o la madre®, implica de entrada no asumir
la situacion de maltrato infantil “per se” como traumatica, ni necesariamente victimizante,
como si lo han considerado algunos discursos psicolégicos y socioldgicos, en los cuales el
nifio es ubicado en el lugar de victima, entendida ésta en el sentido de un dafio padecido por

culpa ajena o por causa fortuita™.

Por el contrario, si se considera que el nifio puede adoptar distintas posiciones en la relacién al Otro, incluida la de
“victima”, pero entendida en otra de sus acepciones como “persona que se expone u ofrece a un grave riesgo en obsequio de
otra™, es porque esté en juego una eleccion del sujeto, no siempre conciente, adn cuando se trate de situaciones que pueden

parecer de orden contingente e inevitables por parte del nifio.
De las multiples y distintas posiciones que un nifio puede asumir, hay una que llama
profundamente la atencion de las instituciones y profesionales que trabajan con menores

maltratados en proteccion, por ser enigmatica y paraddjica, y es aquella en la que el nifio o

5% padre y madre son tomados en tanto funciones (imaginaria, simbélica y real) no en tanto progenitores.
> Enciclopedia Universal llustrada. (1929). Madrid: Espasa Calpe S.A
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la nifia elige estar con el Otro maltratante, o en otras palabras, la posicion en que busca o se

expone a ser golpeado, denigrado o humillado por el Otro mas intimo.

Para esclarecer algo de esta posicion subjetiva, se hace necesario abordar un concepto

de gran importancia, desarrollado por Freud, como lo es el de masoquismo.

Es necesario considerar que la eleccidon que hace un sujeto, no siempre esta regida por
la evitacion del malestar o lo displacentero y la busqueda de lo placentero. Freud, al
introducir en 1920 la pulsién de muerte, plantea una légica del funcionamiento psiquico
que subvierte todas aquellas posiciones tedricas humanistas que conciben la felicidad, el
placer y el bienestar como las metas por excelencia del sujeto humano, e inclusive

cuestiona su propia teoria anterior apuntalada en el dominio del principio del placer.

Propongo entonces una revision de su teoria del masoquismo, la cual podria ordenarse

en tres momentos:

1. El masoquismo es un sadismo vuelto hacia el yo propio.

2. El masoquismo deviene del sadismo como efecto de la conciencia de culpa.

3. El masoquismo erdégeno es originario y en €l se fundamenta el masoquismo moral,

que es secundario.

En su texto “Pulsiones y destinos de pulsién” (1915), Freud piensa el masoquismo
como un sadismo vuelto hacia el propio yo, en el cual el objeto de la pulsion, es decir
“aquello en o por lo cual puede alcanzar su meta”®®, ha cambiado de via. Este cambio de
objeto, también coincide con un trastorno de la meta activa —martirizar- en meta pasiva —ser

martirizado-. EI masoquismo deviene secundariamente del sadismo, de la siguiente manera:

% Freud, S. (1996). Pulsiones y destinos de pulsién. En: Obras Completas (p. 118). Buenos Aires: Amorrortu

editores.



a. El sadismo consiste en una accion violenta dirigida a otra persona como obijeto.
b. Este objeto es resignado y sustituido por la persona propia (Cambio de la meta
activa en pasiva).

c. Se busca como objeto una persona ajena, que toma sobre si el papel de sujeto.

Pero al leer este texto una cosa me llama la atencidn, si bien Freud dice que no parece
haber un masoquismo originario, también dice a continuacion que el infligir dolor no
constituye una meta originaria de la pulsion, mientras que si lo son las sensaciones
placenteras provenientes del dolor, dice “una vez que el sentir dolores se ha convertido en
una meta masoquista, puede surgir retrogresivamente la meta sadica de infligir dolores;
produciéndolos en otro, uno mismo los goza de manera masoquista en la identificacion con
el objeto que sufre”. A mi modo de ver podemos ver aqui en forma anticipada el
masoquismo erdgeno primario que sera introducido en 1924, que permitira entender por

que aqui Freud dice que el sadico goza de manera masoquista.

El segundo momento de su teoria del masoquismo, es desarrollado en el texto “Pegan a
un nifio”. Recordemos que Freud deriva la fantasia masoquista inconsciente del segundo
tiempo “Mi padre me pega” de una torsidn de la primera fantasia “El padre pega a un nifio”,
la cual estaba sostenida por el influjo de las mociones erdticas hacia el padre, haciendo
recaer el odio del mismo hacia otro nifio.

La fantasia masoquista estd asociada a un placer inmenso y no es recordada por la
paciente ya que nunca ha sido consciente, es una construccion del analisis. Esta es
considerada por el autor la fase mas importante, ya que su caracter inconsciente da cuenta
del efecto de la represion.

La torsion o transformacidn regresiva, es producida por la conciencia de culpa que ha

introducido el complejo de castracién. La represion ha operado sobre los impulsos eréticos



incestuosos, lo que hace surgir el castigo bajo la forma “mi padre me pega”. Esta fantasia,
tal como nos dice Freud, es la expresion directa de la conciencia de culpabilidad, ante la
cual sucumbe el amor al padre. Dicha conciencia de culpabilidad es lo que transforma el
sadismo en masoquismo.>’

Freud explica que la represion ha puesto en marcha una regresion a la fase sadico-anal
de la vida sexual, sustituyéndose asi la fantasia “mi padre me ama” por “mi padre me
pega”, de modo tal que en dicha fantasia inconsciente confluyen la conciencia de culpa con
el erotismo, de alli el caracter paradojico del masoquismo.

Lacan por su parte plantea que en esta fase puede constatarse, que es el sujeto mismo
quien ahora es abolido por el efecto del significante, y en este fantasma de fustigacion, el
latigo es un significante privilegiado, “El caracter fundamental del fantasma masoquista tal
como existe efectivamente en el sujeto es la existencia del latigo”®. El mensaje del primer
tiempo consistente en “el otro nifio no es amado”, ahora retorna con un sentido opuesto “TU
eres amado”, el cual es reprimido.

En este fantasma se pone en juego un doble valor del significante, el valor del amor y el
valor del castigo, de la prohibicion, “siempre hay en el fantasma masoquista un lado
degradante y profanatorio que implica, al mismo tiempo, la dimension del reconocimiento y
la forma prohibida de relacion del sujeto con el sujeto paterno. Esto es lo que constituye el
fondo de la parte desconocida del fantasma™®.

Ahora bien, el tercer momento de la teoria del masoquismo se ubica en 1924 con su

texto “El problema econémico del masoquismo”, aqui Freud plantea que el dolor y el

> Freud, S. (1967). Pegan a un nifio. En: Obras Completas. Vol. I. (p 1186). Madrid: Editorial Biblioteca
Nueva.

%8 Lacan, J. (2003). El fantasma més alla del principio del placer. En: Las formaciones del inconsciente.

Seminario 5. (p. 250). Buenos Aires: Paidos.
> Ibid. p. 255.



displacer pueden dejar de ser advertencias para constituirse ellos mismos en metas, dandole

lugar a la tendencia masoquista en la vida pulsional de los seres humanos.

El masoquismo entonces se torna mas comprensible, pero a la vez aparece como un
gran peligro, ya que bajo su empuje, el principio del placer llamado guardian de la vida, se
suspende, quedando el aparato psiquico bajo el primado de la pulsion de muerte. El
sadismo por el contrario, no es considerado por Freud como peligroso, debido a que éste
permite que la pulsion de muerte se traslade hacia fuera poniéndose al servicio de la
funcién sexual, satisfaciéndose en los objetos externos en lugar de tomar al yo como objeto.

En este texto Freud hace una rectificacion muy importante de su anterior teoria, puesto
gue plantea de manera decidida que hay un masoquismo originario o primario: el
masoquismo erégeno, que consiste en que una tension dolorosa provoca una coexcitacion
libidinosa, es en otras palabras, “el placer de recibir dolor”®. Este masoquismo se da a
partir de la mezcla de la pulsion de muerte y la pulsion de vida, donde una porcion de la
pulsion de muerte no es desviada hacia el exterior, permaneciendo en el yo ligada
libidinosamente y tomando a éste por objeto, lo cual conlleva un monto placentero®.

Podriamos considerar al masoquismo erdgeno u originario como una huella fundante,
un asiento imposible de borrar, de la fusion de Eros y Tanatos, constitutivo del psiquismo, a
partir del cual puede erigirse después el masoquismo erégeno como superestructura
psiquica, -expresion freudiana-, es decir, como estructura perversa propiamente dicha,
donde el sujeto se hace instrumento del goce del otro, bajo las formas de ser azotado,
lacerado, pisoteado, ensuciado, etc.; pero también, nos dice Freud, se encuentra en el
fundamento del masoquismo moral, el cual serd abordado mas adelante.

El masoquismo erdgeno va a adquirir distintos revestimientos psiquicos en cada una de

las fases de la organizacion libidinal, asi, en la fase oral, aparece bajo la forma, ser

® Freud, S. (1996. p. 167)
® Op. cit .p. 169



devorado por el padre, en la sadico-anal como el deseo de ser golpeado por el padre, en la
falica, ser castrado y de la organizacion genital definitiva, se desprende la fantasia femenina
de ser poseido sexualmente o parir®.

El masoquismo erégeno u originario puede inscribirse en un tiempo légico anterior al
del sadismo, el cual correspondia al primer tiempo en el esquema freudiano del texto
Pulsiones y destinos de pulsion, como lo mostré anteriormente. Asi el proceso o el
recorrido pulsional tendrian en lugar de tres, cuatro momentos distintos:

a. Masoquismo erégeno originario: la pulsién de muerte permanece en el interior del

organismo, siendo ligada libidinosamente.

b. Sadismo: la pulsién de muerte es desviada hacia el exterior, poniéndose al servicio

de la funcion sexual.

c. Masoquismo moral: vuelta de la pulsion de muerte hacia la persona propia sin

pasividad hacia una nueva. Es a lo que Freud llamo, aludiendo a las voces del verbo en

lengua griega, voz media reflexiva. Aqui se da el automartirio, el autocastigo.

d. Masoquismo erégeno como superestructura psiquica: se busca de nuevo un otro que

tome sobre si el papel de sujeto, esto es, el sujeto se ha hecho objeto del goce del otro®,

El masoquismo moral, es considerado por Freud secundario ya que se produce cuando
bajo ciertas constelaciones, la pulsién de destruccién que se habia dirigido a los objetos
exteriores, se introyecta nuevamente hacia el yo tomando éste por objeto. “Esta reversion
del sadismo hacia la persona propia ocurre regularmente a raiz de una sofocacién cultural
de las pulsiones, en virtud de la cual la persona se abstiene de aplicar en su vida buena parte

de sus componentes pulsionales destructivos”®.

62 Op. Cit. p. 170

%3 Del masoquismo perverso no me ocuparé en este trabajo ya que excede las pretensiones y posibilidades
del mismo.

* Op. cit. p. 175



El masoquismo moral consiste en una mortificacion psiquica que no tiene por condicion partir de la persona amada “el
padecer como tal es lo que importa, no interesa que lo inflija la persona amada o una indiferente, asi sea causado por poderes o
circunstancias impersonales, el verdadero masoquista ofrece su mejilla toda vez que se le presenta la oportunidad de recibir una

bofetada®®

Freud encuentra a partir de su experiencia clinica que esta mortificacion proviene del
sentimiento inconsciente de culpa, denominacién que introduce tomando el modelo del
sentimiento conciente de culpa o remordimiento, el cual se genera después de que el sujeto
ha cometido una falta y precisamente a causa de ésta, lo que presupone ademas que antes
haya existido en él una conciencia moral®. Es importante sefialar que Freud considerd
incorrecta psicologicamente la denominacion “sentimiento inconsciente de culpa” ya que la
cualidad del sentimiento es ser conciente, razén por la cual propone la expresion “necesidad
de castigo”, sin embargo puede observarse que con mayor frecuencia seguird hablando de
“sentimiento de culpabilidad” para referirse a la culpabilidad inconsciente.

En su texto “El malestar en la cultura” propone dos origenes del sentimiento de
culpabilidad: el primero es el miedo a la autoridad, el segundo el miedo al superyo®’.

Miremos el primer origen. Sabemos que el nifio se encuentra en la mas extrema
dependencia del Otro debido a su estado de desvalimiento e indefension. Gracias al amor
del Otro, el nifio puede recibir su auxilio el cual le permite aliviar la tension provocada por
sus necesidades vitales. Pero este amor del Otro no solo lo libra de morir bajo el apremio
de las exigencias de su organismo, sino que también, es lo que puede librarlo de convertirse
en objeto de su agresividad y destruccion.

En este sentido Freud plantea, que el nifio lo que méas teme es la pérdida del amor y por
esto se abstendra de realizar todo aquello que pueda desencadenar su colera. Una vez

insaturada la prohibicion de la satisfaccion pulsional, el nifio tendra que renunciar a ella

% Op. cit p. 171

% Freud, S. (1968). El malestar en la cultura. En: Obras completas. Vol Ill. (p. 53). Madrid: Editorial
Biblioteca Nueva .

%7 Op. cit p. 50



para evitar el castigo del Otro y perder su amor. Se trata de una doble renuncia: renunciar a
sus deseos eroticos hacia la madre y sus deseos parricidas hacia el padre.

Pero esta autoridad del Otro, sera luego internalizada en calidad de superyo, dando
lugar al segundo origen del sentimiento de culpa: miedo al superyo. Un cambio importante
se produce con la instauracion de esta instancia psiquica, ya no sera necesario el hecho
trasgresor para producir su enjuiciamiento y su castigo, bastara la intencidn de satisfacer la
pulsion agresiva o sexual porgue ante el superyo ya ningin deseo podra escondérsele. Sin
embargo, en “El malestar en la cultura” Freud introduce una hipétesis interesante en la cual
propone que la privacion de la satisfaccion pulsional que genera el sentimiento de
culpabilidad, so6lo se aplica a las pulsiones agresivas, se trata pues de la agresion cohartada
la que deriva al superyo®. Esta transformacion que ha tenido lugar, es descrita por el autor
con una bella pero tragica afirmacion “El individuo ha trocado una catastrofe exterior
amenazante —pérdida de amor y castigo por la autoridad exterior- por una desgracia interior
permanente: la tension del sentimiento de culpabilidad”.®

La culpa inconsciente es el resultado del conflicto entre el yo y el superyo, conflicto del
que se desprende para el yo la angustia de no estar a la altura de las exigencias del superyo.
El autor se plantea una pregunta ;Como ha llegado el superyo a adquirir tal severidad y
exigencia?, ¢Por qué cada renuncia pulsional en lugar de tranquilizar al superyo, pareciera
redoblar su ferocidad?

Para responder a estos interrogantes, es necesario considerar en este punto la doble
génesis del superyo: de un lado el superyo es el subrogado del ello, de otro lado, toma el
influjo del mundo exterior. La primera génesis del superyo va a ser explicada a partir de la
introyeccion de los primeros objetos libidinizados en el yo, introyeccion que implicé una

desexualizaciéon del vinculo, posibilitando el sepultamiento del complejo de Edipo. El

% Op. Cit. p. 59
% |dem



superyo toma de los objetos introyectados los rasgos del poder, la severidad, la vigilancia y
el castigo perpetuando en el psiquismo la funcion de prohibicidn que otrora desempefiaron
estos’.

Una parte del superyo actuara entonces como conciencia moral haciendo recaer sobre el
yo las prohibiciones, exigencias y castigos, severidad explicada por la desmezcla pulsional
acontecida, en la cual la pulsion de muerte cobré intensidad operando sin el domefiamiento
de la libido. De este modo el superyo se hizo sadico satisfaciendo su agresividad en el yo.
Me atreveria a decir que ésta es la vertiente del superyo que comanda un empuje al goce, en
tanto vuelve al yo en esclavo de sus mandatos, los cuales se hacen més exigentes mientras
mas se somete el yo a ellos.

Freud plantea que si la primitiva severidad del superyo proviene de la supresion de la
agresion del sujeto contra el objeto y no de la agresién del otro, en cada nueva renuncia,
éste se fortalece haciéndose mayor su exigencia.

Por otro lado, el superyo es un subrogado del mundo exterior, en la medida en que se
convierte en un representante de esas personas que tenian un poder para el nifio, en
principio, sus progenitores, pero luego tomara rasgos de todos aquellos que hayan ocupado
el lugar de la ley o que hayan estado en el lugar del héroe. El superyo se constituye
entonces en ideal, ideal del yo, convirtiéndose en el arquetipo o modelo de lo que el yo
quiere llegar a ser. Esta funcién del ideal del yo requiere que el padre sea tomado como
objeto de amor, lo que lo constituye en ideal, tanto por el nifio como por la nifia, de alli que
éste se convierta en lo que el sujeto quiere ser.

Incluso es interesante como también el destino es una figura del superyo, al que se le
atribuye un poder determinante y oscuro, y bajo su influjo el yo pareciera conducirse sin

posibilidad de sustraerse de su dominio.

" Freud, S. (1996) EI problema econémico del masoquismo. En: Obras Completas. Vol. XIX. (p. 173).
Buenos Aires: Amorrortu editores.



En este orden de ideas, Freud plantea que la conciencia moral y la moral nacen de la
desexualizacién del complejo de Edipo, y lo que proporciona el masoquismo moral, es una
reanimacion del complejo de Edipo, resexualizandolo. EI masoquismo moral puede
entonces crear la tentacion de un obrar “pecaminoso”, sobre el cual recaeran los reproches
del superyo sadico generando en el yo una necesidad de castigo que lo conducira a realizar
faltas —quizés hasta delinquir-, conducirse al fracaso, destruir sus triunfos, e inclusive, en el
mas extremo de los casos, llegar hasta aniquilar su existencia.

De este modo entonces, un nifio puede exponerse o incluso provocar la agresion del
Otro, cometiendo faltas que sabe seran castigadas duramente, asumiendo una posicion en la
que busca hacerse maltratar por obedecer a la necesidad de castigo, en la que el yo busca
expiar una culpabilidad inconsciente. O incluso puede fastidiar o irritar al Otro, sin
necesidad de cometer la falta, hasta el punto en que el Otro responda con el castigo o el acto
violento.

Esto altimo lo ilustra bien Michel Silvestre al describir un suceso cotidiano. Un nifio se
muestra llorén, rabioso y quejumbroso ante sus padres sin motivo aparente, cuando sus
chillidos sobrepasan el umbral de tolerancia de estos, recibe habitualmente un capirotazo,
acompariado de estas palabras: “Pues bien, ahora ya sabes por qué lloras”. Esta respuesta
produce de algun modo un alivio, ya que el Otro ha apaciguado su necesidad de castigo con
su intervencion’.

Al comenzar este texto nos habiamos preguntado ¢por qué un sujeto podria exponerse a
ser agredido, bajo las formas del golpe, la denigracion o la humillacion del Otro mas
intimo? Bien, al finalizar esta elaboracion podemos colegir que un nifio podria hacer una

eleccion de este tipo bien por el placer er6geno del dolor fisico, es decir movilizado por el

" Silvestre, Michel. El sentimiento de culpabilidad. En: Mafiana el psicoanalisis. Ediciones Manantial.
Buenos Aires, 1998. P4g. 161



masoquismo erdgeno, bien por la necesidad de castigo proveniente de la culpa inconsciente
ligada a los deseos edipicos.

Ahora bien, ;como explicar esta posicion masoquista que un nifio puede asumir ante el
Otro mas intimo? Freud nos dice algo importante. Se trata de la relacidn entre el superyo o
mas precisamente la necesidad de castigo y el mundo exterior. Si bien no establece una
independencia entre el superyo y el influjo de la autoridad, no considera esta Gltima
determinante de la severidad que aquel pueda alcanzar, de este modo afirma que un nifio
educado muy blandamente puede desarrollar una conciencia moral muy severa’®. Esto fue
planteado con otras palabras en el texto “Pegan a un nifio”, cuando nos dice que aquellos
sujetos que narraban el inmenso placer que les producian las fantasias sadicas y
masoquistas, rara vez habian sido azotados en su infancia.

De este modo, si la severidad del superyo no puede derivarse de una manera directa de
la agresion del Otro, ;de donde mas se deriva? Quizas podria plantearse a manera de
hipdtesis que es la satisfaccion pulsional de un sujeto o en otras palabras su fijacion de goce
-lo que también implica sus renuncias o privaciones a dicho goce-, la que puede determinar

la posicion que éste asuma ante el Otro mas intimo.
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