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RESUMEN

La mayor parte de las intervenciones educativas han insistido en la dimension
cognitiva del proceso que desarrollan'. La hipétesis subyacente es que el
conocimiento racional —y por tanto un cambio del conocimiento de sentido
comin— lleva al sujeto a una accidn transformadora.

Definido asi el problema, la discusién suele centrarse en €l conocimiento
que el sujeto tiene de sus problemas sin cuestionar la relacién que ese
conocimiento tiene con lo que se considera real. Se asume que el conocimien-
to refleja o representa la realidad y un cambio en las interpretaciones permiti-
ria observar en la realidad nuevas relaciones las que estaban ocultas o fuera
del saber de sentido comun.

En este articulo se propone que la dimensién cognitiva de ete tipo de
experiencia debe situarse al interior de un juego comunicacional mayor y
donde el movimiento es mas bien el contrario. Esto es, la realidad no existe
fuera de 1o que conocemos sino que es nuestro propio conocimiento lo que
produce lo real. Sin embargo, esta produccion no es individual sino que
dialdgica e interactiva.

En este articulo nos proponemos mostrar diferentes modalidades o rela-
ciones que inciden en la produccion de interpretaciones de la realidad y que

*La version original de este texto fue presentada al Seminario Internacional sobre “La refundamen-
tacién politico-pedagogica de la Educacién Popular en la transicién al Siglo XXI”. Organiza: CEAAL.
Santa Cruz de la Sierra, Bolivia, 15-17 de julio 1996.

'Se entendera por intervencién educativa los proyectos o acciones desarrolladas por equipos técnicos
y profesionales con la finalidad de producir cambios en las representaciones y acciones de personas o grupos
especificos. En este texto el concepto se restringird a aqueltas experiencias dirigadas a grupos en desventaja
social o culturalmente descalificados. Por ejemplo, programas de intervencién comunitaria médicos o
sociales; proyectos de educacién popular; intervenciones especializadas de profesionales.
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relacionan dialégicamente a técnicos y beneficiarios; educadores y educando:
profesionales y clientes en una situacién educativa determinada.

Se propone, por un lado, que en la interaccién comunicativa entre estos
actores existen negociaciones y transacciones de significados y cursos de
accion. Por otro, se sostiene que el cambio que producen estas experiencias de
intervencidn se explica, fundamentalmente, por la relacion pedagdgica que
construyen y no por conocimiento que transmiten?,

A. ANTECEDENTES

Para abordar el tema tomaremos como referente empirico un tipo particular
de intervencién educativa conocida como “educacién popular”. Estas expe-
riencias son intervenciones sociales que tienen por objeto producir cambios
en las acciones y en las representaciones que los sujetos tienen de su realidad.
Se trata de un conjunto variado de experiencias desarrolladas por instituciones
que, para solucionar problemas de produccion de un campesino; prevenir
enfermedades en la familia; cambiar pautas de crianza de los nifios o desarro-
llar 1a organizacidn social, promueven un cambio en las interpretaciones o en
los saberes sobre dichos problemas para que las personas actien de un modo
mas competente en la solucién de los mismos.

De este modo a través de interacciones y relaciones pedagdgogicas se
espera producir cambios cognitivos dirigido a una transformacion de las
interpretaciones de individuos y de grupos. En estos casos los agentes educa-
tivos (promotores, educadores populares, animadores, etc.) proponen frente a
las interpretaciones de sentido comin, un programa distinto, una realidad
diferente. Enuncian un proyecto de accién y, parafraseando a Bourdieu,
contribuyen practicamente a la realidad de lo que anuncian por el hecho de
enunciarlo; de preveerlo y de hacerlo posible, y sobre todo creible, movilizan-
do una voluntad colectiva que puede contribuir a producirlo (Boureau, p. 150).

Pese a la fuerza de los cambios que se promueven, diversos estudios
demuestran que existen diferencias entre las perspectivas de los distintos
actores que participan en una experiencia educativa. Esta hipétesis es confir-
mada en los trabajos de Martinic, S. (1987; 1994); van Dam, A. (1995) y M.
Montes et al. (1995) entre otros. Desde distintos puntos de vista estos estudios
analizan la complejidad de las relaciones educativas y comunicativas que se
establecen entre agencias institucionales y las mujeres y hombres que partici-
pan en los proyectos educativos mencionados.

*Esta proposicién se desarrolla de un modo mds amplio en: Mattinic, S., Conversations ef transactions
dans les institutions d’aide sociale aux secteurs populaires. Disertacién doctoral para la obtencion del grado
de Doctor en Sociologia, Université Catholique de Louvain —la— Neuve, Bélgica, 1994.

3Una versioén resumida de estos trabajos se encuentran en: A. van Dam y S. Martinic, Educacion
Popular en América Latina: Sociedad e impacto en politicas sociales, Santiago, 1996.
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Estos estudios han demostrado que los participantes o beneficiarios tienen
una orientacion instrumental hacia las experiencias educativas o de promo-
cion social. En efecto, los participantes perciben que éstas les permiten
satisfacer necesidades materiales y simbdlicas de reconocimiento y de inte-
gracion social. Las experiencias de intervencion educativa constituyen asi un
gran espacio de mediacion social que, por un lado, permite un reconocimiento
positivo de identidades y de saberes y, por otro, un incremento de poder y de
control en relaciones sociales que resultan ser centrales para la integracion
social de grupos socialmente descalificados (Martinic, S., 1987).

En el estudio realizado por A.van Dam (1995) se demuestran las diferen-
cias que existen entre las expectativas de las mujeres participantes en Progra-
mas de mujeres y los objetivos y contenidos de estos mismos programas. El
analisis realizado comprueba que existe una distancia entre las interpretacio-
nes de los equipos de educadoras y la de las beneficiarias tanto en las
categorias como en las orientaciones de accion. Las educadoras insisten en los
problemas de identidad y de género y las participantes, en cambio, enfatizan
la solucién de problemas mds concretos y proximos a su cotidianeidad.

Estos y otros estudios demuestran las distancias que existen entre educa-
dores y educandos que participan en estos proyectos. Tales diferencias se
constatan tanto en el plano del poder como en el de las interpretaciones y
saberes que circulan en el trabajo pedagdgico. Los estudios y experiencias de
quienes participan en este tipo de proyectos constatan asi que los beneficiarios
tienen proyectos e intereses personales no necesariamiente compatibles con
los proyectos colectivos o con los que promueve la Institucidn de apoyo.

B. EL PROBLEMA E HIPOTESIS DE TRABAJO

Si las diferencias de interpretaciones y de “‘proyectos” entre los actores
participantes son tan evidentes cabe preguntarse jhasta qué punto es posible
una relacion educativa que permita el didlogo y comprension mutua al analizar
y actuar criticamente frente a los problemas que se han definido? En otras
palabras cabe reguntarse como actores que tienen perspectivas e intereses
diferentes y situados en relaciones de poder asimétricas puedan crear relacio-
nes de cooperacion para garantizar la comprensién mutda y coordinar sus
acciones? En fin, la pregunta que es necesario responder es cémo pese a estas
distancias y diferencias se construye una relacion educativa basada en el
didlogo para producir y acordar nuevos sistemas de interpretacion y de accion
en la realidad?

En nuestra experiencia de sistematizacion y evaluaciéon de proyectos
educativos nos ha llamado la atencidn la constante valoracién que hacen los
participantes del espacio social que generan estos proyectos. Incluso mis, e
independientemente de los contenidos que ahi se trabajan, éste se valora como
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espacio socioemocional y de reconocimiento mutuo. Por lo general, la inter-
acciodn que aqui se produce tiene importantes efectos para la vida social de las
personas. Esto suele verbalizarse con frases que marcan cambios radicales y
una distancia fuerte entre un “antes” y un “después”; o entre lo que ocurre en
el espacio educativo y lo que acurre “afuera” en otros contextos y espacios de
interaccién de la vida diaria de los sujetos.

Este espacio comunicativo constituye, como sefala Bourdieu, una suerte
de “acto de institucién” que crea un limite fuerte entre el espacio educativo y
la vida cotidiana y que es sancionado a través de distinciones simbélicas que
marcan la transicion de un espacio a otro. Asi, por ejemplo, la vida cotidiana
se ve como un lugar conflictivo y de desunién y el espacio educativo como un
espacio de armonia y comunidad. En la vida cotidiana los funcionarios de las
instituciones “humillan” y “tramitan” a sus beneficiarios. En los espacios
educativos, en cambio, los beneficiarios son escuchados y respetados. En fin,
otra serie de expresiones confirman esta ruptura simbélica con la realidad
cotidiana y la constitucién de una realidad diferente propia del contexto
comunicativo que organizan los proyectos de intervencién educativa.

A nuestro juicio una respuesta a las preguntas planteadas debe poner
atencion en este hecho y relevar el espacio de interaccién y de relacidn
pedagdgica como el medio fundamental para la produccién de los cambios
que se persiguen. Para los participantes, este espacio de relaciones y de
reconocimiento mutuo es central en sus evaluaciones.

El poder de creacién de este espacio estd en los educadores o en los
profesionales de la intervencién. En efecto, no es posible desconocer su
autoridad tanto institucional como funcional por la posicién que asume en la
relacién pedagdgica. Sin embargo, su poder ya no radica en lo que saben o en
los conocimientos que transmiten sino que en la capacidad que despliegan
para regular la conversacion y para lograr que los participantes ‘“‘hablen de otra
manera” en estos contextos. Su autoridad de saber o basada en el conocimien-
to se transforma, entonces, en una autoridad ‘“‘comunicativa” basada en el
manejo de las reglas de la conversacion.

Nuestra hipétesis de trabajo es que los cambios que ocurren en este tipo
de experiencias no son exclusiva ni fundamentalmente de tipo cognitivo.
Proponemos que éstos se concentran en el lenguaje que se habla y en las
relaciones sociales que se establecen en estos contextos. En otras palabras, en
estos espacios se “habla de la realidad” pero al mismo tiempo se “produce otra
realidad” a través del lenguaje. El lenguaje de los educadores y la conversa-
cién que desencadenan tiene un referente externo (los problemas que se
tematizan en la conversacién) pero sobre todo se refiere a si mismo. Es decir,
generan un tipo de realidad sostenido por su enunciacién y por los lazos
intersubjetivos que se crea en la relacion pedagégica. De este modo el trabajo
educativo mas que referirse a una realidad externa y dispuesta a ser reconocida
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en sus estructuras ocultas se refiere a una realidad nueva constituida en el
transcurso mismo de la conversacion.

Lo planteado nos obliga a poner una atencion especial en los contextos
comunicativos y en las conversaciones que organizan los proyectos educati-
vos. Es en estos contextos donde se realiza el trabajo conversacional que
permite la comprension y cooperacién mutua no solo para interpretar sino que
para actuar en la realidad que se desea transformar. De este modo, y como
seflala Rémy, J. et al.(1990) el efecto que surge de la contingencia de la propia
interaccién y de la 16gica o intenciones puesta en juego por los actores resulta
ser central para los compromisos interpretativos y de accion en la realidad que
se quiere transformar. Lo que importa en estas situaciones, no es la informa-
cion, que aparentemente, se “transmitié” de un lado hacia el otro sino que mas
bien lo que ocurre y llega a pasar en la misma interaccion.

A continuacion desarrollaremos esta hipétesis de trabajo.

C. DESARROLLO
1. Cardcter dialogico de los espacios educativos

[a evidencia empirica demuestra que los proyectos de Educacién Popular no
funcionan como una mera actividad instructiva y de transmisién vertical de
saberes o de conocimientos. Por el contrario, los participantes recontextualizan
o recrean lo aprendido y muchos de los cambios esperados no se logran o siguen
una direccion no prevista. Lo que se dice 0 enuncia no se reproduce textual-
mente en los beneficiarios. Ellos realizan su propio trabajo de recontextuali-
zacion y de interpretacion de las ideas y mensajes que se intercambian,

Pero el proceso no consiste solo en un mero filtro de las categorias e
interpretaciones de los profesionales por parte de los participantes. Lo que
ocurre mds bien es un proceso de tipo dialdgico e inferencial donde uno y otro
actor producen sus interpretaciones considerando al otro en su propia enun-
ciacion.

Asi entonces, cuando los educadores y beneficiarios realizan sus interpre-
taciones no aplican mecanicamente sus propias categorias o saberes pre-
construidos sobre los discursos o enunciados del otro*. Por el contrario,
adecuan sus criterios al contexto y a la situacidn, anticipan e imaginan las
posibilidades de interpretacion del otro; y cooperan con su interlocutor en la
construccion de una racionalidad comtin que les permite negociar y colaborar
de acuerdo a causalidades y formas de pensar plausibles para el otro (Rémy,

*Cuando se aplican categorfas o criterios sin considerar el contexto o la situacion, éstas pierden sentido
para el interlocutor. La posibilidad de que tales criterios orienten la practica de los sujetos es solo normativa:
“si la senorita dice que es verde hay que decirle que es verde no més. Asi yo nunca he tenido un problema”
(paciente en consultorio de La Florida).
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J., 1992, p. 91). Del mismo modo, cuando los participantes hablan y entregan
sus opiniones se adaptan y consideran la perspectiva del otro para garantizar
una aceptacion, reconocimiento y posibilidad de continuar el didlogo.

No existe, asi el traspaso de un criterio o contenido de un lado “A” a otro
“B” (como si se tratara de una transmision eléctrica de mensajes) sino que,
mds bien, un proceso inferencial de interpretaciones reciprocas que adecuan
y transforman los contenidos en el mismo acto de comunicacion. De este
modo, las categorias de interpretacidn no tienen una existencia auténoma de
las situaciones y de las subjetividades involucradas en la interaccion. Estas
emergen y se realizan en el mismo curso de la interaccion®. La importancia
del espacio pedagégico es que se genera una disposicién socioafectiva y
también interpretativa para colaborar entre los actores. Estos a su vez desarro-
llan estrategias para llegar a acuerdos y compromisos de accién que se
construyen y ratifican interactivamente.

2. Didlogo v contexto

Situados en esta interaccion dialdgica es necesario introducir el problema del
poder y de la estructura. En efecto los conocimientos que se intercambian y
las relaciones comunicativas que se establecen no transcurren en un vacio
social. Por el contrario se constituyen en contexto sociales y en el marco de
relaciones sociales especificas. El problema que queda por resolver, entonces,
es determinar qué tipo de relacién social existe entre el contexto y los
conocimientos que se socializan y crean en las situaciones educativas.

Hemos planteado la importancia y cardcter contigente o estructurante de
los espacios educativos. Gran parte de los cambios de representaciones se
definen y construyen en estos espacios. Pero esta capacidad de producciéon de
acuerdos y de nuevas interpretaciones de la EP no significa que se trata de un
proceso autorregulativo en si mismo. Por el contrario, hay factores sociales
que condicionan las posibilidaddes de entendimiento y de coordinacién de
interpretaciones y de orientaciones de accion.

Asumimos que existe una relacion dialéctica entre el contexto social y la
produccién de significados y de interpretaciones en las situaciones pedagogi-
cas de los proyectos educativos. En efecto, las opiniones y discursos que se
realizan en la conversacion educativa no pueden comprenderse sin hacer
referencia al contexto y a la relacion comunicativa que existe en tales espa-
cios.

SEste modo de plantear el problema se encuentra en Doisc. W., “Le développment social de
I'intelligence: aparu historique™; en: Mugny, G. (ed.) Psychologie sociale du développement cognitif.
Berne, Peter Lange, 1985, pp. 35-57; Doise, W. “Régulations sociales des opérations cognitives”. En: Hinde,
R. e al. (eds.): Rélations interpersonnelles el développment des savoirs. Berne, Delval, 1988, pp. 419-439.
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Aplicamos aqui el concepto de competencia comunicativa que asocia los
recursos verbales de una comunidad lingiiistica a las reglas de interaccion y
de comunicacién propias de un contexto o situacion (Hymes, D.H., 1988). El
contexto de la interaccion y las relaciones sociales que existen entre los
actores resultan ser claves para la comprension, inferencias y principos de
coordinacién de una conversacion. Asi entonces habla y contexto social
resultan ser categorias indisolubles.

Para abordar el problema mostraremos distintos tipos de situaciones en las
cuales se establece esta relacién. Para ello distinguiremos dos grandes ejes
conceptuales. Por un lado el principio de cooperacién que alude a la actitud
dialdgica basica de cualquier acto educativo. Este principio puede tener dos
expresiones polares. Por una lado, una aceptacién de las interpretaciones y
categorias preestablecidas por la institucién o un alter. Por otro lado, una
blsqueda cooperativa propiamente tal para construir interpretaciones y acor-
dar categorias de clasificacion.

Este eje se cruza con otro que refiere a la realidad social o contextual del
proceso educativo.

Para el andlisis de la dimension contextual realizaremos la siguiente
distincién. Por un lado, el contexto macro que da cuenta de la cultura de la
institucién y de la relacién que tiene con otras instituciones al interior del
campo social del cual forma parte. Por otro, el contexto micro o situacidn
interactiva en la cual los sujetos desarrollan sus pricticas y conversaciones
adecudndolas a la realidad y problematicas que, interactivamente, se constitu-
ye en el espacio educativo.

El contexto macro o de la cultura institucional da cuenta de los principios
o categorias que definen las formas de pensar y de actuar que se consideran
legitimas al interior de la institucion o del tipo de actividad que desarrolla la
institucion. Por ejemplo el saber biomédico al interior de un consultorio
médico; lo que se debe aprender o no en la escuela; lo que es pertinente
conversar 0 no en una reunion de la organizacion, etc.

Siguiendo a Bernstein, B. (1988, 1990) se trata de principios que clasifi-
can categorias de personas y de saberes y que, al mismo tiempo, distribuyen
jerarquias y modos de pensar validos al interior de un contexto o institucién o
entre contextos e instituciones. Estos principios descansan en la division
social de trabajo del contexto comunicativo y clasifican y enmarcan las
conversaciones y relaciones que los sujetos establecen entre si¢,

Por otra parte, y en la direccién opuesta, existe la situacion comunicativa
que da cuenta de las interacciones locales e inmediatas, de las reglas y
procedimientos interactivos que funcionan al “interior de” o “dentro de”

®Segiin Bernstein, la clasificacion da cuenta de las relaciones entre calegorias y no de lo que es
clasificado. Su valor puede ser fuerte (+). débil (-), o combinado (+/-).
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procesos mds amplios. Se trata del espacio de las “relaciones sociales cara a
cara” y que permiten a los locutores construir sus propios sistemas de referen-
cias y de interaccién que ratifican y adecuan las categorias, reglas y principios
propios de la cultura institucional mayor. En este caso las relaciones sociales
no estdn predeterminadas por la institucién sino que se fundan en modalidades
de control y estilos de comunicacién que varian de acuerdo a la situacién
educativa presentando un mayor grado de flexibilidad y de incertidumbre.

Situados al interior de un espacio educativo la eficacia simbdlica de las
interpretaciones que se intercambian es resultado del didlogo a través del cual
los locutores orientan y adaptan mutuamente sus intenciones y esquemas
interpretativos. En este didlogo los actores actualizan esquemas de referencia
y relaciones que, al mismo tiempo, cambian o singularizan las distinciones
que fuertemente separan a los actores como fruto de la divisién de funciones
y de los distintos grados de poder que se producen y reproducen en las
situaciones educativas.

El contexto macro tiende a regular las interacciones de acuerdo a princi-
pios estructurales externos y anteriores a la interaccién. El contexto micro, en
cambio, tiende a la autorregulacion, a la generacién de un orden propio de
funcionamiento singularizando asi los principios o categorias estructurales y,
a la vez, abriendo las posibilidades de construccién de principios y de relacio-
nes diferentes.

El siguiente diagrama presenta estas relaciones (ver pdg. 93):

Al cruzar las variables o ejes mencionados se producen cuatro nuevas
“realidades” (I,ILIILIV) que dan cuenta del tipo de intercambio y de princi-
pios de coordinacién que predominard en diferentes situaciones en las cuales
se intercambian interpretaciones o representaciones.

Las realidades I y 11 dan cuenta del efecto que tiene la estructura o
contexto macro en la organizacién y principios de coordinacion de la conver-
sacién educativa. En la situacién 1 relevamos la importancia de los “actos de
institucién”, es decir, de la fuerza o capacidad de “categorizacién” que tiene
la institucién a traves de las convenciones, reglas y relaciones sociales que
atribuyen poder y legitimidad al saber y especialidad de la Institucién. Ejem-
plos de estos enunciados son las clasificaciones que realizan los agentes
institucionale y que “consagran” estados de situaciones y constituyen identi-
dad en contextos de interaccion especifico.

La situacién Tl refiere al peso estructural de principios de coordinacion de
acciones. En este caso subrayamos la importancia de los tipos de actividad y
los principios o légica simbdlica que estructuran enunciados y relaciones
entre enunciados. Por ejemplo, en la consulta médica los beneficiarios selec-
cionan significados relevantes para el contexto y saben que la estructura de
interaccién los obliga a responder sin discusion las preguntas que formula el
médico. En contextos educativos de trabajo sobre género se debe hablar de
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Diagrama 1
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determinados contenidos y no de otros. Equivocarse seria una muestra de
desubicacion. Se trata de una adaptacion o situacién de tipo contractual. En
efecto, para la obtencion de ciertos beneficios los participantes deben adaptar-
se al tipo de actividad o contexto macro de la institucion’.

Las realidades III y IV dan cuenta de los efectos de la situacion comuni-
cativa local en la organizacion y principios de coordinacién de la conversa-
cion. La realidad Il refiere, centralmente, a la negociacion que surge en la
practica interactiva y que tiene por objeto los enunciados, los presupuestos de
los enunciados, etc. De este modo las categorias e interpretaciones resultan de
procesos colaborativos de construccion. Por lo general se trata de conocimien-
tos de tipos instrumentales relacionados con el “saber hacer” frente a los
cuales hay distintas interpretaciones y estrategias de accion posibles.

Por ultimo, la realidad [V da cuenta de un tipo particular de coordinacién
que, siguiendo a J. Rémy, llamaremos modalidad de transaccion. Se trata de
principios de coordinacién construidos a partir de relaciones sociales que
producen, simbdlicamente, una simetria al interior de relaciones desiguales.
Este tipo de procesos es frecuente cuando se trabajan temas de tipo regulativos
que afectan la identidad de los sujetos. En estos casos, los conocimientos y
principios de accion no estdn predeterminados. Existen muchas opciones
posibles de interpretacion y de accion. La comprension y cooperacién descan-
sa en una inversion fuerte de la cooperacion de cada uno de los actores. El
proceso de interpertacion se realiza en el marco de incertidumbres mds que de
certezas y, basicamente, los actores deben construir un procedimiento o reglas
de cooperacién antes de iniciar cualquier proceso de intercambio o de inter-
pretacion.

3. Relaciones de situaciones educativas
con aspectos instrumentales y expresivos.

Estas cuatro realidades nuevas, a su vez, se articulan y constituyen los
términos opuestos de dos nuevas relaciones representadas por los ejes trans-
versales del diagrama.

Estos ejes surgen de la articulacién de dos tipos de relaciones mayores y
que dan cuenta, en primer lugar, del predominio instrumental o expresivo del
contenido de las conversaciones y, en segundo lugar de las orientaciones comuni-
tarias o societales que subyacen en las practicas e interacciones estudiadas.

Asi entonces las realidades I y IV dan cuenta de tipos de acciones que
crean una integracion de tipo comunitaria sostenida en logicas expresivas o

"Por ejemplo, en el consultorio médico la adaptacién a las clasificaciones médicas o de los funciona-
rios; en las instituciones de servicio social la adaptacién y logro de ciertas categorias de clasificacion para
acceder a beneficios; en proyectos educativos el asumir palabras, conceptos propios del lenguaje del
proyecto o de los educadores como una seiial de logro en el proyecto.
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regulativas. Las realidades Il y 111, en cambio, dan cuenta de acciones instru-
mentales y que se sostienen en relaciones de cooperacion de tipo contractual.
A continuacién describiremos brevemente los términos de estas relaciones.

3.1. Efecto de las estructuras macro sobre
la conversacion e interaccion pedagogica.

La institucion y, a la vez, las caracteriticas del campo del cual forma parte,
estructura a través de distintas dimensiones la organizacion secuencial de la
conversacion y sus principios de coordinacion.

En primer lugar, la estructura define relaciones sociales y principios
validos de clasificacién y de interpretacion de los problemas. Asi entonces en
contextos donde los principios de clasificacion son mds flexibles los intercam-
bios seran mas complejos dando lugar a negociaciones diversas y a tomas de
iniciativas compartidas por parte de los locutores. En los contextos con
principios mas rigidos la organizacion tendera a ser de tipo simple donde uno
de los locutores asume un rol pasivo y con baja capacidad de iniciativa.

En el contexto institucional se desarrolla un “tipo de actividad” que actiia
como una estructura de orden, es decir, como la manifestacidn de una proyec-
cion de lo que debe pasar” (Quéré, L. 1987, p. 275). Este esquema se enuncia
y proyectay se espera que sea ratificado interaccionalmente. Asi por ejemplo,
la consulta médica, la entrevista con una asistente social, las reuniones con un
educador corresponden a tipos de actividad que estructuran estilos de conver-
sacion, principios de clasificacion tematica y relaciones que son predefinidas
por la representacion que los actores tienen de la actividad que se lleva a cabo.
Su accion se realiza de acuerdo a las anticipaciones que realiza de estas
orientaciones.

3.2. Efecto de la situacion comunicativa o interaccion local sobre
la organizacion y principios de coordinacién de la conversacion.

La estructura institucional no es la unica dimension que incide en las direccio-
nes y cambios de la conversacién educativa. El efecto que surge de la
contingencia de la propia interaccion y de las intenciones puesta en juego por
los actores en el contexto local o inmediato resulta ser central para compromi-
s0s y acciones en la realidad que se quiere transformar (Rémy, J. et al.,1990).

Como sefiala Rémy, J. (1992) y Kerbrat-Orechioni, C. (1987,1992) en una
situacion comunicativa no todo estd predeterminado por muy estructurada y
desigual que sea la distribucion de poder entre los actores. En la realidad local
o en las interacciones directas entre beneficiarios y agentes existen negocia-
ciones de status y de lugares que dejan sus rasgos en la organizacion de la
conversacion y en sus principios de coordinacidn. Sin caer en un subjetivismo
extremo es necesario admitir que ““la relacion es dialéctica entre las practicas
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discursivas y sus condiciones socioinstitucionales de realizacién” (Kerbrat-
Orechioni, C., 1987, p. 320).

A partir de estas premisas sostenemos la hip6tesis siguiente: ]a situacién
comunicativa y las relaciones sociales que se constituyen localmente inciden
en la organizacidn de la conversacion educativa y en los principios de coordi-
naccion que articulan las categorias y proposiciones interpretativas. En estas
relaciones descansan, en gran parte, las posibilidades de cooperacién y com-
promisos de accién que asumen los sujetos. De este modo la realidad que se
constituye en esta interaccidon local serd un factor central para los cambios de
practicas de los beneficiarios.

De este modo sostenemos que las relaciones sociales que construye el
contexto o situacion comunicativa crean una relacién intersubjetiva que, por
un lado, distribuyen a los individuos en posiciones especificas y diferenciadas
(relaciones BC del diagrama) y, por otro, a través del trabajo metodoldgico
producen un sentimiento igualitario o de comunidad comunicativa que, como
modalidad de transaccion, sostiene dicha relacidn. Este sentimiento igualita-
rio crea las condiciones sociales para la cooperacion conversacional y la
implicacién de uno y otro en un sistema de intepretaciones mutuamente
orientado (relaciones BD del diagrama).

Asi entonces la interaccion pedagdgica descrita crea otra realidad. Esta
traslada la asimetria producida por la division del trabajo propia del contexto
a un terreno que, como sugiere Rémy, llamaremos simbélico donde los
actores trabajan sus identidades y en el cual educador/educando; dirigente y
dirigido, etc., conviven en igualdad y en comunidad. Como sefiala Donaldson,
S.K. la “conversacién” se caracteriza precisamente por disolver las diferen-
cias, por crear una situacion donde las partes diferentes y jerarquizadas poseen
o simulan la igualdad institucional®.

En los contextos institucionales centrados en temas regulativos y mas
flexibles en sus categorias de clasificacién y enmarcamiento tenderdn a
crearse relaciones sociales fundadas en la lealtad y en principios de tipo
comunitario. Las relaciones serdn mas personalizadas, los beneficiarios ha-
blan desde su intimidad, y generan lazos tipo “compadrazgo” con los agentes
institucionales. Se trata de un proceso de figuracion y de construccion de
identidad positiva en el contexto comunicacional. Los agentes externos ad-
quieren aqui un poder moral o regulativo.

En los contextos mds formales y centrados en temas instrumentales las
relaciones serdn mds pragmaticas y contractuales. Estdn centradas en normas,
en el desarrollo de tareas de acuerdo a las reglas establecidas de division de

8Donaldson, S.K. “One kind of speech acl: how do you know when we're conversing?”. En:
Semidtica, 28-3/4, 1979, pp. 259-299, citado por Kerbrat-Orecchioni. C.. 1988, p. 186.
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trabajo y la autoridad o poder se mantiene por la autoridad de funcion al
interior de la institucion.

D. Conclusiones y discusion

1. La importancia de las interacciones entre asistidos y agentes institucionales
constituye un tema central en la actual discusion sobre las politicas sociales.
En efecto la modernizacion del Estado en América Latina promueve cambios
en la relacion que éste tiene con la sociedad y, particularmente, con los grupos
mads pobres y excluidos. Un eje central de estos cambios radica en el proceso
de descentralizacion de las instituciones y en la busqueda de mayor participa-
cién de los grupos pobres en el disefio, implementacién y control de solucion
a sus problemas. Las experiencias de Educacion Popular muestran la impor-
tancia de las relaciones comunicativas que se logran en su interior para obtener
cambios en las representaciones y en las acciones que permiten resolver los
problemas identificados. La perspectiva dialdgica e interactiva del problema
constituye un aporte para el actual proceso de cambios y de paradigma de la
politica social.

2. Los estudios evaluativos y de investigacion deberian poner mas atencion en
las practicas interactivas de estas experiencias. La transformacién y produc-
cion de saberes se realiza dialdgica y cooperativamente en estas situaciones.
Sabemos mucho de los discursos de educadores y de beneficiarios y poco de
lo que ocurre en la interaccion cotidiana entre estos actores. Para analizar este
tipo de problemadtica es necesario abrir una perspectiva de andlisis y de
sistematizacion que se centre en la interaccion y en la dimensién comunicativa
de los contextos educativos. Lo que aqui ocurre y la relacién que se instaura
entre los actores es central para poder comprender los cambios en los conoci-
mientos y en las acciones que se desarrollan para transformar los problemas
identificados.

3. Larelacion educativa entre los actores no se agota en la dimension cognitiva
o de saberes. Hay que considerar a los menos otros dos aspectos: a) el clima
socioafectivo que garantiza la comunicacion y el intercambio, y b) las reglas
propias que surgen de la conversacion entre educadores y educandos. Estos
aspectos son claves para el proceso de aprendizaje. Veamos estos puntos con
mads detalle.

a) Para que exista la posibilidad de cambios en las interpretaciones se
necesita de un clima de didlogo y de reconocimiento reciproco garantiza-
do por la actitud “horizontal” y “socioafectiva” creada por los educadores.
En efecto, el clima de igualdad y de respeto que organizan las experiencias
de EP ofrece posibilidades de conversacion y de cambio muy diferentes a
las de otras intervenciones mds verticales y poco flexibles (por ej., escue-
la, instituciones del Estado).
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Las diferencias originadas por la relacion pedagdgica necesitan de
una dimension simbodlica que produzca igualdad y simetria al interior del
proceso educativo. Ello se logra a través del rito y del imaginario de
igualdad presente en educadores y educandos.

b) La relacion pedagdgica es una relacién social que sostiene los procesos
comunicativos y conversacionales que ocurren en un proyecto educativo.
Las conversaciones tienen sus reglas y procedimientos, tienen un orden y
una estructura independientemente de los saberes y voluntades de los
sujetos. Este orden, en conjunto con las reglas institucionales, forman el
contexto de la situacion educativa y que incide fuertemente en los apren-
dizajes y posibilidades de cambio. Hemos distinguido un contexto macro
y otro local. Ambos se relacionan mutuamente y en este tiltimo ubicamos
la potencialidad del cambio.

4. La relacion dialdgica de producidn interactiva no se reduce solo a una
“negociacién”. Hemos mostrado distintas modalidades de relacion entre con-
texto y produccion de saberes. Proponemos el concepto de transaccién social
para dar cuenta de un tipo particular de produccion de saberes que requiere de
una alta inversién del principio de coopracion por parte de cada uno de los
actores. Este concepto permite dar cuenta de la constitucidn intersubjetiva de
una relacion social entre los interlocutores que garantiza la colaboracién y
produccion conjunta de interpretaciones.
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