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Resumo

As reflexdes aqui apresentadas dao continuidadea um frabalho, ainda em
andamento, que faz parte de pesquisa realizada pelo autor sobreas politicas edu-
cacionaisno ensino superior. Desta vez, o foco é sobre o papel das metaforas como
recursos expressivos que ajudam a explicar a produgdo e reprodugdo de represen-
fagdes sociais sobrea universidade. Ao mesmo tempo, as metdforas sdo poderosos
veiculos que podem nos situar em espagos familiares e lugares comuns, ou situarnos
para além do senso comum, buscando topoi (topologias) alternativas necessérias para
redefinir a relog@o enfre universidade e sociedade em um contexto de profunda e
intensa mudanca social.

Palavras chave: Metdforas. Representagdes sociais. Educagdo superior.

Metaphor of higher education: topologies beyond common sense

Abstract

The reflections presented in this contribution are part of a work in progress con-
ducted by the author on educational policies in higher education. This time the focus is
on the role of metaphors as expressive resources that helps o explain the production and
reproduction of social representations about university. At the same time, mefaphors are
powerful vehicles that can either place someone in familiar spaces and common places,
or move beyond common sense, frying to build alternatives topoi (fopologies) needed to
redefine the relationship between university and society in the context of deep and intense
social changing.

Keywords: Metaphors. Social representations. Higher education.
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Metéforas da educagéo superior: tipologias além do sentido comum

Resumen

Las reflexiones que se presentan en esta contribucion prosiguen un trabajo en
curso en el marco de la investigacién llevada a cabo por el autor sobre politicas edu-
cativas en educacién superior. En esta ocasion la atencion se centra en el papel de las
metaforas como recursos expresivos que ayudan a explicar la produccion y reproduccion
de representaciones sociales en torno a la universidad. Al mismo tiempo, las metéforas
constituyen vehiculos poderosos que pueden o bien emplazarnos en espacios conocidos
y lugares comunes, o bien desplazarnos mas alla del sentido comin, procurando topoi
(topologias) alternativos necesarios para redefinir las relaciones entre universidad y socie-
dad en un confexto de profundos e intensos cambios sociales.

Palabras clave: Metdforas. Representaciones sociales. Educacion superior.

Introducdo

11

Durante el curso 2011-2012 tuve ocasion de llevar a cabo una tarea
de reflexion académica con los estudiantes de la Facultad de Magisterio de
la Universidad de Valencia, en el marco de la asignatura de Sociologia de
la Educacién, que ponia el foco de atenciéon en la situacién de grave crisis
econdmica y social que afecta a nuestro pais desde 2010, y en sus efectos
mas directos sobre el sistema educativo y sobre la Educacién Superior. Durante
todo el curso académico pudimos seguir y analizar las noticias, informaciones,
documentos, debates y acciones generados en torno a los recortes y a las
medidas legislativas aplicados a la esfera educativa. Nuestro andlisis se sirvio
de diferentes procedimientos metodologicos (andlisis de fragmentos discursivos,
de noticias de prensa, radio y televisién, de comunicaciones de redes socia-
les, lectura de articulos y de capitulos de libros) v uno de ellos se centré en la
inferprefacion o “fraduccion” gréfica e iconica — esto es, en la representacion
mefaforica visual —, de la universidad, como se explicard hacia el final de estas
péginas. Esta explicacion serd el ejemplo empirico, o la aplicacion a un caso
concreto, de las metdforas referidas a la educacion superior. Pero para llegar a
ese caso, me centraré antes en las relaciones entre sentido comin y sociologia
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espontdnea, asi como en la consideracion de las representaciones como ela-
boracion de conocimiento socialmente mediado.

lo que haré a confinuacion serd abordar el papel de las metaforas
como vehiculos de conocimiento, que partiendo del sentido comin (esto es, de
la experiencia de una realidad mediada por los lugares comunes) van més allé
del mismo, y sirven para desplazar nuestros marcos de sentido, para salir del
imaginario dominante, generando ofros espacios alternativos.

Sentido comin y sociologia esponténea

Uno de los supuestos de las representaciones sociales es el de la nece-
sidad de subrayar las relaciones entre fexto y contexto, entre sentido comin y
construccién de la realidad. Con este supuesto se quiere sefialar que la refle-
xion sociologica, v la produccion intelectual que plasma esta reflexion, no tiene
sentido si no se realiza a partir de fenémenos sociales y en tomno a estos fené-
menos. La vinculacién entre texto y contexto se puede expresar también como
la relacion dialéctica, reciproca y continua entre palabras y mundo. En ese
sentido, las representaciones sociales se pueden entender en cierfo modo como
una lectura de la realidad social, esto es, como un infento de establecer puen-
tes por parte de los sujetos entre el texto, el discurso, la palabra, y un mundo
que es especificamente humano, social, precisamente a fravés del lenguaije.

Esta tarea incesante de aproximacién a la realidad social, de hacerla
inteligible, de presentarla o representarla, se realiza a través de una interpe-
lacion constante, planfeando continuos inferrogantes cuyas respuestas fendrdn
que someterse a nuevos cuestionamientos. Los sujefos frabajan, asf, de manera
critica, es decir, poniendo en crisis y en fela de juicio las creencias erréneas,
las opiniones planas, o las explicaciones espireas acerca de la realidad
social. Pero esa tarea de deconstruccién, de revisién continua de las asuncio-
nes acerca de nuestro mundo social, buena parte de las cuales forman parte
del sentido comin, no seria tofalmente crifica si no fuera acompariada de una
labor simultdnea de reconstruccion, esto es, de reelaboracion de nuestros pun-
fos de visfa.

Cotidianamente los sujetos elaboran — sin saberlo, de manera incons-
cienfe — una sociologia esponténea a partir de su conocimiento y experiencia
del mundo, de sus formas de vida y de su modo de representar el mundo
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social, oforgdndole identidad. Identidad que viene dada por la “idea” (mapa,
imagen, representacion) que cada uno se hace de si mismo y de su propio
mundo. De esfe modo, la sociologia no sélo proporciona informacién sino
que nos ofrece una manera de mirar al mundo y a nuestro lugar en él. Es fre-
cuente que intentemos explicar lo que nos sucede examinando los motivos de
las personas implicadas. La sociologia nos insta a mirar aquellos patrones o
modelos de comportamiento de la gente v los cambios de estos patrones a
fravés del tiempo, de las culturas y de los colectivos sociales. Asf, los socidlogos
no preguntan acerca de los motivos individuales para usar las tecnologias de
la informacién, sino que inferrogan acerca de las condiciones sociales relacio-
nadas con el uso cada vez mds extenso de estas tecnologias en deferminadas
capas de la poblacion y los cambios que estén generando en el acceso vy
distribucién del conocimiento, en la economia, en el ambito de la politica,
etc. Precisamente esfe enfoque interrelacional es el que apela a lo que Wright
Mills llamé imaginacion socioldgica. Por imaginacion socioldgica se entiende
la observacion de nuestras experiencias mediadas (esto es, no directamente
presenfadas, sino codificadas o re-presentadas) por el mundo social. También
significa prestar atencién a los patrones sociales mas amplios que no se evi-
dencian sélo a través de la experiencia personal; por expresarlo graficamente, 13
se frata de tener la vision del puzzle complefo, y no de algunas de sus piezas.
la imaginacién sociolodgica constfituye, ademds, una herramienta critica puesto
que contribuye a dofar de sentido tanto a las propias experiencias como a los
asuntos pUblicos. Precisamente, el modo de existencia, el tipo de ser resultante
de la aparicion del mundo humano, es el del sentido, alrededor del cual gra-
vita fodo lo demds. Cuando hablamos de sentido lo hacemos de un modo no
meramente figurativo o retérico, sino material.

A la sociclogia le interesa comprender los mecanismos de constitucion
del sentido comin, es decir, como se construye y se reconstruye socialmente
el sentido comin. Por ofra parte, y complementariamente, a la sociologia le
interesa desvelar aquellos supuestos del sentido comin que cristalizan en la
naturalizacién de deferminados fenémenos sociales, es decir, en la identifica-
cién de lo normal con lo natural y en la suplantacion, por consiguiente, de la
comprension social por la explicacion natural (BOURDIEU, 2011).

la sociologia tiene que reconocer los limites del sentido comin cuando
ésfe cristaliza en una tupida red de opiniones naturalistas con la que preten-
demos categorizar los fenémenos sociales. El sentido comin, instrumento con
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el que nos manejamos cotidianamente, resulta funcional y fundamental para
comunicarnos con nuesfros semejantes, para opinar y para recorrer el camino
que va de lo conocido a lo conocido. “El sentido comin es nuestro reservo-
rio de confexto disponible de manera espontanea” afirman Wagner y Hayes
(2011, p. 19). Pero hay ofra dimension del sentido comin que nos confina o
una suerte de inmutable fatalismo, a un fatalismo programado, a una estrategia
organizada segin la cual se nos quiere hacer creer que las cosas son como
son iremediablemente. Ante esa logica dominante, es necesario poner todo
nuestro empefio si no nos conformamos con ser meros especfadores pasivos en
el escenario social.

En El oficio del socidlogo, obra que publica en 1968 junto con
Jean-Claude Chamboredon y Jean-Claude Passeron, resalta la idea central
de “ruptura epistemolégica”, esto es, de ruptura enfre conocimiento cien-
fifico de los sociélogos y sociologia espontdnea de los agentes sociales
(BOURDIEU; CHAMBOREDON;PASSERON, 1976). Entre el uno y la ofra, epis-
feme y doxa, media el abismo de las ideas preconcebidas o de los prejuicios
— juicios previos — que sugeria Durkheim en Las reglas del método socioldgico,
esto es, la necesidad de discriminar el conocimiento fundamentado del mero
sentido comun.

Representacién social como conocimiento socialmente mediado

la ruptura epistemolégica presenta al mismo tiempo una alternativa
epistemologica que pretende superar la reificacién de sujeto y objeto, su sus-
tantivizacién, mostrando que la produccién del mundo social tiene lugar como
un juego de relaciones entre el habitus y el campo, o lo que es lo mismo, como
un doble momento de interiorizacion de lo exterior (habitus) y de exterioriza-
cién de lo inferior (campo). Mediante el habitus, las estructuras sociales se
graban en nuestra mente, de manera que cada individuo muestra una serie de
disposiciones o tendencias a pensar, actuar, sentir, dependiendo de las condi-
ciones objetivas y de las deferminaciones sociales de su existencia. Mediante
el campo, las instituciones sociales dejan de ser cosas o sustancias, y se con-
ciben como una constelacion de relaciones sociales entre agentes individuales
y colectivos. Por eso los seres humanos, en tanto que sujefos sociales, somos
seres instituyentes, por utilizar la acepcion de Castoriadis. El ser humano es
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producto toda vez que productor de insfituciones. Asi, por ejemplo, “[...] es el
tiempo el que debe instituirse [...] a fin de que el representar social sea posible,
el tiempo en y por el cual este representar existe y al que esfe representar da
existencia [...]", sostiene Castoriadis {1975, p. 81).

Cada campo, ademds, se caracteriza por manifestarse como campo
de fuerzas y como campo de luchas, el terreno en el que se dirimen la rela-
cién y correlaciéon de competencia entre los agentes. Cada campo procura
capitalizar sus propios recursos, atendiendo a una multiplicidad de capitales
[econémico, cultural, politico...). El espacio social, segin esta concepcion, no
fiene sélo una representacion unidimensional, sino pluridimensional. No rige
s6lo el capital econémico sobre la esfera de lo social, sino que hay una plurali-
dad de capitalizaciones, que deferminan relaciones desiguales y asimetrias de
poder entre individuos y entre grupos.

Ahora bien, la realidad social no se explica sélo a partir de relacio-
nes de fuerza, sino tfambién a partir de relaciones de significado, a partir de
relaciones simbdlicas. [Piénsese en la nocion de violencia simbdlica, que forma
parte de la reflexion de Bourdieu en el marco de su feoria de la repoduccién).

la reflexion sobre la dimension simbolica se complementa en Pierre
Bourdieu con una feoria de la accién, que pretende dar primacia al punto de
vista practico del sujeto que actia frente a los enfoques infelectualistas habitu-
ales, que reducen la accion al punto de vista intelectual del que la observa.
De esta manera, Bourdieu opone una relacién practica con la préctica a la
relacién fedrica e intelectual con la accion que se atribuye de manera espirea
al agente. Para Bourdieu, el mundo impone su presencia y nosofros formamos
parte de esa presencia, sin que ésta se despliegue como un espectdculo del
que somos espectadores, hasta el punto de que en muchas ocasiones vamos
de la préctica a la préctica sin pasar necesariamente por el discurso y por la
conciencia.

Si bien la propuesta de Bourdieu destaca por ser una de las pocas
que se inferesan por la ldgica practica, la critica advierte que puede caer en
cierta unilateralidad. Si, efectivamente, la crifica se ejerce en los modelos del
actor reflexivo, se podria acabar tomando a los agentes sociales por “idiotas
culturales”, en términos de Harold Garfinkel, debido a una excesiva dicotomi-
zacion entre la accion reflexiva y la accién préctica. No se tendria en cuenta,
asi, el papel que juega la reflexividad pragmatica (la reflexion sobre y desde
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aquello que se hace] en la sociologia de la accién. Reflexividad que, por ofra
parte, adquiere para Bourdieu una gran importancia en su perspectiva sobre la
actividad y oficio que le son propios al socidlogo.

En El oficio de socidlogose nos advierte acerca de la necesidad de
ejercer una continua “vigilancia epistemoldgica” que, evitando foda tenfacién
de convertir criferios mefodolégicos en recefas de cocina cientifica, ejerza un
movimiento de reflexividad, por la que el sociélogo vuelve a repensar con-
finuamente su propia actividad. Para Bourdieu (1976, p. 16-17), el oficio
de socidlogo forma parte de un habitus que, “[...] en tanto que sistema de
esquemas més o menos dominados y mds o menos transponibles, no es sino
la inferiorizacion de los principios de la teoria del conocimiento sociolégico.”
Precisamente por este movimiento de reflexividad (volviendo a st mismo y a su
actividad) es como el sociélogo puede evitar los errores propios del intelectu-
alismo, es decir, tomar su propia relacién intelectual con el objeto de andlisis
por la relacién del agente con su accién. Asi, la capacidad del socidlogo
de fener en cuenta su relacién con su objeto constituye uno de los medios de
mejorar la calidad cientifica de su frabajo. De ahf el interés de lo que Bourdieu
denomina una “objetivacién participante”, pues la objefivacion (en fanto que
conocimiento cientifico) de la relacién subjetiva del sociélogo con su objefo (su
participacion en el objeto que analiza) forma parte de los requisitos para que
su andlisis sea cientifico. De manera que, desde esfa sociologia reflexiva, que
lo es critica al mismo tiempo (por poner en crisis los supuestos del senfido comdn
desde la vigilancia epistemolégica), se hace una farea de autosocio-andlisis,
en la medida en que examina su relacién con el objeto, que puede esfar vin-
culado a su lugar en el campo intelectual, a su propia trayectoria social, efc.
la propia ciencia social es, asi, objeto de representacion social, combinando
objetivacion y participacion.

Ejercer la vigilancia epistemolégica encierra una exigencia: la exigen-
cia de vigilar, de prestar afencién, de mirar, de reflejar (reflexionar, pensar) y
fraer a presencia una realidadque es social esfo es, la exigencia de re-presentar
la realidad social. Hay un viejo aforismo que dice: primum videre, deinde phi-
losophari (primero ver, después filosofar). Primero miramos la realidad mediada
socialmente, después pensamos e inferpretamos — fraducimos, resignificamos
— la realidad.

En lo Gestalt se dice: no vemos, sino que vemos como; es decir,
vemos con lo que Herbert Read denominé “imagenes eidéticas”. “El arte mismo
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—sefiala- es una actividod metaférica, que encuentra (mds que busca) simbolos
nuevos para significar nuevas dreas, nuevas formas de la sensibilidad” (READ,
1985, p. 160). De modo que el lenguaie y las imagenes son tambien per-
formativas, esfo es, decir y ver son prdacticas sociales con efectos materiales:
hacemos cosas con palabras y también con imdgenes, como nos muestra,
entre ofras, la narracion filmica, el arte del cine (BELTRAN, 2006).

Una vez centrada — sefiala L. M. Santos — la mirada ha de abrirse
de manera progresiva a los elementos que estén insinuados en lo
que la mirada descubra. Lo primero que esfard insinuado serd un
hombre real, que es el soporte de la accién y que nosofros vamos
a llamar el actor. No prefendemos, sin embargo, que el actor y sus
cualidades sean la explicacion de fodo cuanto ocurre, pues fal vez
haya que explicarle anfes a él, pero sostenemos que siempre esté
presente. No se le puede borrar del cuadro. Tal es la posicién de
Marx y de Max Weber, que parten de la presencia indispensable
de un sujeto. No es la postura de los estructuralistas, que prefenden
construir una sociologia sin hombre. Pero quede claro que el actor
aqui es el lugar de la mirada, no el deus ex machina que todo lo
explica. Después, la mirada sociolégica descubre que lo mirado
estd dentro de una trama, de un contexto [...]. Por Gltimo, la trama se
desarrollard en un lugar, en un espacio, en lo que denominaremos

con la palabra griega topos (MARTINSANTOS, 1988, p.14-15).

Esa misma palabra que da lugar al espacio de la utopia en su sentido
mas literal: “utopos”, “no lugares”, o lo que es lo mismo, espacios por recrear,
territorios por descubrir, dmbitos sobre los que dirigir la mirada.

Las metéforas acompaiian al mundo’

Por la palabra se hizo el mundo (BLUMENBERG, 2001). Nuestro
mundo estd informado por el lenguaje. Nuestra mirada estd informada por el
lenguaie. “El lenguaje acomparia al mundo [...]", decia Witigenstein (1929, p
50). Pero el lenguaje no es una mera copia del mundo, sino una expresion del
mundo: no es el reflejo literal de la realidad, sino su representacién simbdlica,
codificada. Por eso, el lenguaije se sirve de las metdforas.

las metaforas son herramientas del lenguaje. Nos enfrentamos a lo des-
conocido haciendo asociaciones con aquello que conocemos. Comparamos
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sucesos, conceptos o significados y los relacionamos con nuestros esquemas
de significado. El lenguaje no es inocente ni neutral, de manera que conviene
preguntarse bajo qué condiciones es vélido o verosimil el uso de determino-
das ideas o expresiones. Asi, por ejemplo, podemos preguntarnos bajo qué
condiciones se pronuncia el t#érmino “calidad” o “excelencia” en las agendas
educativas hegeménicas.

la esfera educativa — cuyo origen histérico mds reciente se remonta al
Siglo de las Luces (otra magnifica y potente metéfora) —proporciona un espacio
especialmente fecundo para generar meféforas con una gran pofencia semdn-
fica. Con frecuencia se ha comparado a las insfituciones de ensefianza con
factorias o industrias (recuérdese el conocido v friste tpico de “la Universidad
como fébrica de parados”), con prisiones (recuérdese el modelo pandptico de
Foucault en Vigilar y castigar), con laboratorios (asf la escuela “laboratorio”
de John Dewey en Chicagol o con la misma vida (“la escuela de la vida").
Nuestras explicaciones siempre son metaféricas: armamos y desarmamos el
mundo con metdforas. Y con ellas, nos enfrentamos a lo desconocido haciendo
asociaciones con lo que conocemos. Cuando nos referimos a procesos de
innovacion educativa no esfamos sino apelando a una expresion que sugiere
nuevas metdforas del cambio social. Cambio que en este caso viene marcado,
a su vez, por el signo de la globalizacién. Aqui podriamos parafrasear la pre-
gunta que el cartero, en la novela de Antonio Skérmeta, formula al poeta Pablo
Neruda: “Usted cree que el mundo es la metafora de algo?”

Ffectivamente, el significado que atribuimos a alguna cosa, que des-
cubrimos o que construimos es, més que un hecho psicolégico, una cuestién
lingUistica. Para entender el significado de una idea, de una frase o de una
explicacion, es necesario entender bajo qué condiciones es cierta o valida.
En una conversacion cotidiana no es frecuente que nos preguntemos acerca
de la veracidad de lo que se dice o de lo que se escribe, entre otras cosas
porque la finalidad o la orientacién de una conversacion o didlogo de la vida
cotidiana no es didéctica. Ahora bien, imaginemos una aseveracion que perte-
nece al conocimiento instrumental (saber hacer), por ejemplo, una explicacién
dedicada al manejo de una herramienta técnica en el terreno de la ofimé-
fica o de la electrotecnia. En este caso las condiciones bajo las cuales una
idea expresada es cierta se pueden determinar por una prueba empirica. En
cambio, cuando lo que se afirma pertenece al conocimiento expresivo (hacer
saber: ensefiar y aprender a entender aquello que se estd comunicando, las
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condiciones bajo las cuales la asercién es vélida se esfablece o bien a través
del confraste con ofros sujetos que estan informados, o apelando a criterios
o fuentes de autoridad, o evaluando (emitiendo juicios de valor acerca de| y
cuestionando el contenido de la misma. Asf, por ejemplo, puedo preguntarme
bajo qué condiciones es cierta la defensa cada vez mas extendida de la idea
de “desarrollo sostenible” por paises que sistemdticamente incumplen los acuer-
dos internacionales sobre contaminacién, y puedo cuestionar si el uso de esta
idea no estd en el fondo legitimando lo contrario de aquello a lo que apunta:
el sostenimiento del desarrollo.

Ofro ejemplo tipico en educacién es el siguiente: 3Bajo qué condi-
ciones declara el educador estar aplicando una metodologia critica, activa,
participativa, inferdisciplinar, flexible, abierta, efc.2 Este inventario de epitefos,
que es capaz de pronunciar cualquier educador familiarizado con la reférica
pedagogica, ssirve de la misma manera para el educador comprometido que
para el educador menos implicado? Ahora podemos preguntar, con un sentido
critico y poniendo en crisis asunciones previas, si el uso reiterado v trivial de
esfos epifetos no acaba por vaciarlos de contenido.

Mientras que las hipdtesis son las herramientas del aprendizaje ins-
frumental, las mefdforas son las herramientas del aprendizaje expresivo. Nos 19
enfrenfamos a lo desconocido haciendo asociaciones con lo que conocemos.
Comparamos sucesos, conceptos o palabras y los relacionamos con nuestros
esquemas de significado. “A los especialistas les puede bastar una abstraccion
para imaginar el Big Bang. Pero los demds necesitan de una metafora” (AA. WV,
1997,p. 23). Muchas veces la comprension viene de hacer que la meféfora
correcta haga encajar la experiencia en nuestras teorias, sistemas de creencias,
o en nuestro aufoconcepto. Las mefdforas, pues, se basan en la correlacién
entre la experiencia percibida y algo conocido. Asf, cuando hablamos del tea-
fro de la vida, subrayamos el papel que cumplimos en éste en tanto que actores
sociales. Cuando a los seis afios mi hijo miré al cielo y afirmé que “la luna es
la sonrisa del cielo” hizo una metdfora sin saberlo, a la par que un descubri-
miento. Cuando decimos de un educador que es un “fodoterreno” nos referimos
a las miltiples tareas que ha de desemperiar mas allé de lo que estipula su
contrato como docente. Cuando se acusa a un docente de ser un “hueso” se
estd sefialando la rigidez de su actitud. Cuando lamentamos la carencia de
una “cultura de la evaluacion”, utilizamos el término de connotaciones agrarias
para apuntar la falta de fradicion evaluativa en el sisfema educativo.
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Wittgenstein afirmaba que las palabras de nuestro lenguaie cotidiano
son como cajas de herramientas. Lo que hacemos cofidianamente en nuestras
clases es acudir a esos instrumentos y construir metéforas. Nuestras explicacio-
nes siempre son metaféricas: armamos y desarmamos el mundo con metdforas.
Construimos significados con metdforas, buscamos el sentido de las cosas con
metdforas. Y aqui podemos llegar a una conclusién imprevista, por radical y
sorprendente: conocimiento y poesia se dan de la mano. No es extraiio que
Platon quisiera expulsar a los poetas de su Republica ideal. No es extrario
que escritores y escritoras sean perseguidos en la actualidad, o que permane-
zcan en el exilio: sus metdforas han sido lo suficientemente poderosas como
para poner en crisis, en fela de juicio, el mundo conocido. En palabras de
una conocida filésofa de la ciencia, que no me resisto a citar: “las metdforas
y conceptos de las formas de pensar que prescinden del principio femenino
han tenido su fundamento en una concepcion segin la cual la naturaleza y las
mujeres son pasivas, inerfes y por Gltimo prescindibles” (SHIVA, 1995, p. 284).
los educadores también utilizan cotidianamente metaforas para explicar y para
expresar una parcela de la realidad: con el uso de las metéforas, los educado-
res pueden efectuar no sélo movimientos, sino que pueden provocar cambios,
en el sentido de ensefiar el camino desde lo conocido hasta lo desconocido.

Fl uso que aqui hacemos del término metdfora se refiere tanto a un
producto — una perspectiva o marco, una forma de ver las cosas — como a un
proceso por el que aparecen nuevas perspectivas sobre el mundo, porque ‘... ]
la realidad es perspectiva” (WHEEIWRIGHTM 1979, p. 171). Las metdforas
que resultan de este proceso como “metaforas generativas”. Estas metdforas
son relevantes en tanto que un modo peculiar de ver algo como algo més, es
decir, de desplazar marcos o perspectivas desde un dominio de experiencia
a ofro. En ese sentido, “[...] una metafora es un conjunto disponible de cone-
xiones, un puente prefabricado que se puede utilizar de modo temporal para
unir dos ideas, para, de esta forma, poder descubrir los vinculos reales que las
unen” (CLAXTON, 1987, p. 227). Como en la pardbola zen, la metéfora es el
dedo que sefiala la luna, pero no hay que confundir el dedo con la luna. Si el
educador deja que sus estudiantes tomen la analogia por la realidad, les estara
induciendo a equivocarse.

las “metéforas vivas”, utilizando la expresion de Ricoeur en su libro
de titulo homénimo (RICOEUR, 1980) iluminan con su claridad expresiva el
camino de la comprensién: nos ayudan, como linfernas, a interpretar el mundo,
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a cruzarlo como quien atraviesa un espejo y se enfrenta a nuevas situaciones
con nuevas miradas, con nuevos cédigos de interpretacion. Cuando Alicia,
el personaje de lewis Carroll, aparece en el ofro lado del espejo, tiene que
aprender a ordenar el caos de un mundo absurdo cuyas reglas no conoce.

De la misma manera, las meféforas constituyen la bisagra o el enlace
entre la teorfa y la préctica, entre el conocimiento y la accion. Pueden llegar
a ser "ficciones Utiles”, cuya mision no es demostrar las cosas, sino mostrar el
mundo “como si” fuera fal como lo describe una metéfora. Una metdfora ya
es una realizacion: un acto, una accién, de comprension de la realidad. Para
ilustrar esta conjuncién con ejemplo podemos acudir al término inglés “to reo-
lize", cuya traduccién seria “darse cuenta”, mientras suhoméfono en espariol
quiere decir "hacer”. Hacer y comprender, practica y teoria, se dan la mano y
nos ponen en el camino del aprender. En este senfido, podemos decir que las
mefdforas son constitutivas, y que hasta cierfo punfo somos pensados por las
metéforas, porque hay “metéforas que nos piensan” (IZCANO, 20006).

Un experimento pedagégico con metdforas

21

Nos atenemos a la definicién que Moscovici dio de las represento-
ciones sociales como “[...] la elaboracion de un objeto social por parte de
una comunidad con el propésito de comportarse y comunicar” (MOSCOVIC],
1963, p. 251). Més adelante, completé esta definicion afirmando que “[...]
podrian incluso ser entendidas como la version contemporénea del sentido
comin” [MOSCOVICI, 1981, p. 181).Estas definiciones y las consideracio-
nes anteriores enmarcan el “experimento” pedagodgico anunciado al comienzo
de esfe texto. La reflexion sobre representaciones sociales en relacion con la
educacion superior se encuentra en la literatura dentro de la psicologia social
y dentro de las propias ciencias de la educacion (véase, por ejemplo, reciente-

mente) (COVARRUBIASPAPAHIU, 2011; GUTIERREZVIDRIO, 2011).

El experimento tuvo lugar en mayo de 2012, en unos momentos en los
que el Ministerio de Educacién, en manos del gobierno conservador, promulgd
un Decrefo ley de medidas urgentes para racionalizar el gasto educativo, una
medida que afectaba a fodos los niveles educativos, desde educacion infantil
hasta educacién superior, y que provocd una reaccion mayoritaria a fravés
de la primera huelga educativa unitaria en la historia de la democracia de
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nuestro pals. La iniciativa se realizé en una de las sesiones de la asignatura
de Sociologia de la Educacién, en la que se impartia un tfema dedicado a las
reformas educativas. Se trataba de que los estudiantes de segundo curso de
Magisterio llevaran a cabo una actividad de representacion — de codificacion
visual y textual — de lo que esfaba sucediendo en la Universidad en un contexto
de infensa contestacion social debido a una politica de recortes econdmicas
y de reformas tecnocrdticas de acento neoliberal. Lo que se pedia a los estu-
diantes es que elaboraran posters concentrando imagenes (dibujos) e ideas
(mensajes) en forno a una serie de ejes femdticos.

El fitulo que le dimos a esta actividad era “El muro”, evocando por un
lado la conocida obra del grupo musical Pink Floyd (The Wall), y por ofro lado
la actividad de los graffitis en las paredes de la ciudad. De manera que los
estudiantes tenfan que crear una suerte de graffitii en una cartulina y de manera
colectiva, en pequefios grupos de cuatro o cinco personas. La actividad com-
binaba elementos de informacién y de reflexion con elementos de creacion e
imaginacion. El resultado seria una representacion social, grafica y metaférica,
de la Educacion Superior. También se sugirié a los estudiantes que podian ser-
virse de metdforas para expresarse, algo que ya les resultaba familiar porque
habian frabajado con metdforas a partir de la conocida vifieta del pedagogo
italinao Francesco Tonucci (Fratto), fitulada “la méquina de la escuela”, cuyo
origen se remonta a 19/1.

Para organizar y sistematizar esta representacién, se les su-
girié trabajar sobre los siguentes ejes temdticos

MARCO IDENTITARIO MARCO MARCO DE
EPISTEMOLOGICO POSIBILDADES

Qué soy, cémo me percibo | Qué estoy aprendiendo | Qué podemos hacer

CONTEXTO INSTITUCIONAL CONTEXTO POLTICO- CONTEXTO CRITICO

SOCIAL
Qué lugar ocupo en la Qué significa ser Qué estd sucediendo
sociedad estudiante universitario

Este esquema de trabajo permitia un autosocio-andlisis que tenia en
cuenta diferentes marcos (identitarios, epistemoldgicos vy de posibilidades) pues-
fos en juego con una serie de contextos (institucional, politico-social y critico).
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El andlisis, por tanto, tenia desde el principio una orientacién relacional. Cada
una de las variables (marcos y contextos) tiene relacion con las demas y gene-
ran una serie de inferrogantes a los que habia que responder con palabras e
imagenes. Este procedimiento combinaba al mismo tiempo la subjetividad v la
objetividad (la interiorizacién de lo exterior y la exteriorizacion de lo inferior,
en términos de Bourdieu), lo emotivo y lo racional, lo formal y lo no formal, la
mirada sociolégica y la imaginacién socioldgica. Ademds, el punto de partida
era el del sentido comin, lo que estaba a la vista de todos y formaba parte del
debate piblico, pero al mismo tiempo se pretendia ir mas alla de la opinién
(doxa), para avanzar hacia la construccion de conocimiento (episteme), en
un proceso que ilustraba muy bien la ruptura epistemologica: el papel de la
sociologia espontdnea y la necesidad de que ésta pudiera objetivarse desde
la reflexividad propia de las ciencias sociales. Como resultado del experimento
se elaboraron 30 posters en dos grupos de clase, que se expusieron en las
paredes de las dos clases y a las que se invitd a visitar al resfo de estudiantes
de Magisterio.

Siguiendo los ejes femdticos expuestos en el esquema anterior,
organizados segin las variables de marco y de contexto, los elementos més
destacados fueron los siguientes. 23

Respecto al marco identitario, en el que tenfan que dar respuesta o
como se percibian en la universidad, la mayor parte se identificaba con un
colectivo que cumplia roles tipico (aquello que les pedia la sociedad: el ofi-
cio de estudiar), pero al mismo tiempo reclamaban para si el imperativo: “Sé
tu mismo”, de manera que su identidad no quedara anulada en el juego de
poder y de distribucion de clases sociales. En algunos de los pésters aparecio
el dibujo de unas gafas con la recomendacién de Wright Mills de “mirar con
los ojos abiertos.”

El marco epistemolégico venia ilustrado con aforimos llenos de humor,
como: “pienso, luego estorbo” (a partir de un conocido humorista grafico de
la prensa nacional: Forges), o con lemas como: “fenemos voz, no somos la
minoria silenciosa”. Con estas expresiones, los estudiantes manifestaban su
resistencia a ser manipulados y a convertirse en “robots alegres”, por utilizar
también la expresion de Mills.

El marco de posibilidades prefendia dar respuesta explicita a la cono-
cida pregunta de lenina: qué podemos hacer. las respuestas en este caso
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fueron tan elocuentes como abundantes. He aqui algunas de ellas: descubrir la
verdad, contribuir al cambio y a la mejora, abrir los ojos, construir un mundo
mejor, defender mis derecho, ser critico con la socieddad, ser buena persona
ser civico y no cinico), rebelarse contra “las fuerzas superiores”, pasar de las
palabrs a la accion, “jdemocracia real yal” (éste es el nombre de un movi-
miento social creado a partir de las llomadas “mareas” y “primaveras” (aqui se
vivié una intensa “primavera valenciana”, protagonizada por estudiantes y con
una desproporcionada represién policial), tomar conciencia de la realidad, ver
el mundo con ofros ojos. Este marco permitia tender el puente de la crifica a la
posibilidad, y resultd uno de las dimensiones més fértiles de la actividad.

Por lo que se refiere a los contextos, el primero de ellos prefendia
situar a los estudiantes en una institucién social y a su representacion acerca
del lugar que ocupaban en la sociedad. Algunas respuestas fueron, de nuevo
muy imaginativas: en algin poster se pudo ver una sucesion de nimeros: 1,
2,3,4...1.000, con lo que la interpretacion coincidia con buena parte de la
percepcion ciudadana de ser considerados nimeros antes que individuos. Otra
respuesta recogia la expresién comin: “el dltimo de la fila”, en ofros casos, la
respuesta, en textos y en iméagenes aludia al hecho de ser considerados “mario-
netas”, o una pieza mdés del puzzle. En ofros casos los estudiantes declaraban
que se sentian comprendidos por sus profesores, o que la Universidad “me
hace sentir vivo, si me la quitan jme estén matando!” En alguno de los posters
aparecia la palabra utopia descompuesta, recordando una de las closes que
habia dedicado a descomponer la palabra ufopia y a fraducirla en su literali-
dad como “nolugar”, v en la que habia denunciado el signficado univoco (la
frampa histérica a partir de un salfo légico) de la plabra utopia como aquello
que es "imposible.”

El contexto politico social, por el que se prefendia la aproximacién a la
cuestion acerca de qué significa ser estudiante universitario, recibié respuestas
descriptivas, pero también emotivas y expresivas: ser estudiantes universitario
significa ser el futuro, significa esfuerzo, empleo, identidad, posibilidad, opor
tunidad, amistad, conocimiento. También se respondio con los lemas de las
pancartas que se llevan en las manifestaciones: “la educacion es un derecho,
no un privilegio”, “una beca, zes una hipoteca?”. En algin caso el tono era
poético: “somos la palabra silenciada, somos un mundo por construir.

El confexto critico suponia un cierfo diagnéstico de la situacién. A
la pregunta qué esta sucediendo los estudiantes respondian con vehemencia,
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haciéndose eco de algunos de los sinftomas que forman parte del andlisis del
senfido comdn: corrupcién, malversacién, manipulacion, capitalismo, consu-
mismo, y “menos no es mds.”

Conclusiones

la combinacion de todas estas variables proporciond un “cuadro”
general, una suerte de mapa. La nocién de mapa aqui no es gratuita. Los Ulti-
mos estudios en el terreno de la neurobiologia nos dicen que nuestro cerebro
frabaja con mapas, elaborando esquemas de significado [DAMASIO, 2009,
2009a, 2010), una idea que podemos asociar con la teoria de las repre-
sentaciones sociales. El mapa que resulté de esta experiencia, o el “objeto
social” en términos de Moscovici, estaba poblado de imdgenes y mensajes fan
sugerentes como relevantes. De toda esta constelacion de impresiones, emocio-
nes, conceptos y expresiones se desprenden algunas conclusiones inferesantes:
los estudiantes pudieron llevar a cabo un ejercicio de claridad y critica con-
ceptual a partir de una reelaboracién de su conocimiento cotidiano (sentido
comin) y académico [ciencia social). Las metaforas, algunas de las cuales
hemos sefialado aqui, sirvieron como herramientas Utiles para la construccién
de conocimiento social: los estudiantes pensaron con metéforas al tiempo que
fueron pensados por metdforas, en el sentido de fueron las propias metdforas,
en algunos casos, las que vehicularon las representacién sociales obtenidas.
Los estudiantes realizaron un auténtico ejercicio de foma de conciencia — como
ast hicieron notfar- sobre su propia situacién como sujetos sociales que forman
parte de un contexto social deferminado, en este sentido, fueron capaces de
tender puentes, fal como sugeria Paulo Freire, entre texto y contexto, entre pala-
bras (e imagenes) y mundo. De hecho, hicieron una lectura del mundo social,
y lo hicieron mas inteligible (intus legere). Al mismo tiempo, este “juego” o
"experimento” pedagdgico de representaciones sociales, permitid objetivar,
por un lado, el poder de las determinaciones sociales, pero por ofro lado, lo
contingente de las mismas, a saber, que en el ferreno de lo social no hay nada
casual, y que lo que el mundo social ha hecho, el mundo social, armado de un
saber que partiendo del sentido comin va més allé de éste, puede deshacerlo.
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Notas

1 El presente arficulo es resultado del trabajo realizado en el dmbito de la Red RIAIPE3, Programa
Marco Interuniversitario para la Equidad y la Cohesién Social en la Educacién Superior, www.
ricipe-alfa.eu, financiado por la Comisién Europea a través del Programa Alfa, Ref* DCl-

ALA/19.09.01/10/21526/245-580/ALFA 1112010)84.

2 Este apartado estd basado, con modificaciones y adaptaciones para la ocasién, en el texto
"Metdforas vivas y acciones reflexivas (BELTRAN, 2002, p. 109-128).
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