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Presentacion

Para comenzar quiero relatar una historia de Yasunari Kawabata que aparecié
en su libro "Palm-of-the-hand stories™, en ella un monje y un hombre que estaba de
visita en su templo juegan go y mientras juegan el monje le cuenta la historia del
fundador del templo:

El templo habfa sido construido en el perfodo Tokugawa. El fundador fue un
samurai. Su hijo era un imbécil. Uno de los lugartenientes de su clan habfa ridiculizado
al nifio. Habiendo asesinado al lugarteniente, el samurai también dio muerte a su hijo
y dejé 1a regién. Mientras se escondfa en una montafia remota tuvo un suefio. En el
suefio, él estaba sentado meditando bajo una cascada como a un kilémetro y medio
montafia arriba. El hijo del lugarteniente aparecla para vengar a su padre y lo
atravesaba diagonalmente dasde su hombro izquierdo con un s6lo golpe de su espada.

Cuando el samurai despertdé sintié sélo sudor frio. Qué suefio méas extrafio,

pensd. Por un lado, él nunca pensarfa estar sentado bajo una cascada. Mé4s aun, era

/‘ ‘wanbnu, Y. (1988). Toward Winler. en Palm-of-the-hand Stories , Berkeley: North Point Press,



Presentacidn ]
muy poco probable que él s6lo se sentara ahf, calladamente, mirando la blanca
brillantez de la espada de su enemigo mortal. Era alin menos probable que él, quien
se enorgullecia de sl mismo como un maestro de I espada, aun cuando su método
difiriera del que era ensefiado por el instructor de su clan, fuera a ser atravesado por
un sélo golpe del hijo del lugarteniente, aungue fuese un ataque sorpresa. Sin
embargo, precisamente porque era increfle, el sueiio le molestaba. yEra este su
destino? ¢Si habfa sido el destino que un nifio imbécil hubiera nacido de él, era
entonces también el destino que fuera atravesado por la espada bajo la cascada? ;No
habfa adivinado su destino en el suefia? ¢ No era esto lo que se llamaba una revelacién
profética? De esta manera, el suefio lo habfa atraldo a la cascada.

"Bueno, entonces, lucharé contra mi destino, Le daré direccién®.

Comenzé a visitar la cascada a diario. Ahf sentado en postura erecta sobre una
roca bajo torrentes de agua. Tenfa visiones. Se mantuveo viendo ia imagen del filo de
una hoja de espada, blanca y desnuda, cortando a través de su hombro izquierdo. El
tenfa que escapar a esta vision. La espada de la visién debe fallar y en vez de su
hombro golpear en la roca. Un dfa, después de que este perlodo de meditacién habla
continuado por casi un mes, la relampagueante espada de la visién rozé su hombro
v golpeé la roca. Reincorporéndose sobre sus pies, baildé una pequefia danza de
alegria.

Por supuesto, lo mismo que ocurrié en lz; vislén ocurri6 en la realidad. Atn
cuando el hijo de su lugarteniente le retd y le afrent6 como a un cobarde, el samural

se senté ahf meditando, con sus ojos cerrados, permaneciendo en la fronteras de la
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otredad. Se perdié a sl mismo en el sonido de la cascada. Apretando sus ojos con
fuerza vio repentinamente la visién de la espada relampagueante. El hijo del
Lugarteniente llevé hacia abajo su espada con toda su fuerza y golpeé la roca,
perdiendo la sensacién de su mano. El samuari abrié ampliamente sus ojos.

"Tonto. ;Pensaste que aprendiendo cémo tomar la espada podfas dar fin a los
dioses del clelo v la tierra? Para evitar el poder de la espada busqué los espfritus del
cielo y la tierra, Poniéndome en relacién con el poder del cielo, he desviado la espada
del destino por sélo tres centimetros.”

La forma con gue experimentamos hoy las cosas que vivimos a diario adormece
con frecuencia la posibilidad de una relacién con lo real/ del tipo que describe
Kawabata en su historia. Esta vivencia de "lo real”, lo cotidiano para mi en estos
dltimos meses en que conformé este trabajo, me permiti6é crear lazos y formas de
compartir mi vida como, antes no habfa experimentado.

Me es imposible pasar por alto esta experiencia que he vivido y de la cual
participaron junto conmigo mis amigos: Ma. Eva , José Juan y Tofio Rea quienes
comentando mi trabajo, cuestionaron y pidieron explicaciones a las cosas que les lefa
o les daba a leer con lo que sus ideas tamblén se ven incluidas en mayor o menor
medida en la versién que se entrega ahora,

De modo igualmente cercano mis profesores y amigos, Alberto Patifio, Alma
Herrera y Manue! Morales sefialaron puntos de importancia durante sus revisiones del

texto en verslones cada vez mas trabajadas.
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Por supuesto he de agradecer a mis padres por su dejarme hacer en estos afos,
con lo que ma permitf la realizacién de este trabajo.

Quiero agradecer a Mirna Garcla, qulen a pesar de sus multiples actividades se
permiti6é brindarme el apoyo y ayuda que nacesité durante la elaboraci6n del texto.

Ademds agradezco a Margarita Carpio por su atencién y facilidades que
permitieron que mi trabajo llegara a su fin en los tiempos que me habfa fijado.

Finalmente debo hacer una mencién especial para agradecer a Roclo Figueroa,
ex-alumna y amiga quien colaboré de manera esencial para la elaboracién del
manuscrito; en buena medida es gracias a su vigilancia que aquello que tenfa forma
sélo en comentarios u opiniones verbales haya sido llevado al papel en los tiempos y
con la consistencia y precisién que exigfa esta tesis.

Que otra cosa podria ofr ahora de mis sinodales, al presentar este axamen
profesional sino "jTontol, ;Sofiaste anoche que con escribir esto tendrfas las

preguntas?”

Pedro Vargas Avalos

Junio 1993.



Prélogo

La presente tesis se organiza alrededor de la bisqueda por formas de promover
experiencias de ampliacidn de los mapas de mundo de las personas gue participen de
un evento como lo es el de Aprendizaje. La presentacién de programas de estudio en
estos términos ha estado acompafiada de dudas e interrogantes acerca de los modos
posibles de vincular eso que est4 en el papel, el plan, y lo que ocurre en el espacio del
aprendizaje, en la interaccién de aquellos que se identificardn como los profesores y
los que se sefialardn como los alumnos; cabe agregar que dicha puntuacién por
supuesto es refativa y pronto en la interaccién se hace més complejo sefialar quien es
quien.

En la propuesta de Formacién de Terapeutas Sistémicos que se da a conocer
aqul un cuidado particular se ha dado para aproximarse a eso que se designa como
relaciones teorfa-practica, un cuidado que exigié partir no sélo del corpus teérico de
un 4rea de conocimiento en particular sino de aquello que se denomina el proceso de

conocimiento. Al aproximarse a esta dimenslén el ejercicio se refiere no a contenidos
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especlficos sino las formas de organizacion especifica, formas de posibilidad, de
aguello que denominamos conacimiento. Por tanto este ejercicio recurre mas a la
organizacién de niveles de abstraccién y los margenes conceptuales implicados
permitiendo a continuacién la organizacién de contenidos de un campo o 4rea de
conocimiento especlfico.

Este tipo de ejercicio entonces asume la forma de un anélisis epistemolégico de
los contenidos de un &rea especifica como es e} de 1a aproximacion sistémica en el
campo de |a psicoterapia. Un andlisis de esta perspectiva implica entonces reconocer
las formas ya reconocidas de facticidad y que establecen los Ilmites de lo que es
pensable y por tanto de lo que es posible llavar a cabo.

En el marco del trabajo el primer apartado se refiere a la presentacién de los
campos de problematizaci6n alrededor de los cuales gira la reflexion de esta tesis. El
capltulo uno presenta de modo general el campo de posibilidadaes de los programas de
formacién para terapeutas familiares sistémicos, esta presentacién termina dando ple
alas propuestas de este trabajo en los campos epistemolégico, tedrico y pedagdgico.

Del segundo capltulo at caplitulo cuatro, "La discusién contemporanea”, "lo
social” "El enfoque sistémico..." consideran el anélisis mas general desde un marco
epistemoldgico, aqul es donde de manera més amplia se hace presente el ejercicio de
razonamiento en términos de niveles de abstraccién y delimitacién de campos de
arganizaciones posibles.

El segundo apartado denominado “Interludio Metodolégico” presenta la

aproximacién general a un modo de pensar la traducci6n de estas reflexionss acerca
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de los campos de problematizacion en el marco de! disefio curricular. Se trata de una
lectura posibte para cristalizar 1a propuesta de A, Diaz Barriga con respecto 8 c6mo
considerar {a dimensién de "lo epistemolégico™ cuando se habla de contenidos de
aprendizaje.

El tercer apartado, "Programa de formacién" da inicio con el capltulo sels,
donde se refiere ya en especlfico a la aproximacién pedagégica y supone las
diferencias planteadas en el andlisis metodolégico para proceder a organizar los
elementos estructurantes del programa mismo, los cuales se abordan en los capitulos
siguientes hasta el once.

Para dar fin al texto se presenta e! apartado "Lineas” donde se muestran las
posibilidades que en perspectiva este trabajo abre o da pie. Se hace un pequefio
recuento de algunas condiclones del pensar contempordneo y se bosquejan estas

farmas que a partir del trabajo son patentes.



Contenido

Presentaclén...........................5

Ptélogov

Campos de Problematizacién

CAPITULO 1 El Estado de las c058S...uueees
CAPITULO 2 La Discusion Contempordnea.....c.civcinvennnc 10

CAPITULO 3 Lo Social o Acerca de los modos de

constitucién a partir de lo cotidiano....... 30

CAPITULO 4 El enfoque sistémico visto desde la

postura socio construcclonista.............. 34



Programa para F ion de Tersp Si

Interludio Metodolégico

CAPITULO 5 Consideraciones en el contexto de la
constitucién dal currlculo a partir

de los contenidos de aprendizaje............ 41

Programa de Formacién

cAPITULO 6 Perfil..
CAPITULO 7 Mapa curricular.......... PPN - X |

CAPITULO 8 Acerca de [a comprensién ds los

contextos de aprendizajé.......cceeuee

CAPITULO 9 Sistema de ensefianza.........eevieennes e 61
Campos de discusién te6rica.......... e 64
Modelo de estructura curricular..............65

Relacién teorfa-préctica. ..

Relacién maestro-alumno....... SO v 67

..69

CAPITULO 10 Actividades de aprendizaje.

CAPITULO 11 Evaluacion del aprendizaje........... veresenen n



Contenido

Lineas

CAPITULO 12 Lineas de horizonts, fneas de fuga............ 74

Raferencias bibliograficas......ccviiuerireecsinrarinnsns 80



Campos de
Problematizacion



1

El Estado de Ias Cosas

La practica de la terapia familiar de orientacién sistémica ha permitido todo un
reacomodo en las formas de pensar el trabajo clinico del psicélogo. Quienes la
practican han de manejar una serie de supusstos epistemolégicos de un cufio tal que
la relacién que experimentan con e} mundo se ve con amplitud transformada y
redisefiada.

Con frecuencia se asume que este terapeuta "Sistémico™ habra de tener una
serie de caracter(sticas como: el desplazarse de modos de explicacién causal a modos
de explicacién circular de inspiracién cibernética, transitar del sefialamiento de lo
"REAL" al uso de la doble descripcion {come minimo), del pensamiento multifactorial
al manejo de la tipificacion l6gica y los ordenes de recursién; el terapeuta sistémico
ha de ser sensible a los juegos de proceso-formay a los marcos estéticos para dirigirse
a la accién préctica {Keeney, 1987; Keeney & Ross, 1985).

Tal profusién de cualidades que se desearlan promover en la formacién de aquel
que se denomine terapeuta de orientacién sistémica conlleva la presentacién de varlos

campos de discusién alrededor de varias dimensiones. Por un lado en el plano de lo
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epistemol6gico estdn las cuestiones del tipo de aproximacién al proceso de
conocimiento que supone un enfoque como el sistémico (Bateson & Ruesch, 1984),
tanto en el nivel de lo epistemolégico como en el de la disciplina {la psicologfa) en su
préctica clinica, sobre todo enfatizando los procesos de formacién.

En este campo de la formaci6n profesional de terapeutas familiares sistémicos
se presentan varias interrogantes: Por un lado est4n las discusiones alrededor de "qué
es lo que un terapeuta sistémico debe saber™ y por otro lado "cémo es que ha de
promover dichos conocimientos y/o habilidades™ (Bloch & Weiss, 1981).

Hemos comentado que el suponer una orientacién sistémica conileva una
aproximacién al mundo muy particular, una relacién con lo real que lleva al terapeuta
sistémico a observar de un modo cualitativamente diferente su accién y participacién
con los demds (Fruggeri & Matteini, 1988; Hoffman, 1985, 1990). Es importante por
esto precisar qué o cuéles son los elementos que se constituirdn como las habilidades
necesarias para la educacion profesional de terapeutas sistémicos: Aqui se pueden
considerar dos cortes. Por un lado, el considerar de modo general la préactica
terapéutica y revisar cuéles son los factores que influyen en el resultado de la terapia
familiar. Por otro lado se pueden considerar los procesos de formacién ( programas de
entrenarniento) ¥ en ellos observar su constitucién en tanto se proponen promover en
ios entrenados esas habilidades terapéuticas.

Dentro de los factores que influyen en el resultado de la terapia familiar se
Identifican tres principales: a) el nivel de experiencia del terapeuta, b) Habilidades para

la estructuracién del trabajo terapéutico y c) habilidades relacionales (Kiskern y
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Gurman, 1979). Estos autores conslenten en que mientras el primer factor no es
potencialmente ensefiable, tanto la habilidad para estructurar el trabajo terapéutico
como las habilidades relacionales {empatfa, honestidad, humor, calidez) representan
una carga muy importante para la obtencién de resultados terapéuticos exitosos. De
hecho aparecen estas Ultimas, ias habilidades relacionales, como uno de los principales
factores para mantener a las familias o individuos en e! tratamiento mas allé de la
primera sasién.

Lo anterior permite pensar la importancia que tiene la promocién de estas
habilidades tanto formales en términos de la aproximacién sistémica, como
interacclonales si se piensa en algo fundamental como lo es ta dimension del Rapport.

En el segundo corte hablsbamos de c6mo se proponen fos programas de
formaci6n fograr tales habilidades. Al describir estos pragramas (o de modo mas
general, modelos de formacién), se puede observar al menos dos modos de presentar
estos modelos. Una de las maneras de caracterizar los modelos de entrenamiento es
aquel donde /a terapia sistémica es vista como una técnica. En este caso el programa
se enfocaré a conseguir la adquisicién de |a habilidad técnica y de manera correspon-
diente, el que el individuo adquiera la habilidad determinars su evaluacién en el
programa.

La otra manera de caracterizar los programas de entrenamiento es aquella en
la que /a terapia sistémica es vista como una aproximacién conceptual a la compren-
sién de la conducta. En este caso !a adquisicién de habilidades especificas se

constituiria como una meta secundaria, por lo tanto su evaluacién en este caso estarad
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centrada en el camblo en el marco conceptual desde el que el entrenado lleva a cabo
su trabajo.

Una segunda manera global de caracterizar los modelos de formacién es
considerando el si el programa es visto como de entrenamiento o si es visto como de
enriquecimiento profesional (Bloch y Weiss, 1980). El programa de entrenamiento
supone una mezcla de experiencia didactica y clinica. Por su parte los programas de
enriquecimiento suelen ser aquellos que se desarrollan alrededor de una figura o
terapeuta reconocido y usualmente se ofrecen como talleres, seminario, cursos, pero
no como programa de entrenamiento formales.

El manejo de modelos de entrenamiento que suponen el manejo sistémico como
una técnica suelen caer en |a presentacidn pragmética de las formas de estructuracién
terapéutica, esto es, hablan del enfoque como se habla de un libro de recetas de
cocina. Por otro lado, cuando se presenta la dimension del enriguecimiento profesio-
nal, es importante asumir los alcances que tiene, pues en sf son muy especificos y no
buscan una formacién general. El manejo de tal o cual modo de hacer reencuadres o
coreograffas familiares o de pensar en la pareja como una historia, resultan formas en
verdad utiles y productivas para el trabajo terapéutico pero no pretenden en modo
alguno constituirse como promotores de las habilidades fundamentales o bésicas que
permitirian a un terapeuta sistémico hacer uso de esas técnicas e incluso de crear las
propias.

En nuestro pafs el estado de las cosas es similar y con frecuencia se encuentra

que las instituciones que han ofrecido la formacién para terapeutas familiares



Progtama para Formacitn de Terapeutas Sistémi 5

sistémicos se aproximan al enfoque como si fuera este una técnica enfatizando sus
programas alrededor de un enfoque en particular donde el peso de la formacién esta
en 1a adquisicién de las técnicas de ese enfoque mas que en la comprensién de lo que
el enfoque sistémico supone. Ejemplo de ello es la inclusién de contenidos referentes
a la psicopatologla o a enfoques de orientacién psicodindmica que pretenden "llenar
" los huecos que a juicio de estos institutos, el enfoque sistémico deja; por ejemplo
"o intrapsiquico™.

En relacidn a lo que se ha presentado hasta el momento es necesario considerar
la constitucién de los contenidos para la formacion de terapeutas sistémicos en
términos de una forma de aproximacién a lo real e incluso de constituclén de eso que
asumimos como "lo real” (Watzlawick, 1992). Esta forma de pensar la formacién nos
a lleva suponer que una parte fundamental respecto de aquellas habilidades minimas
aceptables para su educacion profesional recaeran en lo que Gregory Bateson flamaba
"epistemotogla”, esto es las formas a través de las cuales "os organismos o
agregados de arganismos particulares conocen, piensan y deciden” {Bateson, 1979,
p.201).

Si estas son las condiciones o aspectos distintivos de los flamados terapeutas
sistémicos debemos de suponer un proceso especifico que lleve a que estos individuos
pasen a constituirse mediante estas formas de relacién con lo real.

La segunda pregunta general: jc6mo promover estos conocimientos o
habilldades particulares?, nos acercara a este prop6sito; esta puede ser considerada

alrededor de dos aproximaciones. La primera se referird al coémo se han presentado en
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el campo de la terapla sistémica los programas y la segunda hard mencién de cémo
pensar esta promocién de habilidades en el campo de una formacitn profesional.

En los programas de entrenamiento en terapia sistérnica los procedimientos
utilizados para la promocién de los conocimientos y/o habilidades se pueden
categorizar en tres: a} Did4cticos: donde se pone el énfasis en textos acerca de los
aspectos teéricos del campo; por lo general debido a la variedad y amplitud de
autores, se opta por elegir s6lo a unos que representen mejor ef enfoque que se quiere
ensefary se sugiere una lista de lecturas para los estudiantes que refleje la diversidad
de "escuselas” de origntacién sistémica (Garfield, 1979; Rosenbaum & Serrano, 1979).
b} Métodos de supervisién: en ellos las técnicas de supervision varlan, desde el uso
del proceso tradicional de supervisién individua! donde uno lleva sus impresiones a
consuita con un experto {(supervisor) hasta la supervisién de grupo utilizando
videograbaciones e incluso la supervisién en vivo y la co-terapia (Berger & Dammann,
1982; Berstein, Brown, Ferrier, 1984; Brent & Marine, 1982; De Shazer & Molnar,
1984; Kramer & Reitz, 1980; Liddle & Schartz, 1983; Olson & Pegg, 1979; Wendorf,
Wendorf, Bond, 1985}. Asf, los aspectos que se enfatizan en la supervisién varfan de
acuerdo a la aproximacién tedrica particular utilizada. Por ejemplo, los enfoques
basados en sistemas conductuales se preocupan exclusivamente de la problematica
de la familla mientras otros se centran de modo exclusivo en el terapeuta independien-
temente del caso que se atienda [modelo boweniano (Bowen, 1990) o el de la escusla
de Roma (Ackermans & Andoifi, 1990; Andolfi & Angelo, 1990; Andolfi, Angelo,

Menghi, Nicolo-Corigliano, 1989; Haber, 1990)}. c) Métodos experienciales: Estos
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se pueden enumerar en tres principales categorfas 1) Trabajo terapéutico con el
entrenado ya sea este individual, marital o de grupo. 2) Entrenamiento para la
sensibilizacién y jusgo de rolas {Raasoch, Laqueur, 1979; Elkaim, 1988) y 3) el trabajo
con ia familia del mismo terapeuta, Mientras que las dos primeras son encontradas en
otros modelos terapéuticos la tercera es probablemente exclusiva al entrenamiento en
terapia familiar,

La experiencia de trabajo terapéutico con uno mismo es con frecuencia
recomendada en la mayorfa de los centros de entrenamiento sin embargo no es
sorprendente que sea en los que se profesa clerta inclinacién por los enfoques
psicodindmicos donde se llegue a incluir como un requisito de aceptacién para el
programa; sin embargo se conoce en realidad muy poco de la influencia que tiene esta
experiencia sobre la efectividad de! trabajo terapéutico o incluso del éxito del entrena-
miento mismo (Garfield, 1977).

La manera en que cada uno de estos métodos (didacticos, supervisién y
experienciales) son enfatizados para el programa de entrenamiento varia ampliamente.
Estas diferencias se esperarfan en funcién de la aproximacién particular que se desee
promover, sin embargo lo mas comtin es que estas diferencias se basen en la intuicién
del entrenador. Una explicacién probable a esta forma de eleccién la podemos sugerir
al considerar que el campo de la terapia sistémica aln busca desarroliar cuales serfan
los elementos bésicos que permitirfan establecer la estructura pedagégica de sus
programas y esto incluye no séio aquellos aspectos que podrfan constituirse como los

contenidos bésicos a ensefiar ( esto incluirfa objetivos o propésitos de la formacién y
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currfcula) sino también !a especificacion de los procedimientos o técnicas de
ensefianza que permitirdn promover estos contenidos (Churven, Mc Kinnon, 1982;
Elkdim, 1988; Flomenhaft & Carter, 1977; Heath, 1982; Kolevzon & Green, 1983;
Liddle & Saba, 1982; Tomm & Wright, 1879).

La necesidad de constituir una curricula que permita articular de manera
consistente la formacién de terapeutas sistémicos demanda de una aproximacién que
se aboque a la integracisn desde campos distintas al de la préctica clinica misma
{Antaki, 1992, Bourdieu, 1990; Fernandez Christlieb, 1991a, 1993; Foucault, 1988a;
Habermas, 1981, 1985, 1985a; Lipovetsky, 1986, 1993; Lyotard, 1989; Subirats,
1986).

Esta aproximacién podrfa ser articulada alrededor de tres eles 0 dimensiones
de discusién. a} El contexto de discusién contemporé&nea respecto a las formas de
pensar el saber o conocimiento {se incluye aqufl el debate acerca del pensar el
proyecto de las luces [Afkldrungl). Etincluirse en el debate alrededor de la constitucién
de conocimiento (sean tanto modelos centrados en procesos individuales: constructi-
vismo; como aproximaciones centradas en los juegos de interaccién colectiva: socio-
construccionismo} y de la produccién o construccion de lo que denominamos "real”
8s lo que se buscaré principalmente establecer aqui. b} Las implicaciones en términos
prospectivos de pensar la ensefianza de contenidos educativos; esta consideracién se
har4 en el mornento de considerar 1a discusidn en un corte que refiera en particular un
anélisis de cémo se han de entender las vinculaciones entre la educacién y lo referido

a lo social y la cultura (Bordieu & Gros, 1989; Diaz Barriga, 1991). ¢} Un anélisis de
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los contenidos a ensefar en términos de su constitucién o corte epistemolGgico en sf
mismo; este anslisis permitirs establecer los llamados elementos estructurantes del
programa asf como las formas de las experiencias de aprendizaje que buscarén
promover los contenidos sefalados (Bateson, 1876, 1979; Fruggeri & Matteini, 1988;
Hoffman, 1985, 1990; Nardone & Watzlawick, 1992),

Estas dimensiones de discusién permitirdn presentar dos propuestas generales;
la primera en el dmbito epistemol6gico-tedrico en lo referente al modo de situar a la
aproximacién sistémica en un contexto a modo que pueda articularse con otras
posturas que compartan presupuestos epistemolégicos similares y que sirvan de
herramientas que creen méas opciones de intelegibilidad. La segunda en el dmbito
Pedagdgico-didactico donde se busca presentar una constitucién de la curricula basica
para |a formacién de terapeutas sistémicos haciendo uso de las herramientas que se
desprendan de la propuesta epistemol6gico-teérica.

Con frecuencia se menciona aquslio de que un problema no puede ser resueito
con el mismo modelo de pensamiento que sirvi6 para formularto, asl que e! terapeuta
"ideal" sistémico que deseamos formar en esta perspectiva presupone asf un individuo
con unas caracter(sticas o formas de proceder acordes (e} uso de la epistemologfa y
la estética como marcos de comprensién y accién respectivamente} a una Ifnea de
Cummings: "Siempre la respuesta mas hermosa a qulen inquiere la pregunta més
diffcil”. Y en todo caso esto no lo intentara hacer de manera propositiva, Tal es la

condicién de simplicidad que se requiere (Kenney, 1987).



2

La Discusién Contemporinea

1993: Vivimos un momento que marca a nuestra contemporaneidad, a nuestro
quehacer diario. Fin de milenlo. Se dice que los fines de Siglo suelen traer grandes
cambios. Podemos referirnos como ejemplo a el fin del siglo XIX y hablar de lo que
nos legd: Entre algunas otras cosas, las teorfas globales de conocimiento {como el
marxismo) y el nacimiento del desarrollo tecno-clentlfico. Hoy tal vez habrfa que hablar
de un vivir diario sefialado por el cuestionamiento de los grandes sistemas de sentido;
de los valores que !a filosofia de las luces (la ifustracién, la "Aufkldrung™) marcé:
Razén, progreso, libertad.

La idea de emancipacién de la humanidad que considera estos valores se
fundamenté en : 1) la nocién de progreso como desarrollo ascendente, de
acrecentamiento, de acumulacién. 2} Se une a esta nocién de progreso la idea de
libertad como principio de autonomfa y realizacién humana y 3} Se pasa a asumir la
razén como garante y evidencia de aquello que sefialé la ilustracién. Es decir, La
sociedad, [a cultura y la historia pasaban a ser comprendidos como una obra humana
y no de Dios (Subirats, 1986; Lyotard, 1987; Foucault, 1988a).

El discurso que distinguié esa raz6n como garante de la biusqueda de

emancipacién de la humanidad ({ a partir de entonces una blsqueda de la que es

10
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respénsable el hombre) fue el del saber cientifico.

En la actualidad nos encontramos con el cuestionamiento de esta forma de
describir la blusqueda de la emancipaci6n humana. ;Son estas formas de saber
cientffico en las tnicas que podremos confiar para esta tarea? ;seré posible otra forma
de hablar de ese saber cientifico? {Semin & Gergen, 1990)

Hoy existe una ravolucién o flamémosle otro punto de vista dentro del mundo
intelectual. Es necesario por lo tanto sefialar en este corte algunas lineas de cambio
o transformaci6n que ocurren desde diversas disciplinas o dominios de saber airededor
de este punta de vista.

Desde la filosofia europea de este siglo tenemos el trabajo de la primera
generacién de la escuela de Frankfurt. Guiada por Horkheimer y Adorno la llamada
Teorfa Critica articulé un discurso que inquirfa por la nocién de racionalidad
contemporanea que occidente sinonimia con la "verdad”, limitando la nocidn sélo a
la racionalidad instrumental. La escuela de Frankfurt duda de la posibilidad de un
discurso de raz6n Gnico e incluso se orilla a pensar que este discurso es méas un mito,
un relato que hemos de creer (Hohendahl, 1985; Honneth, 1986},

Otra iinea la encontramos desde la critica que se da dentro del campo de la
filosofia de 1a ciencia anglosajona. Recordemos la nocién de paradigma de Kuhn y su
libro sobre La Estructura de las Revoluciones Cientificas {1985) que en sf critica la
postura que sostenfa que el saber cientifico posefa un fundamento o base sélida;
desde Kuhn los avances que supuestamente se daban en la ciencia no se produclan

por una acumulacién de conocimiento sino a partir de lo que podrfamos llamar un
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cambio en el punto de vista, una intuicién que modificaba ios méargenes del saber y
los hacla extenderse en otra direccién; pensar en que el saber, la verdad sobre el
mundo se incrementaba no era sino un cambio en la perspectiva de lo que hasta en
ese momento era visto, Muy cerca también estd la critica de Paul K, Feyerabend y su
Contra el Método {1986, 1988) que descalificaba por completo 1a creencia de que el
conocimiento se habria de obtener a partir de unjuego determinado de procedimientos
de investigacion e incluso dirfa: Galileo hizo trampa. No hay un método cientifico, no
hay eso que pudiera asegurarnos un saber "real” u "objetlvo” blen fundamentado que
se habria de revelar ante nosotros tras el seguimiento de esos pasos. El saber
cientifico se transformarfa en el producto de la labor de un grupo de personas llamadas
cientificos y que como unico fundamento para que se le llame cientifico nos
referirfamos a que es el producto de esas personas que 00 cientlficos y por tanto
dicho producto es gaber cientifico. El apoyo que necesita esta forma de aceptar el
saber clentifico, llamémosle "fundamentalismo empirista”, se ve seriamente cuestiona-
do y eso que aceptdbamos come "verdad" (nocién implicada en el saber cientifico)
exige ahora que le consideremos mas en términos de un resultado de intercambios
sociales y no como alguna sustancia trascendental que habtla que destilar de quien
sabe cudntas impurezas que le soterran u ocultan de !a vista de los demés (Foucauit,
1978).
El desplazamiento hacia esta visién que acepta al saber como el producto de
alguna imbricacién y/o conjuncién de perspectivas en dominios discursivos especificos

{ya sea el discurso de ia fisica relativista o de la fisica de la complejidad o ia afieja
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teorfa termodinamica) existentes en también momentos o dpocas acaecidas, ha sido
de algun modo punto de contacto con otras reflexiones criticas sobre las formas de
verdad con las que convivimos. Michel Foucault en su proyecto sobre historia de las
formas de racionalidad asume la nocién Nietzschesiana del conocimiento como una
invencién humana; la verdad entendida como un dominio de reglas y normas que en
momentos especificos de la historia le permite a la gente decidir sobre lo que es y lo
que no es, de lo visible y de lo que no es visible, enmarca lo pensable y lo que no es
pensable. La verdad no es una nocién trascendental que se pueda fundamentar a
través de un esquema empirico especifico; de hecho esta prueba de verdad es en
realidad rociente como evidencia o enunciacién incontrovertible y e! acto de
contriccidn que hacemos ante ella sélo tiene sentido dentro del marco del mundo que
piensa, ve y circula discursos de un saber cientifico. Eso que aceptamos como
"verdad” dentro de las cienclas habrfa de ser visto como aquello que resulta de una
serie de procesos colectivos en el espacio de circulacién de los discursos cientificos
(Foucault, 1983, 1988).

Esos serfan algunos ejemplos de este cuestionamiento pero no los Gnicos, se
pueden mencionar 8 la par de estos a otros campos donde también se da este
cuestionamiento, La filosoffa de la ciencia social {Taylor, 1971), La Sociologla del
conocimiento {Latour y Woolgar, 1979), La teorfa literaria (Fish, 1980), La teorfa de
las comunigaciones (Cronen, Pearse y Tomm, 1985), La antropologfa sociat (Clifford,
1983; Sahlins, 19761, y los estudios feministas (Harding, 1986).

Como podemos ver en los Gltimos treinta afios se ha dado esta fuerte discusién
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alrededor del conocimiento cientifico en diferentes disciplinas. A esta discusién no
escapa nuestra disciplina.
En la Psicologfa esta discusién det conocimiento entre las diferentes perspectivas ha
provocado un cambio subyacente respecto a la actitud para constituir un discurso
cientlfico. Por ejemplo, los psicélogos criticos cuestionan la ideologfa individualista y
explotadora que corresponde a la Investigacién cientifica, los feministas cuestionan
los sesgos androcéntricos inherentes a la teorfa y al método.

Cada vez se habla més de metodologfas alternativas. Los fenomendlogos han
empezado a montar nuevas formas de investigacién cualitativa. Los psicélogos her-
meneutas (o0 interpretativos) se han preocupado cada vez més por la metodologia
dial6gica. Cada vez hay mayor preocupacién por las formas de la interdependencia
humana. Los psicélogos ecologistas han empezado a buscar conceptos que
relacionan la persona y el ambiente. Los etogenetistas han dirigido su atencién de los
eventos que ocurren dentro de la cabeza a los rituales sociales en los que estamos
inmersos. Los analistas del discurso se han dirigido de la relacién de mente y el
lenguaje, y a éste como un sistema de interdependencia social (Gergen, 1989).

Desde ésta perspectiva, todas son preocupaciones relacionadas y no son Gnicas
con respecto a la psicologfa. Esencialmente, son los constituyentes de un rango més
amplio y més profundo de transformaciones intelectuales y culturales (Gergen, 1991},

En general, éste trabajo estd dentro de ésta linea de discusion acerca de las
formas en que se puede pensar el trabajo cientlfico. En particular se consideraria un

ejemplo de aproximaci6én desde la perspectiva del Construccionismo Sacial que emana
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de la Psicologfa Soclal.

En una perspectiva histérica el Construccionismo Social puede ser entendido en
relacién con dos importantes tradiciones intelectuales. Estas tradiciones pueden ser

' ampliamente distinguidas entérminos de orientaciones epistemol6gicas fundamentales
o bien modelos de conocimiento. Por un lado pensadores como Locke, Hume, Mills e
incluso varios empiristas l6gicos en este siglo han situado la fuente del conocimiento
(como representacion mental) en los eventos del "mundo real”. et conocimiento copia
{ o idealmente deber4 copiar) los contornos del mundo {Gergen ,1982}. El conocimiento
correcto es aquel que se constituye como un mapa o como un reflejo de los hechos
de! "mundo real”. Esta postura se puede denominar Exogénica.

En contraste, filésofos como Spinoza, Kant, Nietzsche v filésofos con enfoque
fenomenolégico han tendido a adoptar una postura que denominarfamos Endogénica
en cuanto a los origenes del conocimiento. En este caso el conocimiento depande de
pracesos { en ocasiones vistos como innatos) localizados en ef organismo mismo. Se
dirfa que los humanos acogen tendencias inherentes a s{ mismos para categorizar,
pensar o procesar informacién y son estas tendencias (més que las caracteristicas del
mundo en si mismo) las que son de importancia principal para la conformacién del
conocimiento.

Ejemplos de posturas dentro de estas tradiciones de pensamiento en la
Psicologfa serfan, por la tradicién Exogénica: la Psicologia norteamericana guiada por
el pragmatismo vy la filosoffa positivista, el conductismo Watsoniano, que ubica a los

determinantes principales de la conducta humana en el medio ambiente.
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Por otro lado la tradicién Endogénica tendrla su ejemplificacién en las posturas
cognoscitivistas, donde se presenta una preocupacién por la inferencia légica, los
esquemas cognoscitivos, el almacenamiento y recuperacién de la informacion y la
heurfstica cognoscitiva; todas ellas con la premisa que sugiere que la accién humana
depende de manera critica del procesamiento cognescitivo de la informacién (Gergen,
1985}.

Estas tradiciones histéricamente han estado en una disputa continua y sin
resolver, por un lado la postura Exogénica {empiristas) y por otro la perspectiva
Endogénica {Racionalismo, idealismo, fenomenclogfa).

Observamos el conflicto entre la autoridad garantizada por la experiencia, de
Bacon, Locke y Hume contra las capacidades racionales garantizadas por la mente,
asta es la postura de Descartes, Spinoza y Kant. Disputa entre el énfasis sefialado por
Schopenhauer y Nietzsche en la Voluntad y la Pasién en la generacién del
conocimiento y los intentos de los positivistas légicos de fundamentar todo el
conocimiento en lo observable.

Es a partir de estos antecedentes que se puede apreciar la emergencia del
Construccionismo Soclal: Como un reto para ir més alld del tradicional dualismo
Sujeto-Objeto y desarrollar un marco de referencia para un anélisis basado en una
teorfa alternativa (no-empirista} del funcionamiento y potencialidades de la ciencia.

Su cuestionamiento comienza por retar el concepto de conocimiento como una
representacién mental. El conocimiento como reflejo de la naturaleza. Frente a estas

filosoffas de la conciencla el construccionismo social propone introducir la dimensién
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del lenguaje como un mediador entre al subjetividad y la vida social y sus posibles

construcciones culturales {Semin & Gergen, 1990).

En perspectiva el construccionismo social puede ser visto como una emergencia
de la epistemologfa social a diferencia de fa epistemologfa duallstica, donde el locus
de conocimiento no serd mas considerado en la mente del individuo, sino, més bien,
estad Inherente en los patrones de relacién social {Gergen, 1989) , éste cambio
fundamental y su significancia para la Psicologfa puede ser entendida en términos de

tres argumentos indopendientes:

De La mente al Lenguaje

Al referirnos al proceso de conocimiento nos enfocaremos ahora en las
proposiciones de nuestro lenguaje escrito y hablado, en éste caso nosotros podemos
hacer a un lado preguntas e interrogantes con frecuencia obscuras, acerca de cé6mo
esquemas cognoscitivos o memoria, motivos y demdas constructos operan, para
enfocarnos en la manera en que nuestras palabras estén inmersas dentro de nuestras
précticas de vida.

Esta serfa ia diferencia para una aproximacién epistemoldgica tradicional en la
que el conocimiento aparecla come un retlejo pensado de lo que se intentaba conocer,
un espejo de la naturaleza como dirfa Richard Rorty (1991); Mencionemos a Descartes
como un modelo de esa forma fundamental de pensar el proceso de conocimiento. A

partls de ¢l los filésofos reelaboraron el papel del sujeto, de la objetividad, de los
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fuhdamentos racionales. Racionalistas y Empiristas contendlan para resoiver en qué
medida la objetividad y la subjetividad componian un mismo proceso.

Con la introduccién de la nocién Wittgensteniana del lenguaje como mediador
entre la subjetividad y la vida soclal y sus construcciones culturales, se abre una
opcién frente a la afieja diferencia objeto-sujeto y alejarse de la idea del conacimiento
como espejo de la naturaleza. En palabras de Rorty, presenciamos el fin de una forma
de hacer epistemologfa y se obtiene la posibilidad de comprender las formas en que
esta noci6n Wittgensteniana de lenguaje permite articular la realidad. Segun
Habermas, se presenta un desplazamiento de las fllosof(as de la conciencia para
aproximarnos a las filosoffas del lenguaje {Lara, 1988)}.

En esta otra perspectiva el proceso de conocimiento se reformula dejando a un
lado la idea de un sujeto cognoscente solitario y se pone énfasis en los mecanismos
de coordinacién de la acci6n mediante los que se establacen las relaciones
interpersonales, Wittgenstein, propone en sus Investigaciones filoséficas (1988) el
concepto de Juegos de Lenguaje. En estos juegos de Lenguaje los individuos
aprenden a ver, sentir, pensar el mundo, como un procedimiento cuyas reglas
aprendemos en la prictica. Las reglas bajo las que funciona el lenguaje son
construidas socialmente, esto implica que, cuando hablamos un lenguaje utilizamos
criterios publicos de reconocimiento. Aprendemos de nuestra cultura con los usos y
las formas en fas que el lenguaje nos identifica con otros.

Este movimiento nos prepara aun para otro; conceder que el lenguaje es

inherente al resultado de un intercambio social. Por ejemplo un individuo que poseyera
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un lenguaje exclusivamente privado de acuerdo a los estdndares comunes, no serfa
considerado un lenguaje pues fracasarfa al intentar comunicar. De este modo se asume
que la comunicacién requiere asf de la accién coordinada de al menos dos personas
o mas, en estas acciones las proposiciones deber&n parecer razonables en el momento
y estar entonces en la posicién para concluir que lo que nosotros consideraremos
posiciones cognosibles acerca de lo que es el mundo, son esencialmente el resultado
de una relaclén social. Lo que nosotros consideramos que son proposiciones acerca

del conocimiento no son logros de una mente individual, sino logros sociales.

De la Precisién a la Prictica

La interrogante critica propuesta por una epistemologia experiencial es cémo la
mente viene a reflejar la naturaleza de! mundo real y hasta que no sea contestada esta
propuesta, no podemos determinar cuando un individuo ha adquirido un conecimiento
preciso o determinar qué explicacién se acerca mas a la verdad; en efecto, los
estandares de verdad han dependido de contestar lo que nosotros hemos visto como
un juego de problemas aparentemente insolubles. Uno puede ser, inclusive, suspicaz
y sentir incomodidad en éste punto si se piensa en aquellas ciencias que asumen un
juego de proposiciones verdaderas de manera inherente a un objeto o situacién dada
y que asumen dentro de este marco el hablar tan devotamente de la verdad y la
objetividad, atin cuando los soportes conceptuales de tales términos estan fundamen-
talmente debilitados.

La naturaleza de nuestras percepciones desde esta posicién cambian dramaticamente;
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en éste caso no necesitaremas preguntar cémo el lenguaje viene a formar una imagen
precisa del mundo en realidad, tal interrogante parece no llevar a ningun lado desde
el inicio pues ¢por qué deberfamos suponer que hay algin juego de sonido o sefiales
que estd Unicamente ajustado a espejear o reflejar cualquier rebanada de realidad?
desde el punto de vista de la Epistemotogfa Soclal, no hay razén para argumentar que
esto que estd delante de mf es mdas una mesa de lo que es una table, y asf no es més
verdad llamarla una mesa de lo que serfa designarla con cualquier serie de sflabas sin
sentido o para llevar el argumento a su mds dramdtica conclusién; Una vez que el
cambio ha sido hecho de la mente hacia el lenguaje, encontramos que no 8s Mas o
menos subjetivo llamar esto una mesa, de lo que sesla llamarla una ldmpara de
pedestal o Leon Festinger. Por lo que vemos, lo que ocurre cuando nombramos las
cosas en cualquier situacién dada, no es una cuestién de fidelidad con el mundo tal
como es, mas bien es una cuestién de cuales relaciones en particular nosotros
deseamos coordinar exitosamente (Gergen, 1989).

Otra manera de pronunciarse en este sentido, es a través de Wittgenstein
(1988), quien dice, que el lenguaje que nosotras usamos no es una descripcién del
mundo; por el contrario e! lenguaje es una herramienta para llevar a cabo practicas
sociales. Para llevar a acabo estas practicas se depende de con quien hablemos y en
qué contexto lo hacemos, es decir, que cada individuo usa términos que estan mas
o menos adecuados a la serie de practicas en las que se esté involucrado.

Debemos ser cuidadosos para no confundir éste argumento con la visién

instrumentalista de la ciencia, una visién que valoriza los términos cientfficos en el
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grado en el cual ellos son dtiles para el proceso de predicci6n y control, desde el
presente punto de vista, el lenguaje no es un sistema que haga predicciones, las
teorfas en sl mismas fracasan para predecir eventos, mas bien, lo que nosotros
consideramos que sean predicciones, estéd construido dentro de practicas sociales, las
teorfas clentificas no derivan su utilidad a partir de su capacidad para almacenar
informacién util acerca del mundo y hacerla disponible para predicciones futuras, més
bien tales predicciones derivan su utilidad a partir de su posicién dentro de précticas
en la comunidad cientifica; ellas permiten a los miembros de tales comunidades

coordinarse en sus acciones unos con otros {Gergen, 1989).

De la Validez a la Utilidad

En la medida en la gue uno se desplaza de una epistemologfa individual, hacia
una epistemologfa social, las interrogantes de la verdad y la objetividad retroceden
hacia la sombra, si lo que nosotros queremos decir por un reporte valido y objetivo es
aquelio que deriva no de un registro preciso de un mundo real, sino de una experiencia
del mundo, entonces el concepto de validez objetiva, deja de ser sagrado, més bien,
los conceptos de verdad y objetividad, pueden ser ampliamente vistos como
herramientas retdricas, puesto que las explicaciones que son hechas del mundo estan
inmersas en practicas sociales. Cada expiicacién proveerd un soporte de ciertas
practicas sociales y amenazaré otras con extinguirlas. Asl una interrogante critica a
ser ubicada acerca de varias explicaciones del mundo es: ;Qué tipo de préctica ellos

apoyan?, (Nos permiten ellas vivir maneras gue nosotros sentimos valiosas? 0 §Son
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amenazantes para los patrones sociales que nosotros deseamos?.

Una vez planteadas las anteriores premisas es posible considerar qué formas de
exploracién en un programa especlfico o enfocado de indagacién pueden derivarse.
Es decir, se trata de plantear el cambio que existe entre la epistemologia individual,
hacia una epistemologfa soclal {Gergen, 1989).

La perspectiva social no demanda que toda la indagacién sea llevada en todos
éstos términos, también invita 8 explotar y extender cualgquier forma de inteligibilidad
que se encuentren significativos. Sin embargo, considera el dominio de indagacién
especffico a la amplia cooperacién de académicos relevantes que se ha dado lugar en
diferentes disciplinas refacionadas, tales como, 1a Sociologfa, la Antropologla, la
Historia, la Filosofla y los estudios literarios; en confluencia, una serie de trabajos
emergen dentro de la Psicologfa contemporénea. Estos pueden ser observados desde
el punto de vista de la epistemologfa social y pueden caer en uno de los tres

siguientes dominics:

1. La Critica Social y Reflexiva

Dado el cambio hacia la perspectiva social, esto trae consigo un renacimiento
de las preocupaciones con los valores y la ideologfa, €l anélisis soclal, es orientado
actualmente hacia cuestiones hasta ahora entendidas como colindando con lo no
profesional (la creencia que dice que !a ciencia tiene que ver con hechos no con
valores). La mayor parte de ésta preocupacién critica ha sido enfocada hacia la

ciencias en sf mismas, dado sus demandas de superioridad en cuestién de verdad
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objetiva, las ciencias son vistas como peligrosamente mistificantes. Hasta ahora tal
critica dentro de la Psicologfa ha sido primordialmente enunciada por psicélogos
criticos y por psicélogas feministas, manteniéndose desde los primeros ataques de
Marx hacfa la aparente neutralidad de valores de la teorfa econémica capitalista, y
luego invitados e incitados por los escritos de Habermas (1973) han sido criticas
vigorosas y de gran alcance, los volimenes editados por Armistead (1974), Larsen
{1980} y Ingelby {1980) proveen ejemplos relevantes.

La importancia de tales trabajos pueden ser dificilmente desestimada, tanto en
términos de nuevos modos ofrecidos para la profesién, como en términos de su
sensibilizacién de la disciplina hacia el impacto politico y social de "sus soportes”

objetivos.

2. Configuraciones de Contenido

Una de las més crecientes &reas de investigacién dentro de estos dominios
sefalados es la que se preocupa por fas construcciones presentes de la gente acerca
del mundo. Los investigadores en esta &rea acuerdan que es vital explorar c6mo la
gente construye el mundo alrededor de ellos y cémo tales construcciones estdn
Intimamente relacionadas con patrones de accién. Se habla en estos términos de
modos compartidos de discurso; esto es, se ven las relaciones entre discurso y los
patrones de accién como convencionales. El discurso no es sino un componente
sencilio de patrones de accién méas complejos, la relacién entre los componentes es

un producto de la préctica social en tanto ciertas frases { "Te amo Marla", "Estoy tan
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feliz", "Esto es serio”} van normalmente acompafiadas por un juego particular de
expresiones faciales y posturas corporales, si es que van a hacerse efectivas en el
proceso normal de coordinacién social.

Desde esta perspectiva la investigacién se ve como particularmente importante
en su funcién emancipatoria. La investigacién no esta solamente sefialada a debilitar
el sentido comuin o las realidades que damos por hechas sino para abrir caminos hacia
el cambio, por ejemplo Semin y sus colegas (Semin y Chassein, 1985; Seminy Krahe,
1987) han sefialado la dependencia de las formulaciones clentlficas de ta personalidad
respecto de los sistemas de creencias comunes dentro de la cultura.

Otra postura presente es la de una aguda sensibilidad histérica para las
perspectivas de otras personas y otros tiempos, dado que en la medida que el
investigador demuestra variaciones en las perspectivas el efecto es el de romper el
mantenimiento de las realidades de sentido comun de la cultura contemporéanea, esto
es, deconstruir las ontologfas locales y por tanto liberar al individuo de las limitantes
de sus convenciones existentes.

Para aumentar el interés en otras culturas, esta orientacion construccionista ha
aportado un significativo nuevo elemento: La Psicologfa Histdrica. En el 4mbito de la
Psicologfa Histérica se muestran las maneras en que las variaciones en 1a constitucién
histérica nos recuerdan la condicién no dada de nuestras realidades especlificas. Lo
més predominante en este dominio de investigacién ha sido 1a extensa linea de trabajo
acerca de la dependencia histérica tanto de la nocién de desarrallo del nifio como de

la definicién cultural de "infancia™, e! trabajo de Aries (1987) fue de ruptura en este
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caso; mas recientemente Kessen (1979} ha concluido su andlisis histérico con la

visién de que el nifio es esencial y eternamente una invencién cultural y la variedad

en las definiciones del nifio es sencillamente un error de una ciencia incompleta.
Estas Investigaciones invitan a una reconsideracién reflexiva de nuestros

acuerdos contemporéneos y a una sensibilidad hacia posibilidades alternativas.

3. La Construccién del Patrén Social

Un tercer principal foco de investigacién esta en los proceso sociales en sf
mismos, tal indagacién se ha beneficiado ampliamente de los trabajos pioneros de
Garfinke! {1967) sobre etnomatodologla, se beneficia también de las apreciaciones de
Goffman {1959, 1963) acerca del orden micro-social y de las varias contribuciones
de Harré {1979) hacia una Psicologfa etogénica. Una de las caracterlsticas centrales
que mas impulisan el trabajo ha sido su cambio de locus de interés y explicacién pues
se desplaza de un ambito interno o psicolégico para ir hacia el dominio de la
interaccién. El interés de los pracesos psicolégicos dentro de los individuos en si
mismos es reemplazado por una preocupacién acerca de las interdependencias,
llamémosles resultados determinados conjuntamente o en términos de John Shotter
{1980} "acci6n conjunta”(joint action).

Aunque no siempre rompiendo con a perspectiva individualista la mayor parte
de la investigacién en Psicologfa Social como la auto-representacién y el manejo de
la impresién (Schlenker, 1985), La explicacién social (Shotter, 1984; Semin y

Manstead, 1983; Antaki, 1981; Burnett, Mc Ghee y Clarke, 1987}, La construccién
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social de la emocién (Gergen, 1992) y los episodios de interaccién (Marsh, Rasser y
Harré, 1978; Forgas 1979) se han centrado en el dominio de la interdependencia
social, La indagacién de la memoria colectiva (Middleton, 1987; Shotter, 1987)
demuestran mas aun la posibilidad de redefinir los procesos psicolégicos como
proceso sociales.
En adici6n, otros panoramas de estudio han sido abiertos a través de las
recientes incursiones dentro de los procesos discursivos; en su sagaz introduccién al
t6pico Potter y Wetherell {1987) demostraron amplias maneras en las cuales los

intercambios conversacionales construyen y crean patrones sociales. Ei volumen de

Billing {1987) Arg tando y P do abre ofrecimientos a nuevas perspectivas
en el cambio de actitud a través de desplazar los procesos de la cabeza y colocarlos
en los contextos discursivos o interaccionales. La investigacién de Smedslund (1985)
acerca de ias convenciones del lenguaje ordinario que gobiernan la intelegibilidad de
la teorfa psicol6gica ha propuesto temas de importancia critica. K. Gergen se ha
enfocado hacia el discurso psicol6gico, en este caso intentando explorar varias fuentes
mé&s especialmente {inglfsticas y pragméticas de las maneras en las que nosotros
caracterizamos nuestros estados mentales, describiendo como tlas diferentes
herramientas literarias tales como la narrativa y la metéfora limitan fas maneras en las
cuales podemos caracterizar a la mente. Atencién adicional ha sido dada a la manera
en la cual las definiciones convencionales gobiernan a lo que nosotros podemos decir
acerca de la relacién entre la mente y el mundo (Gergen 1988},

En este espacio de discusién es particularmente atractivo las exploraciones
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acerca de las maneras de conceptualizar nociones como: Interaccién, patrones,
procesos. La vasta proporcién del vocabulario occidental de entendimiento es
individual en sus caracteristicas, llamando la atencién hacia rasgos individuales,
mecanismaos, disposiciones y demds; mientras en esta postura gran parte de lo que
se necesita son conceptos que estédn orientados hacia la interaccién, que expliquen
acciones simultaneas de dos o mas personas. En efecto, la demanda particular est4
por un vocabulario relacional de entendimiento (Ibafiez, 1985), Es este vocabulario de
colectividad social el que también mantiene 1a promesa mas grande para resolver un
cimulo de problemas.

Desde este punto de vista la intelegibilidad acerca del mundo es una que se
deriva de las personas en relacién. La invitacién es entonces para manejar la relacién
sacial {ésta como opuesta a lo que serfan mentes aisladas) como una realidad de
significancia preeminente, Si se plantean las categorfas del discurso para entender la
accién humana podremos estar preparados para indagar las acciones pragmaticas del
lenguaje en varios escenarios sociales. como Wittgenstein propuso (1988), las
palabras funcionan como herramientas, si esta metéfora es adoptada, se sugerira que
los nuevos términos emergen dentro de las relaciones como una funcién de la
exigencia préctica; las fuentes para examinar la relaci6n entre pensamiento y la
accién produce nuevas aiternativas en la medida que las categorfas usadas estsn en
términos de discurso. Esto es, nosotras podemos considerar la relacién entre el
discurso y la accidn no como una de causa y efecto sino como una gobernada por

reglas o bien llamémosle por convenciones. Ei discurso es después de todo sélo una
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forma de accién y no por cierto la fuente central desde la cual todas las acciones
fluyen. Asf la relacién entre el mundo y los otros movimientos del cuerpo no es tan
poco probable como la relacién que se darfa entre un estrechar las manos y una
sonrisa, en ocasiones de agradecimiento es sencillamente mas agradable que las dos
se acomparfien una a la otra.

Estas lineas o campos de indagacién comparten las argumentaciones que hacen
inteligible una epistemologfa social, y comparten la necesidad de crear formas de
aproximacién a la comprensién del conocimiento, 1a sociedad y &l individuo que
permitan enfrentar un contexto contemporéneo.

Si esta época llamada del fin de los grandes relatos {meta recits) segdn Lyotard
{1989} o bien el encuentro del final de una utopia {"la sociedad del Trabajo" pensada
por el marxismo}{Habermas, 1986} resulta de una diversidad tal que valores como
razén y progreso (promesas de la herencia de la Aufkldrung) se desquebrajan.

Vivimos una sociedad que se apoya fundamentalmente en la informacién, era
del microprocesador personal y las antenas parabdlicas ( en su defecto T.V. por cable
o de sefial codificada), el video y et Compact Disc. Desarrollo tecno-cientifico que nos
habilita como némadas (Attali, 1990} ain cuando deambulamos por 1a calle {vfa el
Walkman o el Discman),

Este desarrollo exponencial que hace obsoletas las novedades de hace una
semana (por ejemplo la competencia en el ramo de los distintos paquetes para los
microprocesadores; la versién 3.1 se ve sustituida por la versién 4. antes de siquiera

haber tenido oportunidad de usar todas las utilidades de la versién anterior). Crea la
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condicién justa para imposibilitar todo intento de globalizacién universalistica de una
analitica de la verdad {(Foucault, 1984b). La diversificacidn de posibilidades entonces
produce también la coexistencia de antinomias: Sociedad "consumista y ecologista,
renovadora y retro, porno y discreta” {Lipovestsky, 1986, Gitlin, 1989).

Asistimos a una complexificacién {Lyotard, 1987) del existir que se extiende a
ias costumbres y lo que identificamas como lo cotidiano {elemento constituyente de
lo que en términos de colectividades conforma la Sociedad Civil). La destruccién de
los sentidos dnicos y los valores superiores {(supuestos en términos trascendentales-
pronto ahistéricos en el vértigo de la modernidad) nos lleva a adoptar posturas tales
en las que la polivalencia y la muitiformidad de las conceptualizaciones no sean
excepcién sino regla.

Este momento de nuestra contemporaneidad demanda por un rechazo de
inmediato de toda explicacién simplista, por lo que el quehacer intelectual se ha de ver
imbricado necesariamente con la reflexién acerca del "conocimiento” bajo estas

condiciones de posibilidad.
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Lo Social
O Acerca de los Modos de Constitucién a Partir de lo
Cotidiano.

Al considerar a lo social en términos de construccién de esquemas simbélicos
constituidos por practicas de relacién se puede abandonar el esquematismo marxista
infraestructura/superestructura para considerar a la socledad como un conjunto de
ordenes significativos. Este desplazamiento permitirfa la creacién de formas de
intelegibilidad de lo social que no descansaran en una I6gica de razén préctica (las
condiciones de existencia humana, guiadas por ia accién propositiva racional y
orientadas a la interacci&n instrumental con su mundo [la nocién marxista de Trabafol}
(Sahlins, 1978).

Pensar lo social como un proceso de reproduccién simbélica del mundo de vida
{Schutz & Luckman, 1973) conlleva asumir 1a gufa de una l6gica de razén donde la
accion humana esté orientada a la constitucién de significados. Los juegos de relacién
de los individuos con el mundo se presentarfan a través de una légica colectiva de
significados y en ella cada practica y cada abjeto cobran importancia no por lo que son
por sl mismos, sino por lo que "dicen”, por lo que significan dentro de un contexto
determinado (Clastres, 1978,1987; Geertz, 1991).

30
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En concordancia con la aproximacién desde una epistemologia social, al sefialar
aquello que llamamos significado no se est4 haciendo referencia a la descripcién de
una correspondencia fiel {espejo} de lo dicho con "lo real”. Liamamos significado a
aquel juego de acciones coordinadas que se establecen en el momento que ocurfen
practicas de relacién. E/ significado es una préctica de relacién. Al hablar de estas
préacticas de relacion es posible sefialar que de manera genérica estas ocurren de modo
constante y de hecho en su repeticion o bien aparente insignificacién { el modo de
saludar, el tipo de calzado que se usa, el modo de hacer uso de los servicios publicos
o la manera de dirigirnos a aquellos que amamos) establecen los estilos de relacién
personal que constituyen lo "cotidiano™,

Esta constitucién de lo cotidiano apunta a sefialar la posibilidad de diversas
dimensiones o formas de entrelazarse eso que ocurre a diario, lo conocido para
nosotros, en los juegos de relacién que practicamos y que en su practica nos
constituyen.

Pensar la intelegibilidad de estas préacticas de relacién descansaria sobre la idea
de coordinacién de acciones gue se ven regidas por juegos de reglas, normas, que
regulan, modulan o sintonizan las précticas de relacién a través de los emplazamien-
tos/contextos en que se desenvuelven.

Es importante pensar cémo se comprende la nocién de accién pues al pensar
en una préctica de relacién se suele suponer sélo como un movimiento o comporta-
miento. Por accién entenderemos a una manifestacién simbélica en la que entra en

interaccién el individuo con al menos uno de los sistemas de accién. El movimiento,as(
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como los comportamientos y el lenguaje serfan componentes o modos de la accién,
pero no una accién en sf mismo ninguno de ellos.

Al hacer referencia a la definicién de accién se implicé la descripcién de
sistemas de estas manifestaciones simbélicas o accién. Estos sistemas de accién o
también ordenes significativos se pueden caracterizar por permitir juegas coordinados
de interaccion en al menos tres esferas: a) acciones del individuo consigo mismo, b}
acciones del individuo en referencia con otros individuos y c) acciones del individuo
en relacién con las cosas o el mundo.

La comprensi6n de estas practicas de relacién necesariamente se da en el
andlisis de los emplazamientos de interaccién donde se presentan las constituciones
de formas de intelegibilidad simbélica de los colectivos y sus efectos sobre las vidas
individuales y colectivas {Fernadndez Christlied, 1989).

Los emplazamientos de la accién pueden ser los siguientes:

Lo Extra piblico/informacional, lo pablico/urbano, semipublico/semiprivado, lo privado
y el espacio intimo/el cuerpo. Cada uno de estos emplazamientos serfan e! resultado
de una construccién histérica que se vendrfa operando conforme se van modificando
las constituciones de |a interacclon { Ferndndez Christlieb, 1991).

Es en estos emplazamientos donde se establecen tematizaciones especificas de
las formas de interaccidn. Si la interaccién hace referencia a las relaciones de los
individuos con otros individuos y con el mundo, esto conllevarfa diversas formas de

describir las acciones que se realizan; esta descripcién de las acciones puede sar
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denominada tematizacién en tanto permite comprender el dominio de la enunciacién
de las acciones llevadas a cabo en emplazamientos especificos.

Una tematizacién posible de juegos de accién que impliquen emplazamientos
tanto publicos como privados (aunque cada uno con su forma propia para constituir
sus patrones de relacidn) es la que se hace referente al aprendizaje donde se considera
la interaccién del individuo(s) en [a experiencia de circuiacién de la informacién de la
que se asume se habrd de dar una estructuracién distinta a la inicial gracias a la
interaccién de los individuos (alumnos y profesor) en un marco como el de la

institucién educativa.
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El Enfoque Sistémico visto desde
Ia Postura Socio-construccionista

Cuando se considera el contexto de discusién contemporanea respecto del
saber con lo que implica el proceso de conocimiento; sus relaciones con lo que se
denomina lo social y el tipo de vigilancia o precauci6n reflexiva que implica este modo
de asumir el proceso de conocimiento; es posible hacer una lectura que sefale puntos
de confluencia, contacto o campos de problematizacién donde el punto de vista soclo-
construccionista puede constituirse como una forma de leer o bien figurar (picture/-
build) el dominio del enfogue sistémico.

Esta manera de figurar al enfoque sistémico busca crear opciones o formas de
intelegibilidad que se conformen como puentes que permitan el acceso a otras
herramientas teéricas {Foucault, 1986} mas que el buscar una versién globalizante o
de observador de |a "realldad”, Las figuras propuestas, llamémosles vifietas puente,
intentan plantear campos de discusién, tanto en dmbitos epistemol6gicos como de

relevo entre "lo dicho" y aquallas précticas que se posibliitan a través de lo dicho.

34
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LENGUAJE——COMUNICACION

Al observar 1a historia del enfoque sistémico es una vision obligada fa figura de
Gregory Bateson. El uso que Bateson hace de conceptos originados en el campo de
la cibernética, asf como sus propias enunciaciones desde el plano del antropélogo, hizo
posible visualizar la comprensién de la comunicacién en general y en particular aquella
de la que participan los que al menos esqueméticamente denominamos humanos
(Bateson, 1976, 1979, 1984, Bateson & Bateson, 1989; Fishman & Rosman, 1988;
Hoffman, 1987; Keeney, 1987; Winkin, 1987, 1992j.

Las propuestas que desarrolié para dar cuenta de la "dinamica de los campos
sociales" vino a constituirse como una inspiracién que dio amplitud y perspectiva para
hacer posible el uso de tales supuestos en el dmbito clinico de la psicologla {Lipset,
1991, Winkin, 1987, 1992). Es de mencionar que si bien Bateson rechaz6 la
posibilidad de un uso, entances fuertemente instrumentalizado o dirigido, de sus ideas,
eso no impide la insercién y dispersién de los conceptos gue acuiid. El resultado de
esos usos en el campo de la terapia familiar en particular es la denominacién de una
forma de trabajo clinico como "sistémico” que se puede seguir desde sus inicios
formales en el Mental Research Institute de Palo Aito con Don Jackson a la cabeza
{Jackson, 1968, 1977), hasta tal vez fines de los afios setentas donde observamos
una lectura o llamémosle relectura de Bateson que da origen a lo que ahora se
denomina "Cibernética de Segundo Orden” dentro del campo de la terapia sistémica
{De Shazer, 19913, Dell, 1982, Fruggeri & Matteini, 1988; Golan, 1987; Hoffman,

1985, 1989, 1990; Keeney, 1988; Keeney & Sprankle, 1982; Varela, 1989}, Esta
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fectura de los afios ochentas busca reactualizar un pensamiento que en los afios
cincuentas estaba ya circulando y sugiriendo puntos tales como la constitucién de
aquello que llamamos validez o veracidad en términos de las convenciones colectivas
a las que estén sujetos los participantes de una interaccién "X", aquello que Bateson
enuncia con claridad en su texto-suma, Esplritu y Naturaleza (1978) ", cuél es la pauta
que conecta a todos las criaturas vivientes? implica el modo en que tanto las
secuencias de conformacion de las pautas, como esa pauta vista en una dimensién
temporat (el contexto) estdn sujetos a los acuerdos colectivos en la que se ven
conformadas sean tanto contextos enunciables o no, o bien "significados” enunciables
gracias al contexto donde en una interaccién se visualizan,

La alusi6n a este juego de interaccién, de conformacién de secuencias o
patrones bien puede ser descrita como formas de coordinacién de las acciones o
practicas de los individuos en su vida cotidiana. Estas coordinaciones mediante las
cuales se pueden establecer interacciones personales se verfan sujetas de este modo
a criterios publicas, colectivos, de reconocimiento. Su descripcién en términos
cibernéticos o de la Teorla General de los Sistemas posibilité una forma de terapla; en
los Gltimos afos, el regreso a esta comprension del patrén en términos eminentemente
contextuales (recuérdese gque e! contexto se entiende en términos de la pauta a lo
largo del tiempa) y no estaticos o aterporales es bien una forma de figurar eso en lo
que Bateson enfocé su trabajo (la comunicacion) (Bateson, 1976, 1976a, 1979) como

un evento de constitucién contextual y por tanto de coordinacitn colectiva.
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PRACTICA-—~AJUSTE (FIT)

El saber constituido de manera relacional supone un juego de acuerdos o
consensos a través de los cuales son inteligibles las descripciones de nuestras
relaciones cotidianas (Gergen, 1989). Esto lleva a asumir el pape! de estas convencio-
nes o acuerdos para la coordinacién de acciones. Con ia lectura de Bateson
enfatizando las constituciones contextuales y su relacién con las formas de interaccién
gracias a las convenciones colectivas la postura de la Cibernética de Segundo Orden
da cuenta de los intercambios apoyados bdsicamente en el fenguaje Sistemas
Lingllsticos (Anderson y Goolishian, 1988) o Dominios Conversacionales (Hoffman,
1985; Varela, 1990} o bien de juegos linglfsticos {De Shazer, 1991).

La denominacidén del Ajuste propuesta por E. Von Glaserfeld (1990}, puede se
atil, pues aunque en su contexto original dé cuenta de las formas de acomodo en una
légica constructivista, en términos de los juegos de relacién colectiva denotaria
acomodos, dependientes tanto del tipo de enunciacién como de 1a manaera en que la
enunclacién circuld o constituye contextos; esto Ultimo en consideracién tanto de la
mencionada convencién como de la posicién de participacion constante de aquel que
realiza 1a enunciacién,

Este corte, enfatizando las formas de coordinacién dependientes de la
convencién y la condicién de observador que se constituye en la enunciacién, da
forma a la idea de Ajuste (fit), en esta vifieta construccionista de la Cibernética de

Segundo Orden.
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Epistemologia
Social
Lenguaje Préctica Utilidad

|

Pricitoas de vida  El saber se coordine  El oonocimiento
on Interacalén de mousrdo a una  98t4 on funcion
convenclén soclal del conlaxto
8u legitimidad esta :' '°: °'°"l'b'°'
on ralacién & como o Interacoltn

se da Ia coordinacien L39 explicaciones
So sntatizs ol el mundo eatdn

fenguaje pero puade Inmersas en
ser llamada praaticas soclalas

Comunioaclén

Reflexién

Comunlcaclén Afuste/Fit Etlca

UTILIDAD—REFLEXION ETICA (confluencia estética).

Al plantearse una comprensién del saber en términos contextuales los tipos de
valoracidn respecto de la validez de los discursos o proposiciones tedricas en juego
se han de ver sujetos a una estrategia que considere cémo las diversas visiones de lo
real promueven o permiten tal o cual practica y qué implicaciones conlleva esto.

En la préctica terapéutica el discurso de cambio se ha de ver sujeto a esta mis-
ma consideracién. La llamada Reflexi6n Etica que se promueve en el contexto
construccionista es la precaucién ecolbgica del enfoque sistémico (Keeney, 1987).

Dicho chequeo ecolégico estd buscando cuidar de modificaciones no deseables
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resultado del cambio que se desee promover. Esta vigilancia puede buscarse en
términos explicitos (Grinder & Bandler, 1989; Andreas & Andreas, 1991) pero se
sugiere una aproximacidén al nive! de la forma, esto es, de los parametros estéticos
{narraciones, historias, metéaforas) (Keeney, 1987, 1988) que en tanto implican
conexiones no necesariamente explicitas facilitan la consideracién ecolégica pues
suponen una posibilidad de ajuste en tanto lo que se pone en juego son las
dimensiones de Ia forma, la sensibilidad a la configuracién (lo estético, segin Bateson

{1979)} y no las descripciones o explicaciones de la misma.



Interludio
Metodoldgico



S

Consideraciones en el Contexto

de la Constitucién del Curriculo
a partir de los contenidos de aprendizaje

Como punto inicial al plantearse la construccién curricular se concede que el
marco de aproximacion tedrico-epistemoldgico que se encuentra Implicito en los
contenidos de aprendizaje debe jugar un papel muy Importants "come estructurador
del plan do estudios y estructurador de la concepcién diddctica que acompaiia los
programas desprendidos de &1" (Diaz Barriga, 1991).

La descripcién gsnecmca de esa aproximacién teérico-epistemoltgica de)
contenido toma la forma de un anélisis epistemoldgico del contenido que orientard las
formas de considerar la experiencia de aprendizaje en términos conceptuales,
diddcticos {en cuanto a los métodos de ensefanza de dichas contenidas) e incluso
estructurales (refaciones entre la cantidad de contenidos posibles por perfodos de
tiemnpo; asignaturas-semestres).

En consonancia con esta intencién de hacer el andlisis epistemalégico de fos
contenidos, para un programa que busca promover la formacién de terapeutas

sistémicos, es necesario sefialar los desplazamientos que aun a partir de la propuesta
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de Dfaz Barriga se proponen cuando se habla de la experiencia de aprendizaje y de los
contenidos de la misma.

Este desplazamiento lo caracterizaremos esqueméticamente a partir de las
posturas tradicionales. Por un [ado estd la postura donde se habla de poner en
consideracién las opciones del sujeto-alumno en la experiencia de aprendizaje y por
otra lado la postura que se desprende desde una epistemolog(a social.

Dfaz Barriga propone un anélisis al contenido en dos direcciones -una que llama-
epistemoldgico objetivo, con el cual se hace referencia al discurso tedrico de la
disciplina de la que emana el contenido. Y en una segunda dimensién hace referencia
a la relacién epistemologla subjetiva, esta es la manera en que el estudiante construye
un objeto de estudio en el proceso de aprender.

Con estas dimensiones de anélisis Dfaz Barriga asume un papel no otorgado por
las corrientes teéricas dominantes, el papel del alumno como sujeto interactuante en
fa experiencia de aprendizaje que participa para la constitucién de ese conocimiento
que se da en el aula. De hecho en las posturas dominantes como la teorfa de las
facultades (donde se enfatiza principalmente el ejercicio de la mente en un arreglo
l6gico-formal) o en el conductismo (donde se segmenta el conocimiento para una
insercién de informacién en un sujeto alumno pasivo siguiendo una I6gica matematica)
el contenido es asumido en sf mismo y el sujeto no se considera en su accién sobre
ese conocimiento para su adquisicién o constitucién,

Una primera aproximaci6n a la consideracién de ese sujeto que participa dentro

de la situaci6én de aprendizaje es la que considera las Iineas de Piaget, 1a Psicologfa de
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la Gestalt, el cognoscitivismo y el psicoandlisis. En esa aproximacién se enfatizan
distintas condiciones: Por un lado desde la postura de la Gestalt, esté la ley de ia
Pregnancia que en una perspectiva del aprendizaje lleva a sefialar que no hay
aprendizaje que no se relacione con conceptos anteriores ya aprendidos(o estructuras
ya constituidas) y que por lo tanto no adquiera un sentido diferente para el sujeto.
Desde la visién de la epistemologla genética se sefiala al conocer como que no
consiste en copiar lo real sino en obrar sotre ello y transformarlo ( en apariencia o en
realidad). El esquema Piagetano de asimilacién-acomodacion da cuenta de esta
dinamica de construccién de un conocimiento por parte del sujeto. Esto es manejar
dos momentos en el aprendizaje. Por un lado recibir la informacién y otro ordenarla
dentro de un esquema previo.

Una tercera linea se articula a partir de algunos supuestos del cognoscitivismo.
En ella se da importancia a una estructura cognoscitiva -entendida como la posibilidad
de que una informacién nueva se enlace con conocimientos integrados. En esta
concepcién de las estructuras cognoscitivas en relacién al tema del aprendizaje
identifican dos niveles. Uno l6gico que supone una constitucién de esas estructuras
cognoscitivas siguiendo ta misma légica que tiene el tipo de conocimiento o disciplina
que se va a ensefiar (el cientifico por ejemplo c.f. Ausbell {1973)). Otra postura asume
que esta estructura l6gica s6lo es sujeto de aprendizaje cuando le corresponde una
estructura psicoldgica anterior. El conocimiento entonces vendrfa a modificar esas
estructuras psicolégicas siempre que éstas e correspondieran, Esto resulta contrario

ala versién Piagetana donde el conocimiento no se inserta modificando al estructura
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-sino que se construye. AGn otra postura serfa la del modo de procesamiento de
informacién en el hombre. Aqul no se considera la estructuracién |6gica del
conocimiento sino una ordenacidn psicoldgica de ella.

v Finalmente hacisndo uso de! psicoandlisis como método de investigacion de
procesos mentales inaccesibles (lo inconsciente). Se enfatiza no sélo la dimensién
cognoscitiva sino también la afectiva. De manera especlfica se sefiala como los
procesos de significacién de la informaci6n se pueden ver influidos por aspectos
relacionales que histéricamente estarfan cargados afectivamente. Tales mecanismos
pueden producir pautas o patrones de accién que bloqueen al sujeto para adquirir
cierta informacién. Tales resistencia afectivas estarfan potenciaimente presentes en
cualquier proceso de aprendizafe y por tanto su consideracién es de suma importancia
si se han de tomar en cuenta las formas de accién del sujeto respecto de la
informacién contenida en las expatiencias de aprendizaje.

En l1a aproximacién desde una epistemologfa social se hacen tres importantes
modificaciones en las formas en que se consideraran nociones tales como realidad,
objetividad y validez y que tendrdn sus consecuentes implicaciones para una
conceptualizacién del aprendizaje y de los contenidos que se proponen a partir de la
misma conceptualizacién general pero en el plan del programa mismo.

En el momento de hacer una consideracién respecto a la aproximacién de la
epistemologla social en dos dominios {epistemolégico y tedrico) se ests tratando de
hacer explicita la condicién de un ejerciclo sobre las formas del proceso que asume la

toma de esta posicién.
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De hecho el asumir la postura por una epistemologfa social conlieva una actitud
general, el andlisis de los lmites que se nos imponen como "realidad” y un experimsn-
to que hace posible traspasarlos. Quiero llamar a esta actitud general "Ethos”, al
estilo griego; esto es, siguiendo a Foucault {1988a), "una manera de relacionarse con
la realidad actual, la opcidn voluntaria por 1a que optan unas cuantas personas y
finalmente una manera de pensar y de sentir; una forma de actuar y conducirse que
marca la relacién de pertenencia y presentacién de s/ misma como una tarea”.

El compromiso con una forma de aproximacién como !a que llamamos
epistemologla social estd guiado en todo momento por el establecimiento de los
Iimites propiciados por gguello que damos por sentado {mundo, realidad, verdad) con
el propdsito de comprender en qué puntos el cambio es posible y deseable asl como
determinando la forma precisa en que este cambio se llevaria a cabo.

Se caracterizaria este Ethos por tanto con una préctica epistemoldgica-tedrica
de la descripcién y compresién de los limites que se pueden traspasar, un trabajo de
nosotros mismos sobre nosotros mismos en la bisqueda de opciones de emancipa-
cién.

La puesta en préctica de tal actitud conlleva formas especlficas de pensamiento,
tanto en el nivel epistemoligico como teérico.

Es a través de asumir tales desplazamientos epistemolégicos bosquejados en
las vifietas puente {comunicacidn-ajuste-reflexién ética) que se hace posible el uso de
diferentes referentes disciplinarios o llamémosle agui herramientas teéricas en

consonancia con los supuestos epistemolégicos. De ahf que si el mado de intelegibili-
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dad teérica describe ef desplazamiente hacia la comunicacién en términos de! lenguaje
discursivo {por ejemplo tomando a Anderson y Goolishian (1988)) sus formas de
descripcién para precisar patrones (en sus términos se podria hablar del juego
conversacién/multiverso de significados) conllevarian esa 16gica de interaccién que
explicite c6mo se dan los juegos de acclén coordinada que permiten asumir, dar por
hecha o "objetivizar” una situacién especlfica.

El planteamiento curricular a partir de estas consideraciones asumirfa por lo
tanto mas que la bldsqueda de presentar conocimiento detallado de elementos de un
saber especifico. De hecho, desde el momento que en esta postura se habla de las
posibilidades de intelegibilidad propiciadas por diferentes herramientas teodricas,
también se habra de asumir que no se trata del manejo especlfico de una de estas
formas de conceptualizacién. Por el contrario la intencién global tendrd que ver mis
con el fomentar un tipo de pensamiento que es requerido para posibllitar estas formas
de explicacidn desde la epistemologla social {Bordieu & Gros, 1989).

El planteamiento de la constitucién de este currfculo no buscard la presentacion
de un saber coordinado o estructurado en su totalidad. Tendrd que ver més con la
promocitén de formas de sensibilidad a diversos dominios de reflexién y los juegos
interaccionales tendientes a la constitucién de patrones o configuraciones.

Si el punto principal en esta postura construccionista social esta en la ubicacién
de los limites a partir de su descripcién, esto sélo es posible cuando son abordados
los juegos de interacci6én con esa sensibilidad a diferentes dimensiones de patrones

o mapas o configuraciones.
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Se pueden considerar asf de manera esquematica tres formas de sensibilidad,
correspondientes a las diferentes consecuencias de l0s desplazamientos epistemolégi-

cos propuestos: Estos referentes son Patrén, Ajuste {fit) y Reflexién contextual,

Sensibilidad en el Dominio del Patrén

Las posibilidades de conformacién de inteligibilidades hace referencia de manera
general a diversos mapas o configuraciones generales que son propuestas en términos
discursivos. Estas configuraciones adquieren su valor de herramientas cuando en
consonancia con el desplazamiento epistemolégico sefalado estdn en ia posibilidad de
ser insertadas en términos de marcos de intelegibilidad que den cuenta de un
Momenta-secuencia de interaccién (contexto). De modo global hacen referencia a los
elementos que permitirdn conformar/enunciar el lImite sin ser estos mismos el lfmite
referido. La sensibilidad en este 4mbito se dirige hacia al ubicacién o identificacion de
formas de diferenciacion en el nivel conceptual.

Estas diferencias en ese nivel hacen necesaria la promocién de esquemas en la
dimensién de lo que es su relacién consigo mismos. Se esta hablando aqul de
promocién de esquemas conceptuales dependientes de su relacién con el contexto.

Constitucién de formas de intelegibilidad en el nive! conceptual.

Sensibilidad en el Dominio del Ajuste (fit)
Las acciones que se llevan de manera coordinada en los colectivos tiene

diferentes formas de variar, La constitucién de contextos se hace presente a través
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de esas variaciones. Hablamos de modificaciones o movimientos que se realizan con
alguin tipo de redundancia o consistencia, Estas formas de redundancia responden en
una l6gica de dispersién en campos de posibilidades, a reglas o acuerdos colectivos.

Dichas convenciones se constituyen como los limites de esos haces de
dispersién. De modo general se podria sefialar que estos campos de posibilidad son
en una apreciacién global 1as convenciones sociales que de acuerdo a ciertas reglas
gobiernan las formas de interaccién sujetas alas constituciones de sentido en diversos
contextos.

Las nociones por pares en diferentes niveles de abstraccién Convencidn -
Dominio de posibilidades, Reglas , normas o regimenes - Logica de dispersién, Interac-
¢idén - Coordinacion de acciones constituirfan esta sensibilidad al ajuste (fit) de las
dimensiones de cualquier evento o contexto al que se desee dirigir 1a atencién y
anélisis.’

En este caso se estarfan sefialando sobre todo para hacer diferencias a través
de estas nociones y los juegos de accién coordinados. Tal promocién tiene que ver
con una forma de sensibilidad perceptual o agudeza perceptual dirigida a hacer tales
diferenciaciones en un contexto o situacién especffico.

Sensibilidad en el Dominio de 1a Reflexién Etica
Una vez hecho el desplazamiento de la nocién de validez a la preocupacién por

cémo las descripciones del mundo estan inmersas en practicas colectivas (sociales).

1 En este desplazamiento det ajuste los conceptos clase podrfan ser:
CONTEXTO--—-Dominio de 1a Accién; CONVENCION----Campos de posibilidades, limite; REGLAS,
NORMAS, REGIMENES--—Légica del haz de dispersion {lo posible, lo pensable, lo dacible, to visibla);
INTERACCION-~--—Coordinacién de acciones o relaciones.
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Se ha de considerar entonces que cada descripcidn estarfa dando necesariamente
apovyo a algun tipo de préctica social/colectiva, cada forma de explicacion estarfa de
modo implicito suponiendo algun tipo particular de relacién-accidn dentro de un
contexto. La preocupacién aquf se enunciarla de {a siguiente manera general ¢De las
diferentes explicaciones que tenemos en aste contexto, de qué manera cada una
apaya o da soporte 8 qué tipo de practicas?

St es verdad que el punto de partida del Ethos que apoya esta aproximacion
epistemolGgica es el principio de emancipacion, deberd de ser muy importante
considerar c6mo diferentes explicaciones permiten o proponen diversas practicas que
suponen algin cambio o formas de accién. Si hemos de pramover tal ruta hacia la
constitucién de mundos es un compromiso plantear una reflexién o formas de
consideracién de las consecuencias interaccionales a future, La busqueda de
esquemas interpretativos que le permitan considerar estas implicaciones a futuro para
ta vida social es el dominio hacia el que estarfa dirigida esta forma de sensibilidad.

A modo de esquema general de estas tormas de sensibilidad se puede hablar
de la constitucién de habilidades o destrezas respecto a jas configuraciones
conceptuales, las cansistenciasinteraccionalesy las implicaciones interaccionales/rela-
cionales. El progucto o descripcién tentativa tendré fa intencion de crear esa configura-
cién global 0 mapa experiencial de una situacién o contexto especifico. Dicho mapa
permitirfa ubicar de modo preciso sus limites, sus fronteras y en cansecuencia también
las opciones que no eran posibles antes de determinar et mapa, pues son constituidas

a futuro desde el mapa que se estd describlendo.
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Perfil

Propésitos

Este programa tiene el fin de proveer ai alumno con las habilidades minimas
necesarias en la dimensién epistemoldgica, para la construccién de configuraciones
conceptuales, sus posibles interacciones con otras configuraciones y las implicaciones

de tales interacciones.

Perfil de Ingreso

Para que el programa de formacién se lleve a cabo es necesario que los alumnos
presenten:

. Videograbacién de una entrevista inicial con poblacién clinica acompafiada de
un resumen def caso del mismo.

. Entrevista con el coordinador del programa para explicitar sus motivos y

obletivos.

Por otro lado, que posean los siguientes niveles minimos de Informacién en las

dimensiones histérica, filoséfica, cientifica-disciplinaria, profesional y formativa,

51
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Histérica: Descripcién de la secuencia cronolégica de las escuelas terapéuticas
y .antecedentes del enfoque sistémico entre los aflos 1950 a 1930 (ubicaciones

geogréficas, escuelas, terapeutas).

Filosdfica: 1dentificacién de las corrientes filoséficas comprendidas bajo el rubro
de racionalismo, asociacionismo, constructivismo en relacién a cémo se concibe el

conocimlento.

Cientifica-Disciplinaria: \dentificacién de los modelos psicodindmicos, del

aprendizaje social y humanistico en el 4mbito de la préactica clinica de la psicologfa.

Profesional: En cuanto a habilidades profesionales: Investigacién documental,

redaceion, habilidades interpersonales.

Formativa: Hébitos intelectuales: Reflexién, lectura, observacién, andlisis y
critica. Caracteristicas Eticas: Conocimiento sobre ética, conceptos de moral, manejo

de la ética en su practica profesional.
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Mapa Curricular

El presente mapa se disefi6 a partir de Ia determinacién de los conceptos nucleares en

el plano epistemol6gico del enfoque sistémica.

( AREA DE H ENFOQUE "‘ CATEGORIAS "' CATEGORIAS ” CATEGORIAS
o Al

ONOCIMIENTO || TEORICO NTECEDENTES, SUBSECUENTES
EPIGTEMOLOGIA  .OIT. Mapa/Terr. .Tipos tdgtao,
GOMPRENSION CISERNETICA .Dlllfn;g' o .o,zzn‘:nd, 4
DEL PATRON «Vislon binocuiar recuraion
- -F
COMUNICACION  .Aglacl, .
nuu:‘NA CIO! Bolacion fﬂ.,’)"f,’;é%a .Jusgos da telacion
ENFOQUE Tooris Go . Tatallded
8I8TEMICO @ los Sis .Aetroalimentacion

COMPRENSION EPISTEMOLOGIA .Visidn blnocular  .Dable deacripcion -Patrones de
‘Gro'n’ﬁs,gm de hidroos samanticos retacién

CIBERNETICA
DEL AJUSTE y gollticos
“Qrdanes e -Sistamas oo
. Procrontsmo Refacion
(tnoividuo, parela,
GOMUNICACION  .Procaso Contaxto/ famitia y Grupo)
Calgulo «Axlomas ds ls
comunleacldn
orfentadas
~Cealibracldn af aguliistie y no aqul-
sigTEMICO Homosatasls Ilb/lz 4 °

.Cemblo
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AREA DE ENFOQUE || CATEQORIAS J[ CATEGORIAS Jrcnenoma J

CONOCIMIENTO J! TEORICO ANTECEDENTES BUBSECUENTES
.Juegos de

MPLICACIONES relacion

DEL CAMBIO &PISTEMOLOGIA  iitonae ao
CIBERNETICA Ststemas orlentados

al squilidrio de del
y &l no equiiibrio aignilicadoa Y
.Tipos Logicos y de gonductas 75:’:,,:,0
.Concepto de Tiempo Ecotdgloo)

Los anteriores son conceptos que permiten organizar conceptualmente las tres
dimensiones de comprensién a promover: a) Comprensién al patrén, b) Comprensién
del ajuste y c} Implicaciones del cambio.

Su funcién es la de describir una forma de inteligibilidad de los tipos de
comprensién (de modo horizontal} y por otro lado el presentar una secuencia de
constitucién tedrica probable que dé cuenta de lo que se denomina aproximacién

sistémica en e! campo de la Psicoterapia.
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Acerca de la Comprensién de
los Contextos de Aprendizaje

Al considerar esta postura donde el proceso de conocimiento se aborda a partir
de campos de problematizacién epistemoldgica se vuelve necesarlo realizar algunas
precisiones al aproximarse a la situacién de aprendizaje.

Cuando se hable de aprendizaje en esta postura serd de importancia que se
asuma como dominio de problematizacién ya no las relaciones entre un sujeto {con
cualesquiera que sea su naturaleza o virtudes) y un objeto o contenido a ser
apre(he}ndido [esto ditimo en ambos sentidos].

El marco de andlisis corresponderd en esta postura a un campo de problematiza-
cién que implique ahora por un lado la constitucién del evento aprendizaje como una
préctica de relacién y por otro la presentacién de una forma de intelegibilidad de o
social centrada en términos de una construccién del mundo de fa vida cotidiana en
esas précticas de interaccién.

Respecto del primer aspecto, cuando se plantea la interrogante alrededor de las
manera en qus el sujeto aprende es importante precisar algunas suposiciones: En

primer término, cudl modelo seguimos en la explicacién del aprendizaje; por ejemplo

55
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se puede estar considerando la idea de presentar o inclulr, un contenido (una
secuencla de informacién legitimada colectivamente en un campo especifico) y hacer
que pase a formar parte del alumno. De este modo, se asume que ese contenido serd
incorporado en su Iégica de pensamiento, iégica que idealmente podrfa contener tal
informacién. Otra manera de pensar estos modelos de esquematizar el aprendizaje
puede tener que ver con gl "cémo" el sujeto representa la informacién o contenidos
que le son propuestos.

Esta representacién del contenido suele ser variada y comprender varias
alternativas en cuanto a las estrategias para representar esa informacién, Si se
enfatiza al modo en que se constituyen estas diferentes visiones del contenido
estaremos asumiendo cémo esa relacién entre los contenidos y el sujeto que ha de
aprehenderlo es mdas cercana a la idea del encuentro de dos formas de organizacién
de la experiencia. Por un Jado, esta la que podriamos llamar "Versién autorizada" que
corresponderfa al contenido especffico que se desea transmitir y por otro lado se tiene
la "visién del mundo” del sujeto gue participa en esa situacién de aprendizaje. La
manera en que estas dos formas de organizacién de la experiencia se encuentran y
pasen a integrarse, necesarlamente conlievan algunas implicaciones conceptuales
{nociones o conceptos a redefinir) y modificarfa también el juego de elementos a
considerar en la experiencia, en particular, uno de sumo interés es su conexién con
la manera en que sea planteada la relacién entre el contenido y el alumno. Esto es el

coptexto del aprendizaje.
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En el primer aspecto, el de las Implicaciones conceptuales {el modelo de
explicacién), se estarfa presuponiendo a la noci6n de Aprendizaje como una nocién de
resultado en términos de una secuencia de eventos que llevan a un fin dado. De una
manera diferente el Apraendizaje corresponderfa a una forma de relacién, una
experiencia de interaccién qua se encuentra en un contexto definido por sus
participantes,

Este aprendizaje se constituirfa de manera més explfcita en un proceso continuo
de intercambio donde los contenidos que se circulan se verfan subordinados, en
muchos momentos, alas formas de relevo o acentuacidn o realce que los participantes
le den.

Un cuidado especifico respecto de c6mo ese "contenido” o "version autorizada™
ha de ser "aprendido” tiene que ser expuesto, pues al circular serd importante en ese
caso cémo se constituyen los contextos en los que circulan y cuales serén las formas
de interaccién con "visiones de mundo especificas” que habrén de a su vez circularlo.

Estos elementos que toman parte en la situacion de aprendizaje son de suma
importancia en su uso para promover la circulacién de esa version autorizada. Una
conexién a sefialar de Inicio es la que se refiere al contexto.

Al considerar esta postura del aprendizaje como una experiencia relacional, el
contexto toma un lugar preponderante pues, dependerd de como sea esta constitucién
del contexto ef gue determine que la circulacion de los contenidos de Ja versién oficial

se consiga o no,
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Al desear promover la circulacién de esta versién oficial, un punto de contacto
saran los modos en que otras versiones o visiones de mundo participan. De hecho, si
asumimos que esta versidn oficial habré de circular { y a esto le lamamos aprendizaje)
estamos hablando de que dos formas de organizacién de la experiencia {al menos}
creen los traslapes que les permitan manejar tal flujo de contenidos. La versidn oficial
{que es una de esas formas de organizacién de la experiencia) habré de considerar
formas de traslape o coincidencia que parmitan la conexién con esas otras "visiones™
de mundo o formas de organizar la experiencia de los alumnos.

Estos traslapes serdn posibles en tanto el contexto en el que se dé la
interaccién permita tal concordancia: Las maneras en que se den las organizaciones
de la experiencia y en consecuencia sus significados estardn en funcién del contexto
en que se den tales circunstancias de informacién o experiencia.

Los significados siempre estardn asi en dependencia del contexto en el que
éstos sean atribuidos. Una informaci6n especlfica, en términos del mensaje digital
(Watzlawick et al, 1987) adquirirfa diferentes significados dependientes de los
contextos en que sea enunclado el mensaje. Esto vale para la constitucion o
permanencia de un significado especifico en un contenido. Si el contexto planteado
para su circulacién no permite el traslape con otras "visicnes dea mundo” (la de los
alumnos, por supuesto) estos no circularan el mensaje con el mismo significado, sino
que lo harédn en el sentido o significado (si es que lo circulan) del traslape que se haya

dado en el momento de circular el contenido.
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Esta conceptualizacién del contexto nos lleva también a la consideracion del
aprendizaje como una practica colectiva, que podria ser descrita en sus formas de
coordinacién desde una perspectiva como la Wittgenstein (1988), centrada en los
juegos del lenguaje.

La experiencia de aprendizaje en cuanto a su cansecucion de la circulacion de
los contenidos, necesariamente tendrfa que responder a una interaccién coordinada
de los participantes de tal practica. Ef lenguaje como vehlculo de tales interacciones,
supondrfa entonces uno de los elementos en juego para que se diera tal coordinacién
en las interacciones (o traslapes les hemos llamado anteriormente) {(El lenguaje es
entendido incluso en et sentido de Ia codificacién Batesoniana y da pie a través de la
hipstesis de los hemisferios a las distintas formas linglisticas de los hemisferios
ceregbrales [Bateson, 1984; Verlee Williams, 1986; Watzlawick, 1986) o del
Pensamiento Lateral [De Bono, 1990, 1991, 1991a, 1991bl). Hemos de acordar
ademés que hay otros elementos presentes en cualquier interaccién del tipo que
proponamos {fa que se da entre fuentes de organizacién de la experiencia). Estos
elementos corresponderfan a los movimientos corporales y los elementos paralingdifsti-
cos del lenguaje (tono de voz, volumen, ritmo) (Knapp, 1988; Watzlawick et al,
1987).

Una complejidad adicional la encontramos al considerar que no solamente el
aprendizaje es una noci6n relacional sino que también el contexto se constituye de esa
manera ( ver los soclal y los modos de constitucién). El contexto no preexiste a las

interacciones de los participantes en cualquier interaccién colectiva. El contexto se
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constituye a través de sus intercambios (en los diversos niveles que sefalamos:
lenguaje, paralingifstico, corporal, espacial) incluso se ponen en juego los elementos
fisicos presentes que permiten constituir formas de espacio flsico y de temporalidad
especifica en relacién de las formas de organizacién de la experiencia de los
participantes ( ver para la constitucién de las nociones de tiempo a Boscolo y Bertnadoe
(1992) y para las de espacio a Hall (1987)).

Esta conexién, aprendizaje-contexto deviene en una forma fluida de interaccién,
donde cada situacién de circulacién de contenidos implicard en sus condiciones de
posibilidad la concordancia de formas de organizacién de ta experiencia {para crear los
traslapes) asf como aspectos referenciales tales como movimiento corporal, espacio
fisico, percepcién del tiempo vy el lenguaje mismo con sus diferentes posibilidades de
significacién y representacion ( e.g. metafora, fantas(a, ambigledad). Tal vez, incluso
a modo de etiqueta global, se esté hablando de una forma de constitucién simbélica
al crearse ese traslape pues en sf constituirfa otra forma nueva de organizacién de la

experiencia en ese momento.
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Sistema de Enseftanza

E! hablar de un sistema de ensefianza para un programa de formacién de
terapdutas trae consigo la reflexién alrededor de tres puntos. a) El 4mbito de los
supuestos de comprensién del proceso de conocimiento. b) Ef &mbito de los supuestos
de la concepcidén del aprendizaje que se este adoptando. ¢} Un esquema de la
organizacién de la Ensefianza (Diaz Barriga, 1989, 1991}. Al contemplar estos puntos
es posible presentar una argumentacion que apoye las actividades prcpuestas para
promover el aprendizaje en el campo de fa terapia sistémica.

Para abordar el primer puntoe, consideremos que si uno adopta de modo general
{a postura construccionista que se sefalé en el apartado acerca de la Discusién
Contemporénea, entonces uno se aproxima a la nocién de conocimiento o disciplina
o campo de saber, delineando campos de interaccidn. Espacios donde [a {egitimidad
o veracidad de un saber estd en consonancia con el tipo de practicas que este saber
permite y que por tanto se ve sujeto a las formas de constitucién de eso que lamamos
"lo real” en nuestra vida cotidiana.

El saber propuesto por este programa, el enfoque sistémico, presupone en sus
mismos términos este vaivén de ajustes a los que se sujeta su legitimidad, veracidad

e incluso sus efectos de realidad. €s un saber de constitucién interaccional y se
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entiende por tanto que al igua! que aquello que se enuncia como aquel o eso que lo
enuncie forma parte de esa misma construccién. Recuérdese a Von Foerster (1991),
slempre toda descripcién es hecha por un observador v este estd contenido en la
observacién misma,

Nuestro supuesto de la nocién de aprandizaje (punto "b" de esta reflexién) esta
entonces orlentado por esas premisas. La constitucién del saber no corresponde a una
I6gica de dotacién o cantidad de saber que seré proporcionado. De hecho eso que
denominamos saber o informacién no tiene ningin tipo de reprasentacion (es decir que
no tiene un significado especlfico) hasta el momento en que es puasta en relacién {y
en tal caso adopta uno o mas significados). Por lo tanto proporclonar datos o para ser
precises, suponer que se estd proporcionando "informacidn™ sélo conducirla a
“abjativizar" (tratarlo como objeto material e.g. "Le di informaciéon al alumno™} el
concepto y a perder de vista Ja constitucién interaccional del saber.

Promover las farmas de sensibilidad de! tipo que denominarmos patrén, ajuste
y reflaxién ética supone que a través de la constitucién de la practica de relacién
profasor-alumno se den de manera congruente los usos o practicas de esas
sensibilidades, Esta congruencia supone por un lado la naturaleza de la constitucidn
de este tipo de saber y por otro la actitud o forma que tome la relacién maestro-
atlumno. Raspecto de fa manera en que se canstituye el saber que nos ocupa, se ha
de hablar predominantemente de fa nocién Batesoniana de Deuteroaprendizaje
(Bateson, 1976). El promover la formacién de terapeutas sistémicos con ef cuidado

de Incidir en e &mbito de lo eplstemol6gico deviens en una préctica de modificacidn
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de las premisas de relacién que se tangan. Se esta hablando de manera global de un
esquama de enseiianza orientado en el nivel del "aprender a aprendes” o dicho de otro
modo, aprendizaje de contextos y/o relaciones.

Al pensar en este nivel de promocitn de la ensefianza es importante considerar
que se estd hablando de formas de estructuracidn de la experiencia que se pueden
hacer explicitas a través de Ja metdfora de la separacion hemisférica (Verlee Willlams,
1986; Watzlawick, 1986}, Una posible farma de presentar esta dimensién del
aprendizaje as entonces asumir como campo de la dimensidn didéctica la via de la
metafora, fa narracién, la pardbola, el juego, el chiste que como estructuras que
guardan una relacién isom6rfica con las formas de procesamiento del hemisferio
derecho sugieren estructuraciones posibles a ser aprehendidas durante el proceso
ensefanza-aprendizaje.

En esta perspectiva, la presentacion de las experiencias de configuracién del
aprendizaje tenderdn a enfatizar las vias indirectas en comparacién a las formas
tradicionales de suponerla ensefanza. Con frecuencia la naturaleza de tas dimensiones
de sensibilidad a pramover demandarén de una aproximacién de este tipo en virtud de
su constitucién relacional sujeta a una significacion contextual { Véase como ejemplos
de esas formas de ensefianza : De Mello, 1982; Deshimaru, 1990; Herrigef, 1391,
1991a; Krishnamurtl, 1991; Sanchez, 1992).

El esquema de la organizacién de la ensefianza entonces se establecers de

manera congruente con este supuesto. De este modo, la manera de ordenar las
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actividades supondran este juege indirecto (ldmese Isomérfico o metafdrico) de las

formas de constitucion de estas dimensiones {patrén, ajuste, reflexibn étical,

Campos de Discusién Teérica

£l planteamiento del sistama de enseiianza enfatiza ef ejerciclo de un Ethos o
préctica de reflexion de uno mismo en la busqueda de ubicarse en los limites de las
tematizaciones creadas a través de Ja reflexion. Los campos de discusion tedrica se
praponen como las fronteras iniciales en las que se dé inicio a la tematizacién.

En oste caso los campos se proponen como émbitos que en su totalidad se
contienen unos respecto de los otros; es el estilo de una jerarquizacién de tipos
légicos (Bateson, 1979) donde se presupone una subordinacién de un campo sobre
el otro. Sin embargo, el ejercicio det £thos propuesto supondria Ia modificacién de
estos fimites y llevarfa a constituir los campos tal vez sélo como juegos de intersec-
cién, o bien incluso su esquematizacién bidimensional {estan representados en un
plano} no sea necesariamente el limite de su tematizacidon (tal vez otra dimensi6n sea
articulada [profundidad] o incluso la representacién temporal sea posible). Los campos
de discusién tedrica son espacios de construccién de inteligibilidades y por tanto en
elios es posible constituir haces de dispersién que a través del posible uso de diversas

"herramientas” tedricas reconfiguren los limites de esos campas de discusidn,
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Modelo de Estructura Curricular
C1 "La Comprensién Relacional®

Uno de los principales puntos a distinguir de fa aproximacion sistémica es la
consideracién de eventas en términos de relacién. Esta forma de describir ta realidad
gvita la "objetivizacién” de conceptos y/o categorfas. De hecho el desarrolio de la
argumentacién se dirige a establecer la pertinencia de las constituciones contextuales,
donde e! significado siempre estd en relacién a un espacio de representacién
espacifico en donde tal o cual conducta/etiqueta adqulere un sentido. Et uso de
herramientas venidas de la cibernética y la Teorfa General de Sistemas as{ como las
propuestas sabre la comunicacion humana que Bateson sintetiz6, hacen pensable ef
juego de interdependencias que se hace presente en todo tipo de accidn.

C2 "Sis-termas”

De la comprensidn en términos de relacidn y no de cosas u objetos, se
deéprende el manejo de consistencias o redundancias de estas relaciones. La idea de
patrén o como Bateson decia "La pauta que conecta” esta aqui presente bajo la 6ptica
de posibles sistemas de relacion (individuo, pareja, familia, grupo) y se tematiza fa
naturaleza relacional de su constitucién. Agquf se observa el uso de aproximaciones al
sistema que enfatizan tanto los sistemas orientados al equilibrio como aguellos
orientados al no equitibrio. En otro caso Jas herramientas a usar hacen referencia a las
formas de conceptualizacién en términos de Cibernética de Segundo Orden vy las vias
que se constituyen como aproximaciones alternativas que se han identificado como

de "La Marrativa®,



Sistema de Ensedanza

La comprensién

relaclonal

Sis-temas

La estética del camblo

C3 “La Estética del Cambio"

€6

El rubro de este apartado, tomado de la obra B. Keeney, busca enfatizar la

consideraci6n ecoldgica de los sistemas en tanto estan sujetos a cambios promovidos

durante el trabajo del terapeuta. Se habla aquf de la estética como marco de decisién

para realizar el cuidado de la ecologfa en la que el sistema se encuentra.
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Relacién Teorfa - Prdctica

Cuando se adopta la postura construccionista social uno ha de abandonar
ciertas formas de pensar las relaciones teorfa- practica. La Practica se pensaba como
una aplicaci6n de la teorla, como una consecuencia o bien como inspiradora de la
teorfa. sus relaciones vienen a concebirse como una forma de totalizacién; esto es
asumir como una condicién primordial de la teorfa que una vez que se visualice en la
préctica, esto s6lo serd si lleva consigo una intencién globalizadora (Foucauit, 1986;
Vattimo & Rovatti, 1990).

La postura que se adoptaré nos lleva a hablar de esas relaciones teorla-practica
como eventos mucho més parciales y fragmentarios. Las teorflas siempre serfan locales
y relativas a un campo especifico de reflexién y la practica funcionarfa como un
conjunto de relevos de un punto tedrico a otro. Una multiplicidad de los fragmentos
tedricos y practicos. La teoria no traducird, no expresars, no aplicard una practica
(Foucault, 1379). £s una préctica. La establecemos como una caja de herramientas
y nos permite hacer esa reflexién sobre los Iimites de las formas de intelegibilidad

locales que son sefialadas como "lo Real",

Relacién Maestro-Alumno
Una vez que se han establecido las formas de sensibilidad que se han de
promover en el alumno, se ha hablado a su vez de una actitud global de reflexién
sobre el momento en el que vivimos, el presente en tanto un aspacio de bisqueda,

blisqueda de la diferencia que introduce al presente con respecto al pasado. El
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presente como una diferencia histérica. A esta actitud la hemos llamado "Ethos”™ y
presupone en buena medida "un trabajo de nosotros mismos sobre nosotros mismos
en la bisqueda de opciones de emancipacién” {Foucault, 1988a).

La relacién Maestro-alumno se ha de ver matizada con esta disposicién y asf se
buscard en una interaccion reclproca {recuérdese Teor(a de la Comunicacién Humana
(Watzlawick et al.,, 1987)) promover en base de discusiones, custionamientos y
proposiciones de experiencias tanto dentro de espacio académico como de su vida
cotidiana, esa reflexi6n y trabajo sobre si mismo. Es de importancia primordial sefialar
que a la véz que esxe. proaeso se propone en el alumna, al conceder esta vinculacién
reclproca, el profesor a su vez se vera comprometido é/ mismo en ese cambio. El
profesor sélo promoveré este Ethos en tanto el mismo reflexione sobre si mismo, {que
asuma ese Ethos) y se vea introducido en el aprendizaje a la vez que aprende el
alumno.

Esta relacién conllevaria a su vez una dimensién ética importante, pues la
interaccién se da a través de una refiexién que ponga en tensién por un lado
argumentaciones de cufio raclonal instrumental concebidos en la experiencia de
relacién docente, mientras por otro lado enfrenta el aceptar formas de pensamiento
utdpico que tendrian la funcién de alumbrar espacios de posibilidad que vayan més alld
de las continuidades histdricas {la practica docente como una linea posible de ejercicio
se puede sefialar como una forma de continuidad histérica). Es en esta tensién que se
habrd de delimitar el campo de interacclones-normas que regulen su constitucién como

Profesor-alumno en el proceso de enseiiaje.
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Actividades de Aprendizaje

Las actividades de aprendizaje se proponen con el fin de propiciar en su
conjunto la promocién de un tipo de pensamiento (el denominado Sistémico) a partir
de la espacificacién de dmbitos de constitucién de la experlencia. Es en el ejercicio de
esos dmbitos que se promueven las diferentes formas de sensibilidad que se desean

constituir en este programa.

Taller de construccién de textos: Esta actividad buscard hacer uso de estas
formas de pensamiento {sensibilidad a la configuracién, ajuste y reflexién ética)

mediante el ejercicio de una produccién escrita {Rea, 1993)

Seminario: En esta actividad se promover4 el andlisis, sintesis y la construccion
de los contenidos tedricos, metodolégicos y éticos propuestos. su funcién girard
alrededor de la promocidén de este Ethos respecto de! presente y el ejercicio de él que
conduzcan tanto al docente como al alumno en una construccién mutua de sus formas
de retlexién asf como de modificacion de fas perspectivas enunciadas a partir de los

contenidos.
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Taller de descripcién y construccion de configuraciones no escritas (Cartografia
experienciall: En esta actividad se trataré de propiciar el andlisis y la descripcitn en
un primer momento, y en un segundo, el disefio y construccién de configuraciones
relacionales y/o experienciales. Para el primer momento se hard uso de medios
basicamente visuales y/o fimicos {video, foto) o incluso kinestésicos o auditivos que
se someteran a andlisis para promover la identificacién de configuraciones. Para el
segundo momento se buscaran crear y construir configuraciones a presentar, sobre
todo en términos de ejercicio didactico (Keeney, 1992; Satir, 1990; Satiretal., 1991}
o bien de practica experiencial (en este 4mbito los enfoques Ericksonianos pueden ser
ejemplos de construccién; Andreas & Andreas, 1991; Bandler, 1988; De Shazer,
1986, 1992; Erickson & Rossi, 1980; Grinder & Bandler, 1989; O‘Hanlon, 1989,
1990; Robles, 1990, 1991; Zeig, 1989) o bien aproximaciones experignciales o
discursivas afines epistemolégicamente {Caille & Rey, 1990; Sanchez, 1992; Verlee
Williams, 1986).

El conjunto de las actividades de aprendizaje buscard promover el uso de
tecnologia de trabajo intelectual (Bourdieu & Gros, 1988): Organizacién de ficheros,
creacién de manuscritos, investigacién documental, uso de instrumentos de la
informaética y tecno-ciencia en general (video, audio}. Asl mismo, con ellas se buscara
promover modos de pensamiento afines a los supuestos de orientacién sistémica

propuestos por el programa en las tres dimensiones de sensibilidad.
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Evaluacién del Aprendizaje

Al asumir el aprendizaje como una prdctica relacional posibilitado a través de
ta misma {dyica que da forma a la constitucién de lo cotidiano {ver nacidn de lo social)
su evaluacldn o valoracién se dimensionard como un ejercicio de configuracion-ajusta-
reflexién ética de la practica.

Asl la experiencla de aprendizaje se ha de comprender como un resultado
pragmético comunicaclonal. Con ello se implica gque al igual que toda comunicacion,
esta interaccion no se puede describir con fa nocién de error; s6lo se puede hablar de
ella en términos de resultados. Como tal la evaluacion comprenderfa los resultados y
sobre todo el proceso por e! que se llegé a esos resultados. En esos términos la
acreditacién sélo es parte de la evaluacidn y su funcién especifica es la de otorgar una
calificacién al desemperio académico.

Las estrategias de acreditacién, incluyendo la autoevaluacién deberdn ser
definidas por el grupo en su conjunto incorporando elementos como el prograrma,

participacién del docente, dindmica de fas actividades, etc.
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Las estrategias de acreditacién han de formularse en consenancia a la
naturaleza o constitucién de Jos contenidos asl como de su planteamiento diddctico
como préctica relacional. De esta farma la screditacién del alumno integraré en su
calificacion el andlisls de los procesos de aprendizaje y el resuitado o resuitados de
dichos procesos a través de un producto expifcitamente definido.
Cada actividad de este modo poseera sus formas propias de formular el proceso
de acreditacién,
Taller de construccién de Textos: entrega del proceso de construccién por sus
diversas fases (borradores, recortes) presentados de manera que sea explicita la
configuracién a travds de un proceso especifico; entrega de un texto final, praducto

de ese proceso.

Serninario: Ensayos, monagraffas, formulacién o construccién de planteamian-

tos hipotéticos.

Taller de Descripcidn y Construccidn de configuraciones ne Escritas; Material
didéctico, audiovisuales, instrumentos de observacion, disefio de rituales o experien-
cias relacionales con finalidades especificadas de antemano {didécticas o meramente

experienclales).
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12

Lineas de Horizonte,
Lineas de Fuga

El ejerciclo tedrico contemporaneo estd caracterizado por un pensar la
actualidad o bien reflexi6n sobre el presente. En los ditimos veinte afios este Dictum
ha gulado las discusiones en los campos de produccién intelectual, sean estos los de
1a filosoffa de la sociologfa o de la historia. De hecho, cabe decir que hablamos de un
reflexionar que alcanza el saber en general y que en particular se ve méas complejizado
en el campo de las llamadas ciencias socialas.

Es de importancia sefialar algunos puntos o temdticas impllcitos en este
reflexionar contempordneo. Aspectos que delinean en momentos la conformacion de
las reflexiones o bien delimitan los alcances o usos de la refiexién, En el caso del
contexto de las ciencias sociales mencionaré s6lo a modo de bosquejo los siguientes
aspectos: una tensién entre complejidad y azar, una delimitacién de la aproximacién
de la reflexién que se desplaza de lo global a lo local, una consideracién de los modos
de reflexién que se articulan a través de metéforas espaciales y la consideracién de

los modos de ejercicio de aquel que enuncia el discurso tebrico.
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El planteamiento de las formas posibles de descripcitn del mundo enfrentan
espacios de una complejidad y movilidad que no puede hacer frente ef pensamiento
"fuerte” del racionalismo y determinismo clésicos. Esta forma de pensamiento es
incapaz de reconocer el desorden, el azar, 1a degradacion, la muerte, sélo es capaz de
concebir una macénica trivial incapaz de crear o crearse (Morin, 1992).

El "Pansamiento Débil" de G. Vattimo (1986; 1991; 1991a; Vattimo, Rovatti,
1980], las aproximaciones de la antropolog(a a I3 nocién de Desorden de Balandier
(1988, las investigaciones sobre las formas de racionalidad de Foucault (1983, 1984,
1988a} son ejemplos de este ejercicio de la razén. Si bien no intentan la universalidad
de sus planteamientos, diagraman y enuncian las formas de un dominio especifico y
reflexionan sobre las condiciones de posibilidad de sus propuestas.

Este ejercicio de produccién tedrica no se rinde ante fa presencia del azar y s{
enfrenta la complejidad que supone esta relacién con lo real, donde a decir de Pascal
Bruckner {1993} hay un regreso a la melodfa, ala moral, al humanismo. No més leyes
de hierro sino tolerancia absoluta, no m4s escuelas 0 grupos sino autores dispersos.
Es en este efercicio de razonamiento donde la posibilidad de ajuste o flexibilidad de!
pensamiento es lo que parmite constituirse como una descripcién de la actualidad.

Como segundo punto, este éntasis en la posibilidad de ajuste o fiexibilidad del
ejercicio de ta raz6n da como resultado una aproximacion basicamente contextual.
Esto se sefalard como un desplazamiento de la constitucién teérica global hacia la
reflexién particutar, local, de una tematizacién o problematizacién que se sefale. De

hacho recurrir a estas metéaforas (global-local) para describir los modos de ejercicio de
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la razén no es sefal de un acontecer alslado. El espacio planteado como de
razonamiento se configurard de modo més consistents para estas aproximaciones a
través de! uso de "metdforas espaciales”. Sefialar "campos de problsmatizacién”,
*dominios de discusién tedrica®; ef pronunciarse por una reflexion que especifique los
"limites” de un saber; es parte de un modo de construccion de conocimiento o saber
donde Incluso la metdfora misma supone opciones o formas de constitucion no
pensables si no es a travds de este uso propositivo de la metafora espacial,

Finalmente, un punto a tomar en cuenta tendrfa que ver con los modos de uso
o formas de accién de aquellos que se asumen en este juego de condiciones del
pensar contemporaneo. Aquel que era llamado "tedrico” o de modo més coloquial
"intelectual® (en tanto se hace referencia al ejercicio de razonamiento que se realice}
experimentard con maneras diferentes de a/ representarse su accién o interaceidn con
los demds a partir de su reflexi6n; por el tipo de aproximacién sefialada, su reflexién
de tipo local, especifica, constituye una forma de accién en tanto considera eso de
"especifico™ que enuncia en un contexto, su trabajo reflexivo es en sf una accldn Gtil
o préctica para ponerse en juego en un contexto dado. b/ Esto lleva a considerar al
tedrico como alguien que utiliza {a teorfa como instrumento para ejercer acciones
concretas, La teorfa utilizada como herramienta para refacionarse o constituir formas
de realidad a diferencia de una teorfa pensada como reflejo o espejo de la realidad. Y
¢/ con esta actitud del trabajo de razonamiento se vuelve condicién el uso de un
ejercicio de la razdn que no se articule sélo sobre premisas de naturaleza instrumental

{véase ia critica de la Escuela de Frankfurt) sino que incluya las dimensiones afectivas
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y mitolégicas de un espacio de reflexién; mas adn, si nuestro dominio es el de las
ciencias sociales. df Este juego de puntos en tanto parte de la accién o interaccidn de!
~tedrico™ en su sspacio de reflexitn focal devendria on una visién de mundo, un saber
articulado, una 6tica (Morin, 1993}, Esta ética como prictica de interacclén
gestionarfa §a posibilidad de constitucién de saberes que asuman una muitiplicidad de
realidades que permitan afrontar y tener relacién con {a complajidad, el caos y demés
configuraciones con las que nos relacionamos a diasio, en €so que para hacer sancilla
nuestra vida flamamaos "lo cotidiano”.

El presente ejercicio, referente a las tipos de razonamiento, especificamente en
el nivel epistemolégico, que habrfan de constituir a aquel que ejerce una préctica
terapéutica, busca incluirse con la consideracién de las puntos o temaéticas antes
mancionadas pata el trabajo teérico contemporaneo.

Es posible pensar a partir de los apartados presentados en el Programa para
Formacién de Terapeutas Sistémicos en tres lineas, lamémosles de horizonte o de
fupa a las cuales dirigir nuestra vista.

1. Acerca de la reflexién sobre ef procesc de conocimiento como una
construccién colectiva,

La postura presentada como marco de discusién acerca del conocimiento
constituye una posibilidad atin por explorar en muchos aspectos para un dominlo como
es ol de la Psicologla en general. Al permitirse la reflexién acerca del proceso de
conocimiento como una practica de relacién y no cémo un reflejo de elementos que

preexistan (sujeto-objeto) al conocimiento se abren muchas posibilidades. Par ejemplo,
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para fa Psicologla se vendrfa a configurar a modo de diferentes noclones como la de
hombre, lo social, conocimiento y en sentido estricto fa nocién misma de "lo
Psicoldgico”. Un modo de comprensién del saber de esta orientacién supondria pensar
"La Psicologfa" como una préctica y no como una representacién.

2. Acerca de las formas de ejercicio del Saber Psicolégico.

Una de las tematizaciones que ha tomado m&s espacio en las discusiones
acerca de fa Psicologfa como una disciplina es el de una Ordenacién, "Paradigmacién”
o algln tipo de construccién que permitiera una certeza global de eso que es "lo
Psicol6gico". €l ejercicio de Lo Psicolégico visto desde esta perspectiva de construc-
cién colectiva supondria el asumir por un lado, formas de produccidn de saber que
apelen a una diferenciacién de dominios especificos en torno a Lo Psicolégico;
reflexiones que permitan establecer los limites de un saber y de modo consecuente
que nos conduzca al conocimiento de las posibilidades que son visibles a partir de
sefialar el Umite, El trabajo alrededor de lo Epistemolégico en esta direccién es
probablemente una de las posibilidades de aproximacion y formacion de herramientas
que mas promesas nos ofrece en la actualidad.

3. Acerca de /a dii id| dagdgica de Lo Psicoldai

P

Otra linea de horizonte o fuga que se presenta a partir del programa es la
referida a la ensefianza de 1a Psicologfa. La suposicién de Jas premisas de la reflexion
contempordneo se hace presente cuando es posible hablar de fos modos de
constitucién del curriculum a partir del analisis epistemolégico de los saberes a

ensefar,



ESTR WSS B g
SR 0 LA BIpLIGTEGH

Programa para F ién de Si it 79

Esta aproximacién nos provee asf de la posibilidad de reflexionar no sélo sobre
los contenidos en sl mismos a enseiiar, sino también dirigirnos a los modos o formas
de pensamiento necesarios en tanto proceso para circular contenidos. De esta manera
Ia ensefianza de la Psicologfa, asf, irfa dirigida a la promocion tanto de los contenidos
como de las formas de pensamiento, formas de racionalidad y procesos de construc-
cién de esos contenidos. Esto entonces supondrfa como linea, ta promocion ds la
ensefianza de "Lo Psicol6gica” articulada a través de una dimensién epistemoldgica
y no tedrica.

Estas tres lineas se presentan asi como posibles campos a trabajar donde lo
que avistamos al frente (como horizonte) o lo que tratamos de hacer fluir y que
desborde los limites { como fuga), se constituya como saberes ttiles en tanto se les
de >orma en dominlos especificos y como una manera de crear intelegibilidad en

nuestras relaciones con lo real.
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