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INTRODUCCION
El presente trabajo es la segunda parte del texto “Estrate-
gias dialogico-reflexivas para la eco-formacion”. Si en la prime-
ra parte nos centramos en clarificar por qué la formacion
transdisciplinar implica una revolucion paradigmatica
reflexiva y dialogica de las practicas de formacion; y en
ejemplificar dicha formacion en cuatro programas uni-
versitarios de formacion-investigacion-accion desarro-
llados en Francia-Québec, Francia-Bélgica y México,
caracterizados por una perspectiva bio-cognitiva de la
antropo-formacion; en la segunda parte de este articulo
planteamos justamente las caracteristicas de una me-
todologia reflexiva y dialogica para la formacion trans-
disciplinar y compleja, identificadas con la nociones de

. o 2
aprendizaje transformador y conocimiento de si:

I. UNA METODOIOGIA REFLEXIVA Y
DIALOGICA PARA LA FORMACION

Esta altima parte de nuestra  comunica-

cion retne los elementos de una metodologia
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compleja del acompanamiento transdisciplinar de la for-
macion alrededor de dos nucleos organizadores: la vuel-
ta reflexiva sobre la experiencia, y la puesta en dialogo de
las interpretaciones en grupos de dialogo trans-discipli-
narios, trans-culturales y trans-personales.

Los elementos clave de la aproximacion reflexiva y dialo-
gica de la formacion pueden ser sintetizados ast:

»organizar una vuelta reflexiva sobre la experien-
cia a partir de un soporte metodologico cuya
orientacion puede ser : tedrico, practica o sim-
bolica;

» solicitar una produccion personal coherente
con la orientacion elegida: analisis criticos, na-
rracion de practicas, historias de vida, blasones,
simbolizaciones poéticas, etc;

» articular lo personal y lo colectivo en un inter-
cambio socializado, a partir de las producciones
personales;

» mediatizar el cruzamiento y el intercambio del
saber personal para: pluralizar los puntos de vis-
ta, activar la conciencia de las diversas construc
ciones de la realidad, producir efectos emanci-
padores de concientizacion de la intencionali-
dad del si, de los prejuicios, habitus, y condicio-

namientos, etc.

Dos elementos me parecen comunes a todos los procesos
de formacion transdisciplinar:
» la vuelta reflexiva personal sobre la experien-
cia,
» la puesta en dialogo colectivo de las interpreta-

ciones.

1.1 Organizar una vuelta reflexiva sobre la
experiencia vivida y la practica
Todos los pasos de acompanamiento de la au-
alrededor de la

toformacion  se  organizan

www.ceuarkos.com/vision_docente/index.htm



Vision Docente Con-Ciencia Afio X, No. 60 Julio - Agosto 2011

primera etapa reflexiva en la cual se propone a los parti-

cipantes operar un bucle reflexivo sobre la experiencia.

La etimologia de la palabra reflexion indica que reflexion
proviene de la idea de reflejo. La eleccion del soporte re-
flejante es, entonces, extremadamente importante. La
reflexion producida depende fuertemente del tipo de
soporte que se privilegia: soporte analitico o simbolico,
soporte de memorizacion o de proyeccion, etc.

El soporte de la reflexion esta ligado asi a un tipo de pro-
duccion. Segtin los publicos y los objetivos de su forma-
cion, la vuelta reflexiva sobre la experiencia puede tomar
diferentes formas: historias de vida, narracion de practi-
cas, diario, analisis de experiencias, producciones sim-
bolicas, poéticas o pictoricas, etc.

La reflexion sobre la experiencia puede referirse a la
experiencia profesional, social o personal. Cualquie-
ra que sea el método utilizado, esta vuelta reflexi-
va va a permitir transformar la experiencia por la
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concientizacion. Es esta reflexion la que permite a cada
uno producir una descripcion de su experiencia para
realizar un proyecto de formacion o de investigacion

personal.

1.2 La puesta en dialogo de las interpretaciones
de la experiencia

La puesta en dialogo inter-subjetivo de las producciones
reflexivas personales y sus interpretaciones, es el segun-
do movimiento fundamental del proceso. Esta explora-
cion inter-subjetiva se hace en grupo: investigador colec-
tivo, grupo de pares, cooperativa de produccion de saber
(Champagne & Payette, 1997; Desroche, 1990; Grupo
de Investigacion de la Universidad Quart Monde, 1999;
Héber-Suffrin, 2004)

Esta puesta en dialogo es simbolizada aqui por una mesa
redonda, pero puede tomar formas muy variadas. Este
tiempo de intercambio en colectivo es fundamental. Al
pluralizar las comprensiones de la experiencia, favore-
ce la conciencia y la des-centracion del “a priori “y de
las “evidencias” subjetivas. La autoformacion supone en
efecto un proceso doble de emancipacion de los determi-

nismos sociales heredados e incorporados.

La etimologia de la palabra dialogo nos reenvia, por una
parte, al prefijo dia, que indica el intervalo, y al sustan-
tivo logos que significa, a la vez, razon, sentido y pa-
labra. El dialogo, es la practica que hace emerger un
sentido entre las palabras de unos y otros. Es el lugar
donde uno posee un consejo mas que dar un consejo (Lho-
tellier, 2001). Con la tradicion hermenéutica en forma-
cion, el dialogo se vuelve el lugar de la co-formacion,
de la reciprocidad. En las culturas amerindias, como

en muchas culturas primarias, el circulo de palabra es




una practica de consejo en el cual cada participante es
invitado a desplegar toda su comprension de un fenome-

no sin ser interrumpido.

Los participantes toman la palabra uno a uno transmi-
tiéndose un objeto simbolico como una pluma de agui-
la o un baston de la palabra. El objetivo es la comprension
global del fenémeno por el conjunto de los participan-
tes mas que el debate y la defensa de un punto de vista
(Clastres, 1971). Esta practica ancestral reformulada en
el proceso del grupo de dialogo (Bohm, 1996) apunta a
la inter-comprension y el rebasamiento particular de los
puntos de vista por la conciencia de esos limites, en una

vision global.

La aproximacion dialogica se arraiga en la tradicion mi-
lenaria de la dialéctica, a la vez arte del dialogo y ciencias
del devenir. Lo dialogico, es uno de siete principios epis-
temologicos de la complejidad. Es la asociacion compleja
(complementaria/ concurrente/antagonista) de instancias, necesa-
rias en la existencia, en el funcionamiento y en el desarrollo de un
fenomeno organizado (Morin, 1986, p. 98).

realidad

transformacion

Queriendo  tomar en cuenta la

en su caracter global y su
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permanente, laaproximacion compleja transdisciplinar y
eco-sistémica de la formacion reencuentra el paradigma
dialéctico reflexivo de la praxis y de la filosofia practica
que, desde Aristoteles hasta la hermenéutica contem-
poranea, trata de pensar en la formacion humana como
una inter-comprension de las visiones del mundo y de
las experiencias vividas (Gadamer, 1990, 1996; Grondin,
2007).
1.3 Variedad de los métodos practicos, simbolicos
y teoricos de acompanamiento de la formacion

A partir de esta base comun (reflexividad y dialogo in-
tersubjetivo), los diferentes métodos se diferencian se-
gtn los puablicos, los contextos y las tres dimensiones de
la autoformacion:

» la dimension epistémica de la toma de concien-
cia critica por el analisis y conceptualizacion de
la experiencia;

» la dimension pragmatica de conciencia senso-
rio-motriz por la atencion consciente a los ges-
tos oportunos en la accion;

» la dimension existencial de conciencia de las

resonancias simbolicas de la experiencia.

Estas tres dimensiones son siempre indisociables y es-
tan presentes en las practicas de autoformacion, aunque
nunca en igualdad. Ellas dominan alternativamente el
proceso de autoformacion en el curso de su desarrollo
(Denoyel, 1999; Fabre, 1994; Pineau, 2000).

Para tener en cuenta los diferentes niveles de realidad de
la formacion, la exploracion de la autoformacion debe
hacerse segtin formas diferentes con arreglo al nivel de

interaccion al cual se aplica (ver cuadro).
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Nivel

Proceso

Objetivos principales

Practicas de
exploracion
(intersubjetividad de
la autoformacion)

Nivel tedricoy
epistémico de
conceptualizacion
cognoscitiva

Reflexion intelectual,
analitica, aplicada
sobre |3 experiencia.
Tecrizacion dela
practica.

Corcientizacion de las
conceptualizaciones
implicitas. Produccion
de sber critico que
autoriza a los sujetos
para participar en el
debate intelectual.
Transformacion de la
practica por lavueka
tedrica, reflexiva.

Entrenamiento mental
(Dumazedier, 1994);
Aprendizaje
experiencial (Kolb,
Courtouis & Pineau,
1991); Produccdion de
saber por alternanda
y formacién, mediante
lainvestigacion-accion
(Chartier y Lerbert,
1993; Desroche,
1990); Cruzamiento
de saberes (Grupo de
Investigacion de la
Universidad Cuarto
Mundo).

Nivel practico

Exploracion y
concientizacion de los
Eestos oportunos,
competenciasy
saberes en la acdon.

Corcientizacion del
saber de accion.
Desarrollo habilidades
en b interaccion.
Transferenciay
transformacion en los
modos operatorios.

Analisis de la practica
(G.AP. de André de
Peretti); Taller de
praxeclogia
(Lhotellier, 1995;
Schén, 1994; St-
Amaud, 1992); Co-
desarrollo profesional
(Champagne y
Payette, 1997);
Mantenimiento de
explicitacion
(Vermersch, 1996).

Nivel simbolico

Hermenéutica
instaurativadel
sentido simbélico de
la experiencia.

Corcientizacion de las
simbolizaciones
personalesy
culturales elaboradas
en b experiencia.

Historias de vidaen
formacion [Pineau,
2000); Taller de
exploracion del
imaginario en
formacion mediante
el Blason (Galvani,
1997); Taller de
Haikus en formacion
(Lhotellier, 1991);
Explicitacion
biografica (Lesourd,
2004)

Sin pretension alguna de exhaustividad, este cuadro
quiere recordar simplemente algunos procesos caracte-
rizados por una vuelta reflexiva sobre la experiencia, la
exploracion colectiva y por el cruzamiento interpersonal
e intercultural de las producciones de saber. Estos pro-
cesos buscan la concientizacion y el poder de las perso-

nas sobre su propia autoformacion.
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1.4 Consideraciones para equilibrar las
formaciones transdisciplinares
Como todo proceso complejo, la formacion transdisci-
plinar requiere una equilibracion continua. Los diferen-
tes programas de investigacion-formacion transdiscipli-
nares que realizamos pusieron de manifiesto problemas
y dificultades muy diferentes en cada caso. Quisiéramos
dar unos ejemplos de equilibracion de dos polaridades
antagonicas: el eje disciplinariedad / transdisciplinarie-

dad y el eje contenidos / procesos.

1.4.1 Dialéctica transdisciplinariedad

y disciplinariedad

El primer dominio de equilibracion concierne evidente-
mente al eje comprendido entre dos polos que se podrian
calificar de: extremo Disciplinariedad (o reducion) y ex-
tremo de Transdisciplinariedad (o complejidad). Estos
polos extremos no existen en la realidad, hay que com-
prender aqui que todo programa de formacion o de in-
vestigacion debe situarse en alguna parte entre estos dos
polos extremos, abstractos.

La posicion justa de un programa entre estos dos polos
debe ser reflejada cuidadosamente durante la fase de ne-
gociacion y de concepcion, pero también regularmente y
reflexivamente renegociada y vuelta a definir a lo largo
del proceso. Esta posicion depende primero del publico
y de sus objetivos de formacion, asi como del contexto
institucional, social y cultural en el cual se sitta la for-

macioén en cuestion.




En las formaciones universitarias en estudio de las prac-
ticas como en el programa Cruzamiento de saberes Universi-
dad Cuarto-Mundo, 1a posicion de los programas fue muy
orientada hacia el lado de la transdisciplinariedad y de
la complejidad en cuanto a los contenidos. El acompa-
famiento es casi exclusivamente centrado sobre los pro-
cesos y la metodologia de investigacion. El polo de los
procesos es regulado por los métodos reflexivos, fenome-

nologicos, hermenéuticos y praxeologicos.

En cambio en el ejemplo del Centro de Estudios Universitario
Arkos, los contenidos de formacion deben ser mas equili-
brados entre el polo disciplinario y la apertura trans-dis-
ciplinaria. En este caso, en efecto, se trata de programas
de licenciaturas. A este nivel de formacion las expectati-
vas son que las tesis de los estudiantes den pruebas del
dominio de los conceptos fundamentales en la disciplina
aludida. En ese caso, el tiempo consagrado a la formacion
transdisciplinar corresponde a cerca del 5 % del tiempo
de la formacion global. Ademas, los estudiantes pueden
escoger la “dosificacion” de transdisciplinariedad que

deseen introducir en su tesis de licenciatura.

En otro extremo, recientemente hemos escuchado sobre
un grupo transdisciplinar en la Universidad de Paris 8 que
se define a si mismo como “cero programa, cero conteni-
do, cero horario”. Por supuesto, actualmente este grupo
no tiene reconocimiento institucional. Es un grupo de
voluntarios puros, no-formal. No obstante, el grupo de-
sea solicitar el reconocimiento de la universidad para lo

cual debera reconsiderar el equilibrio entre los polos.
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CONTENIDO
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PROCESOS

3.4.2 Dialéctica de los contenidos y procesos
Otro punto muy importante a considerar en una forma-
cion transdisciplinar: es la dialéctica entre los conteni-
dos y los procesos. No es evidente para todo el mundo,
el cambio de una concepcion tradicional disciplinaria
de la educacion centrada sobre los contenidos (domi-
nados por el profesor) a una formacion transdisciplinar
-mas centrado sobre los procesos de reflexion, de dialo-
go y de produccion de saber-. Este cambio es particu-
larmente des-estabilizante para algunos profesores. Los
profesores del Centro de Estudios Universitarios Arkos
se expresaron y trabajaron en sus temores en este domi-
nio en el taller de investigacion-accion. Es fundamental
que los participantes puedan intercambiar a proposito
de sus aprehensiones, pero también (y sobre todo) ex-
perimentar y analizar colectivamente su éxito en este
dominio. Los profesores se sintieron suficientemente en
confianza solo después de haber estudiado textos teo-
ricos sobre la transdisciplinariedad. En las sesiones de
analisis de practica del taller de investigacion-accion,
los profesores pudieron explicitar por qué el paso era di-
ficil para ellos. Habiendo sido formados en el dominio
de contenidos, temian la idea de dejar a estudiantes de
diferentes disciplinas reflexionar sobre problematicas

sociales concretas. En efecto, en este tipo de proceso,
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es imposible prever y entonces dominar los contenidos
que seran necesarios para resolver las preguntas. Pero
ellos también aprendieron progresivamente a confiar
en los procesos de reflexion y de trabajo colaborativo al
mismo tiempo que a centrar sus intervenciones sobre su

regulacion.

En ocasiones, sucede lo contrario, son los contenidos
teoricos de la epistemologia transdisciplinar y de la
complejidad los que asustan a los participantes. Ciertos
medios de practica (facilitadores sociales y formadores
en educacion popular, psico-sociologos, etc.) son mas re-
fractarios a la dimension intelectual y tedrica que impo-
ne una aproximacion transdisciplinar y compleja. Estas
reticencias pueden tener varias causas. En los talleres de
investigacion-formacion, los participantes evocan, a ve-
ces, el pasado escolar doloroso que les dejo “enfadados”
con todo lo que se parece a la teoria abstracta. Es en oca-
siones la misma identidad de los practicos la que es rei-
vindicada para explicar esta reticencia: «soy un prdctico
pero no un teérico». Esta reaccion de defensa a menudo se
explica por la experiencia real de haber sufrido el poder

de los expertos y de los evaluadores.

El contexto institucional social y cultural parece ser muy
importante. México, Brasil y toda la América latina son
particularmente activos en la puesta en practica de for-
macion transdisciplinar mientras que las instituciones
educativas de los paises occidentales del norte parecen
mas reticentes. ¢Es el efecto de la institucionalizacion
demasiado fuerte sobre los sistemas en el norte? ¢O es la
urgencia de los problemas vividos por los jovenes en los

paises del sur?
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Ambos ejes dialécticos estan evidentemente en interac-
cion y deben permitir situar y construir los soportes de
un programa de formacion en un dialogo entre la expe-

riencia vivida y la conceptualizacion.

CONCLUSION: APRENDIZAJE
TRANSFORMADOR Y CONOCIMIENTO DE Si
El conocimiento del conocimiento que conlleva la inte-
gracion del sujeto conociente en su conocer debe apare-
cer en la educacion como un principio y una necesidad

permanente (Morin, 2000).

El acto de aprender o de formarse implica una dialéctica
entre la forma ya adquirida (saberes y experiencias me-
morizados) y el vacio de la apertura a lo desconocido.
Actualmente, el aprendizaje es muy a menudo reducido
a su dimension de acumulacion de conocimientos. Pero
el aprendizaje acumulativo no da cuenta de nuestras expe-
riencias de trans-formacion. El aprendizaje trans-formador
es una dimension trans-disciplinaria y trans-personal
que nos transporta, a través de, y mas alla de lo conocido.
Sin ella, el aprendizaje se reduciria a la acumulacion de

conocimientos y al condicionamiento.

Debemos comprender que, en la biisqueda de la verdad,

las actividades auto-observadoras




deben ser inseparables de las actividades observadoras, las
autocriticas inseparables de las criticas, los procesos reflexivos
inseparables de los procesos de objetivacion.

Debemos aprender que la biisqueda de la verdad necesita la
biisqueda y elaboracion de meta-puntos de vista que permitan
la reflexividad, que conlleven especialmente la integracion del

observador-conceptualizador en la observacion-concepcion y la
ecologizacion de la observacion-concepcion en el contexto mental

y cultural que es el suyo.(Morin, 2000, p.32)

Reflexionar sobre la experiencia y dejarse
reflexionar por la experiencia, mds alld

de lo conocido

El acompanamiento de la autoformacion implica sobre-
pasar los limites de lo conocido: los actos verbalizados
y memorizados ya reflejados. Esto conlleva una sus-
pension de las representaciones y una nueva inmersion
en los diferentes niveles sensorio-motores, afectivos y
simbolicos de la experiencia. Solo la concientizacion de
nuevos elementos de la experiencia, que habian quedado
pre-reflexionados o deformados por la intencionalidad,
puede abrir nuevas comprensiones y conceptualizacio-
nes. Reflexionar la experiencia implica distinguir los ac-
tos reflejados y el acto reflejante, siguiendo a Vermersh

(2006, p. 184):

Distinguir entre acto reflejado y acto reflejante: el primero
es una «reflexionsobre» materiales conceptuales ya reflejados,

que tienen ya und existencia en el
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plano de la representacion, han sido ya verbalizados, ya
conceptualizados; el segundo es una «reflexion de» una vivencia
auin no reflejada (..). La puesta en marcha del acto reflejante
permite hacer conscientes (y por tanto hacer existir la vivencia
para su conceptualizacion): las informaciones pre reflejadas, los
aspectos de la conducta del sujeto que lo vivié efectivamente sin
concientizarlos y entonces apropidrselos.
Los actos reflejados son las representaciones conceptua-
les ya abstraidas de la experiencia por la reflexion per-
sonal o cultural del pasado. El acto reflejante consiste, al
contrario, en suspender las representaciones para dejar
remontar la memoria sensorio-motriz concreta de una

experiencia.

La conciencia intencional verbal como configuracion
del siy del mundo
La percepcion de la experiencia vivida es reducida y con-
dicionada profundamente por la intencionalidad del su-
jeto, es decir, los fines que motivan su interaccion con
el medio ambiente. La concientizacion de las influencias
del lenguaje, del condicionamiento cultural y la intencio-
nalidad sobre nuestra percepcion y nuestra comprension
de la experiencia vivida es un proceso esencial de una
formacion trans-disciplinaria. La aportacion fundamen-
tal de la fenomenologia esta en permitir ‘suspender’ esta
intencionalidad en un trabajo reflexivo sobre la emer-
gencia o el aparecimiento del fenmeno. La suspension de la
intencion permite darse cuenta de aspectos multiples de
la experiencia vivida que de otro modo quedarian pre-

reflexionados (Vermersch, 1996).
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Para la fenomenologia, toda experiencia es configurada
por la conciencia intencional que selecciona y juzga sin
cesar los elementos de la experiencia, con arreglo a su
utilidad para la conservacion de la organizacion fisica y
psicologica del sujeto. Este movimiento intencional de
la conciencia constituye al sujeto, al mismo tiempo que
aisla ciertos elementos del medio ambiente como objetos

deseables o indeseables.

Estareflexioneny sobrela accion (Schon, 1994) se prolonga
en una construccion identitaria a través de la narracion
de las experiencias vividas (Ricoeur, 1986, 1990). Sobre
el plano cognoscitivo Varela y Maturana identifican este
movimiento como un proceso de nombramiento de las
regularidades significantes para el sujeto en su interac-
cion con el medio ambiente. Estas teorizaciones de la
experiencia se estabilizan luego en las interacciones so-
ciales, hasta volverse un saber reconocido, una vision del
mundo socialmente compartida y transmitida, que, en su
vuelta, configura la percepcion de los sujetos en una tra-
dicion (Gadamer, 1996).

El conjunto de las regularidades propias del acoplamiento
de un grupo social constituye su tradicion biologica y cultural
() el mundo que cada uno puede ver no es pues el mundo, sino un
mundo que hacemos emerger con los otros.
(Maturana ¢» Varela, 1994, pp. 236-239)

Reflexionar la experiencia implica suspender esta in-
tencionalidad y el dialogo interior que reconstruye
constantemente la experiencia segtin los condicio-
namientos y las intenciones del sujeto. Esto supo-

ne, por una parte, la suspension de la intencion y del
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juicio en la percepcion de la experiencia y, por otra parte,
la suspension de los conocimientos acumulados en for-
ma de narrativas que cada uno ya tiene sobre su expe-

riencia.

La percepcion utilitaria que tenemos del mundo en la vida diaria
nos esconde de hecho el mundo como mundo. Y las percepciones
estéticas y filoséficas son posibles solo por una transformacion

total de nuestra relacion con el mundo: se trata de percibirle por si
mismo y no por nosotros. (Hadot, 2002, p. 149)

Todo el proceso de la reflexion sobre la experiencia re-
side en la suspension de esta conciencia intencional que
hace co-emerger la experiencia y el sujeto. Esta concien-
cia ofrece la posibilidad del surgimiento de una nueva
percepcion, de una nueva intuicion de sentido, de una

nueva co-emergencia del si y del mundo.

Suspension de la intencion y la atencién no verbal

en el corazon de los momentos intensos (Kdiros)
La descripcion de las experiencias de aprendizaje trans-
formador muestra que el acontecimiento de la compren-
sion surge en los momentos en que la conciencia discur-
siva y la intencionalidad del sujeto son suspendidos. El
despliegue de un gesto acertado necesita una atencion
no intencional y silenciosa. Los deportistas de alto nivel,
los masicos o los practicos de las artes marciales, saben
bien que el control del pensamiento y la intencion de te-
ner éxito son obstaculos del despliegue del gesto perti-
nente. En los grupos de analisis de la practica podemos
ver que la accion creativa emerge cuando los practicos

son absorbidos por la atencion en el acontecimiento. El




gesto eficaz y ajustado a los cambios del medio ambien-
te, emerge siempre en una atencion global, no fragmen-
tada. Una atencion fusional, sin distancia entre el sujeto
y el objeto. Una percepcion que no es deformada por la
intencion de tener éxito o el temor a fracasar. Paradoji-
camente, los momentos en que la accion es mas original
y creativa son momentos de silencio del pensamiento,
momentos vacios de intencion y de interés propio del

agente.

Toda la paradoja del ser humano esta alli: somos sélo aquello
de lo que somos conscientes, y sin embargo somos, conscientes de
haber sido mds nosotros mismos en los precisos momentos en que,
alzandonos a un nivel mds poderoso de sencillez interior, perdimos
conciencia de nosotros mismos. (...) Cuanto mds intensd es und

actividad, menos consciente es. (Hadot, 1997, p. 40)

Aprender algo de nuevo o dejar emerger una forma nue-
va, implica una negacion, un despojo del saber y de las
formas conocidas. La exploracion de las experiencias de
transformacion en el curso de varios programas de inves-
tigacion-accion muestra como los momentos mas signi-
ficativos de la experiencia vivida se caracterizan con fre-
cuencia por una forma de atencion no-intencional vacia
de representaciones (Galvani, 2005c, 2006a, 2006b).

Los momentos de aprendizajes transformadores parecen
estar bien relacionados con una capacidad de suspension
de los prejuicios y de las intenciones egocéntricas tanto

como con una atencion silenciosa.
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Una formacion de los formadores transdisciplinares debe
explorar el mismo proceso de la concientizacion y de la
apertura a lo desconocido. La exploracion fenomenolo-
gica de la experiencia vivida es una concientizacion de la
interaccion entre el siy un elemento del medio ambiente.
Cualquiera que sea el fenomeno contemplado, ya sea que
se trate de una puesta de sol, de una experiencia o de una
emocion, su exploracion implica practicamente varios
movimientos: un movimiento de suspension (époche) de
la conciencia intencional ordinaria, un movimiento de
liberacion de la presa y un movimiento que permite el
advenimiento (Depraz, Varela, & Vermersch, 2003). La
conciencia de la experiencia depende de la capacidad de
suspender la intencionalidad utilitarista egocéntrica que
domina nuestras relaciones con los otros, con las cosas y

CONn NOSOtros mismos.

Esuna observacion constante de todo, de cada pensamiento, sen-
timientos y actos a medida que ellos surgen en nosotros mismos.
() Ser licido es comprender las actividades del mi, del “yo”, en sus
relaciones con la gente, con las ideas, con las cosas. (...) es lo que
ustedes hacen cuando algo les interesa (...). Cuando observamos

sin condend, sin identificacion. (Krishnamurti, 1967, p. 192)

Comprender es entonces comprenderse en la reflexion de su
experiencia como en el didlogo inter-subjetivo. No se trata de
imponer a la experiencia nuestros propios marcos de
comprension o nuestro saber pasado sino, por el con-
trario, de exponerse a la experiencia y al dialogo para

recibir los significados que ellos producen en el si. El
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espejo reflejante de la experiencia y del dialogo puede
entonces devenir en el lugar de la comprension del siy de
la emancipacion de los prejuicios (Ricoeur, 1986, p. 117).
Por lo tanto, no es mas el sujeto quien da sentido a la ex-
periencia, sino que es el sujeto mismo quien es revelado

por los significados que la experiencia instaura en ¢l.
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