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DeshilachanDo sobre suelo resbalaDizo*
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Se aborda la investigación como proceso de configuración creadora en el cual el investigador puede articular 
las diversidades a partir de una subjetividad que extralimita las ideas formales de lo que es y puede hacer como 
investigador. Para tal fin, se presentan tres partes: la primera orientada hacia un proceso de formación-en-
acción; la segunda, a habitar y constituir la pregunta de investigación; y la tercera, a la capacidad creadora 
de construcción metodológica. Se propone la conciencia del investigador frente a su práctica como camino para 

exteriorizar su subjetividad.

Palabras clave: investigación, formación en investigación, educación, subjetividad, conocimiento.

Aborda-se a pesquisa como processo de configuração criadora no qual o pesquisador pode articular as diversi-
dades a partir de uma subjetividade que excede as idéias formais do que é e pode fazer como pesquisador. Para 
tal fim, apresentam-se três partes: a primeira orientada para um processo de formação-em-ação; a segunda, a 
habitar e constituir a pregunta de pesquisa; e a terceira, à capacidade criadora de construção metodológica. 
Propõe-se a consciência do pesquisador frente a sua prática como caminho para exteriorizar sua subjetividade.

Palavras-chave: pesquisa, formação em pesquisa, educação, subjetividade, conhecimento.

This article deals with the research as a process of creative configuration in which the researcher is able to ar-
ticulate the diversities, starting from a subjectivity that oversteps the boundaries of his nature and work. It is 
made up of three components: the first one is oriented towards a formation-in-action process; the second, to live 
and constitute the research question; and the third, to the creative capacity of methodological construction. It 

concludes that the researcher´s conscience towards his practice could be the way to reveal his subjectivity. 

Key words: research, research training, education, subjectivity, knowledge.

DeSfIAnDo Sobre SoLo eSCorreGADIÇo
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Obertura

El hielo resbaladizo es un paraíso

para quien sabe bailar bien.

Friedrich Nietzsche

Pensar la investigación en ciencias sociales implica sa-
carla de cánones procedimentales que la constriñen a 
una simple y llana tecnología donde se sigue un pro-
ceso lineal, se aplican instrumentos y se presentan re-
sultados palpables y medibles para el concierto de un 
público ilustrado que sólo quiere ver/oír verificación de 
hipótesis que se plantean con anterioridad. La investi-
gación así cumple con los principios burocráticos del 
conocimiento en tanto se vuelve rentable para la gran 
empresa académica (Fuller, 1997 y 2003). Por el con-
trario, concebir la investigación como acción creadora 
es asumir el riesgo de sustanciarla con imaginación, jue-
go, afecto y deseo (Jaramillo, 2008); asunción implica-
tiva de un sujeto cognoscente con aquello que quiere 
observar y sentir como parte de su naturaleza/cultura; 
junto a las lógicas discursivas del modelo opera también 
la intuición: conocimiento sui géneris similar al sentido 
artístico que nos revela que los seres son en sí mismos 
y no entes refractarios a un sistema de causalidades, un 
golpe de vista, un darse cuenta de algo de forma inme-
diata, rápida y profunda (Sierra, 1986). El investigador 
es alguien que selecciona materiales, otea posibilida-
des, crea caminos e inventa; pasaría, en palabras de De 
la Cuesta (2004), a ser el mejor “instrumento” en un 
proceso de investigación en tanto exterioriza de manera 
permanente su reflexividad.

En este sentido, la investigación trasciende lo metodo-
lógico: acción paradigmática y epistemológica que com-
bina el desarrollo de la estructura de un pensamiento 
con la lógica interna de los procesos emocionales; la 
organización del modelo de investigación depende de 
la comunicación que tengamos con el ambiente, es de-
cir, como un proceso dialéctico de adaptación interna 
y externa (Ceberio y Watzlawick, 1998). Epistemología  
proliferante1 donde el investigador no sólo hace pre-
guntas al mundo, sino que también se piensa y se cri-
tica-a-sí-mismo2, actitud fenomenológica que muestra 

que los humanos no son externos a un proceso, por el 
contrario, éstos se reconducen implicadamente en me-
dio de éste. Para Merleau-Ponty, “el mundo no es un 
objeto del cual posea la ley su constitución por interme-
dio de mi yo, [el mundo] es mi ser natural y el campo 
de todos mis pensamientos y de todas mis percepciones 
explícitas” (1957: 213). Por tanto, ésta no es una temá-
tica ni un elemento extraño que haya que auscultar con 
instrumentos cortantes para ver qué posee en su inte-
rior. El mundo, más que objeto de justificación o descu-
brimiento, es realidad en-acción que se percibe crítica 
y creativamente (Varela, 1998). En consecuencia, el in-
vestigador es parte del mundo que desea comprender, 
no vive enajenado de este último, no actúa sobre éste, 
sino que interactúa con el mundo; es ser-en-el-mundo 
que habita en el sentido3 mediante procesos incesantes 
de reflexión al ser uno y a la vez otro (uno-para-el-otro) 
con aquellos que desea investigar.

Habitar-en-el-sentido exige al investigador exteriori-
zar su subjetividad en todo momento, es un examinarse 
a-sí-mismo en medio del proceso de estudio con el fin 
de comprenderse en las relaciones que establece con 
los sujetos de investigación, considerados éstos ya no 
objetos sino absolutamente otros4. Subjetividad que re-
clama una sensibilidad alojada más allá del instinto, más 
acá de la razón (Levinas, 1977), lo cual le permite tener 
experiencia y constatación de sí, no a la manera carte-
siana del “pienso-existo”, sino desde la vigorosa expe-
riencia de un “yo-puedo”, gracias a la acción fundante 
de un cuerpo-propio como punto cero de toda orienta-
ción (Iribarne, 2009). Por consiguiente, se hablará de 
una subjetividad-sensible que se hace patente en la in-
adecuación sujeto-objeto o investigador-investigados; 
por esto, el investigador no comprenderá al otro en la 
correlación pensamiento-ser, sino que éste, como abso-
lutamente otro, hará estallar sus cuadros de contenido 
pensado y podrá hablar “en lugar de prestar sus labios a 
una palabra anónima de la historia” (Levinas, 1977: 40); 
de este modo, el investigador no comprenderá para aga-
rrar o asir al otro, sino para ensanchar sus horizontes de 
sentidos-en-cuanto-vividos en su mundo vital o mundo 
de la vida5. “Hay, después de todo, una profunda dife-
rencia entre el deseo de entender y transformar con el 
propósito de coexistir y ensanchar horizontes de vida y 
el deseo de dominar con el fin de controlar” (Said, 2003: 
302). Perspectiva horizóntica que desborda los simples 
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cursos temáticos de “Metodología de la investigación”, 
pues es imposible contener el horizonte infinito del ser 
en su multiplicidad relacional a partir del estallido in-
finito causado por el rostro del otro en su desnudez y 
vulnerabilidad (Jaramillo y Aguirre, 2010a). Esta exce-
dencia lleva al investigador a un desnudamiento de una 
estirpe científica que lo tipifica como garante de la ver-
dad, y un desanudamiento de un acostumbrado modo 
de investigar, que a manera de método, se coloca por 
encima de las palpitaciones vitales de los investigados.

Con la emergencia de esta subjetividad-sensible, co-
bran sentido elementos existenciales de un investiga-
dor-encarnado: su historia personal como génesis o idea 
de investigación, el encuentro con los sujetos que hacen 
parte del estudio, el acceso a fuentes de información 
en relación vital con el contexto local, la constitución-
encarnada del problema, la significación vivida de los 
relatos (que no son descripciones vacías de entes de-
solados) y las construcciones teóricas como puestas en 
escena que amplían (no corroboran) el horizonte de sig-
nificación alcanzado en el estudio. Con estas coordena-
das a bordo, el presente artículo traza posibilidades de 
orientación subjetiva en la formación de investigadores, 
como un lugar de encuentro donde se logre romper el 
universalismo de las obras6, con el fin de ser nacimien-
to de una interioridad que excede los esquemas de un 
pensamiento total7. Por consiguiente, es una invitación 
a moverse sobre suelo resbaladizo para que así patinen 
sus certezas racionales en continuo temor de caer o ser 
derribadas; esto, gracias a la acción desbordante de una 
subjetividad que se hace piel, que baila sobre el mismo 
suelo en gozo e incontención incesante de un pensa-
miento que se flexibiliza bajo la cadencia rítmica de la 
sensibilidad. “Cuando se comprenda que las estructuras 
que perduran son precisamente las flexibles y las que se 
pueden acomodar a los contratiempos, se entenderá la 
ventaja de la flexibilidad” (De la Cuesta, 2004: 6).

La presente propuesta se aventura a ser una caden-
cia rítmica de la investigación como un intento por fun-
damentar los medios de nuestra acción más que los 
fines o propósitos, pues estos últimos son una opción 
que siempre va en busca de la perfectibilidad humana 
(Hannoun, 1995). Para tal propósito, he dividido esta 
presentación danzante en tres piezas, a saber: la prime-
ra, orientada hacia un proceso de formación-enacción, 

en el sentido de propiciar espacios y encuentros para la 
sensibilización de un conocimiento saborizado o cosa-
ber; la segunda, en actitud fenomenológica de habitar y 
constituir la pregunta de investigación: “Habitando en 
la pregunta”; la tercera termina con la danza de un in-
vestigador que se desborda en capacidad creadora para 
confeccionar su propia ruta de investigación: “Jugan-
do a inventar modelos y diseños”. En cada una de es-
tas piezas están los gérmenes corpóreos que invitan a 
deshilachar texturas que obturan la investigación como 
algo rígido y difícil de comprender.

Pieza i. FOrmación-en acción:  
POr un cOnOcimientO sabOrizadO

Los programas curriculares universitarios no son el cen-
tro del proceso educativo, sino posibilidades para que el 
sujeto de la educación encuentre los prismas coloridos 
de la vida y no sólo el color de la intelectualidad. Al es-
tudiante en la Universidad le asiste una formación ética 
que “no es un simple discurso de buenas maneras sino 
de obsesión por el otro hombre, no encerrado en su gé-
nero (humanidad) sino otro (autrui) que se impone a mí 
y llega de modo traumático, dejándome sin capacidad 
de opción” (Jaramillo y Aguirre, 2010b: 4); este desafío, 
planteado por Levinas en Totalidad e infinito (1977), 
coloca en evidencia el ocultamiento del ser por la filo-
sofía primera: “La verdadera vida está ausente”, frase 
que repite años más tarde en entrevista con Philippe 
Nemo al colocar la subjetividad —de manera radical— 
como rehén del otro: “Pero la humanidad de lo huma-
no —la verdadera vida— está ausente” (1991: 3). Estas 
apreciaciones dejan traslucir la ausencia de una huma-
nidad que se opaca tras los formalismos teóricos de las 
ciencias humanas; para éstas, la formación vendría a ser 
el dispositivo de enseñanza ideal que permite la ade-
cuación entre un contenido pensado y el pensamiento 
axiomático del pensador8; juego de luces donde la for-
mación alumbra la totalidad englobante del ser en la 
relación mismo-otro. Si es así: ¿qué es entonces la for-
mación? ¿Qué significa formar a partir de una ética y no 
sólo en conocimientos de habilidades y destrezas?; es-
pecíficamente, ¿qué implicaciones tiene la formación-
en-investigación en una humanidad ausente?

Para Gadamer, la formación permite la alienación de 
una razón ilustrada con el cuidado y perfeccionamien-
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to del talento humano, ideal moderno que tiene como 
principio formar en el correcto juicio del experto que 
cultiva sus propias capacidades mentales con el fin de 
resolver problemas para un mundo que requiere espe-
cialistas en el correcto uso de un poder-hacer9. La for-
mación es el despliegue de las obligaciones que tiene el 
sujeto para consigo mismo al no dejar oxidar o petrificar 
sus propios talentos. Según Gadamer, este ideal —kan-
tiano por demás— se alejó de la vivencia al descono-
cer las disposiciones inherentes a una experiencia que se 
forma en la interacción. Frente a esta razón capacitan-
te, Gadamer sugiere un sentido de formación distinto 
al adiestramiento del talento y la alienación del exper-
to: “[…] cuando en nuestra lengua decimos formación 
—Bildung—10, sugerimos algo más elevado y más inte-
rior; al modo de percibir que procede del conocimiento 
y del sentimiento de toda la vida espiritual y ética que 
se derrama armoniosamente sobre la sensibilidad y el 
carácter” (1993: 86). En esta definición el filósofo aña-
de cualidades —más que capacidades— a la formación: 
a) la formación va más allá de un poder-hacer; b) la for-
mación no se constriñe y reduce al fortalecimiento de 
talentos racionales; c) al tener en cuenta la cualidad, la 
formación acoge la percepción para desbordar la causa-
lidad pensar-ser; d) a la formación le asiste una relación 
indisoluble pensar-sentir; e) la formación tiene que ver 
con una ética que se vuelca “melodiosamente” sobre la 
sensibilidad y el carácter.

Se hablará entonces de formación en un sentido distin-
to al de “dar forma”, moldeamiento que se asemeja a lo 
que hace el escultor cuando proyecta la expresión a su 
obra sin la posibilidad de que ésta se exprese desde-sí-
misma. Formación que se especializa en la proyección 
de un pensamiento de luz-englobante que mistifica al 
formado como alguien que no brilla por cuenta propia, 
por el contrario, “es luz gracias a los destellos dados por 
el Mismo” (Jaramillo y Aguirre, 2010a: 179); por consi-
guiente, el formador alumbra y a su vez oculta el rostro 
del formado como anónimo en su total ipseidad, presen-
tándolo —al igual que al mundo— como claro y trans-
parente en su obra formada; seguidamente, pasaría a ser 
objeto de enseñanza anclado a la mismidad del formado 
bajo el baremo especializado del experto.

Frente a esta invisibilidad, se propone una forma-
ción implicativa de relación inextricable entre un cuer-

po-propio y una ética que halla asidero en la relación 
infinita con un otro sobre el cual el formador no puede-
poder; mudanza originaria que excede los contenidos 
pensados del moldeamiento y la modelación, alteración 
que implica acontecimiento y expresión en procesos de 
cognición enactiva que se experimentan de manera per-
ceptiva. Para Varela,

[…] la mayor capacidad de la cognición consiste en 
gran medida en plantear cuestiones relevantes que van 
surgiendo en cada momento de nuestra vida. Éstas no 
son pre-definidas sino enactuadas, se las hace emerger 
desde un trasfondo: lo relevante es aquello que nuestro 
sentido común juzga como tal, siempre dentro de un 
contexto (1998: 89).

En la enacción11, ni el sentido común12 ni el contex-
to son artefactos residuales que se puedan eliminar de 
nuestra humana manera de vivir, pues el conocimiento 
se relaciona con el hecho de estar en un mundo que re-
sulta inseparable de un cuerpo-propio, el lenguaje y la 
historia social; el sujeto está siempre arrojado encarna-
damente a él a la manera de un yo-puedo en un sentido 
muy distinto al poder-hacer de la ciencia experimental 
(Levinas, 1967; Iribarne, 2009). En la enacción, mundo 
dado y mundo percibido se definen mutuamente y las 
aptitudes cognitivas se enlazan a una historia vivida e 
ininterrumpida, tal como una senda que no existe pero 
que se hace al andar, por tanto, la acción se hace efecti-
va, enactúa y emerge desde un contexto relacional que 
nos acicatea a ensanchar nuestros horizontes de vida13. 
En tal sentido, la enacción para un sujeto-investigador 
implicará al menos dos horizontes de orientación en su 
proceso formativo.

El primero tiene que ver con la posibilidad que tie-
ne el investigador de interactuar con un mundo que le 
sorprende, es decir, le agarra en su historicidad al estar 
coimplicado en éste. Abrirse al mundo posibilita des-
bordar aquellos conocimientos formales que simplifi-
can la realidad, pues en el mundo vital, según Levinas 
(1967), existen saberes que no necesariamente tienen 
una estructura lógica de explicación teórico-formal, 
más bien, son saberes que tienen que ver con territo-
rios en donde se viven situaciones cuya intención no se 
reduce al conocimiento, mas sí pueden ser condicio-
nes para el conocimiento, sin que esta posición tome 
el aspecto de una decisión irracional. Es una manera 
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bien fenomenológica de proceder la de descubrir en 
las relaciones de conocimientos fundamentados que 
carecen, hablando con rigor, de la estructura propia 
del saber, no porque estos fundamentos se impongan 
sin certidumbre, sino porque, anteriores y condicio-
nantes, son más ciertos que la certeza, más racionales 
que la razón.

Por esto, los saberes que se salen de una estructura 
teórico-formal no son irracionales ni carecen de organi-
zación, son dispersos más no indefinidos. Por lo gene-
ral, las personas saben para qué sirven las cosas y cuál 
es su funcionamiento, praxis adquirida mediante usos 
y desusos que viven en su entorno a manera de habi-
tus que se “instalan en estructuras a través de diferen-
cias sociales que son incorporadas con el tiempo, lo que 
contribuye a su conservación” (Bourdieu, 1991: 241). 
Pues bien, la identificación de estos saberes otorga al 
investigador una doble posibilidad: a) la de moverse o 
patinar con incertidumbre en un caldo nutricio de sabe-
res que no son plenamente identificados por la comu-
nidad científica, y b) el enriquecer los conocimientos 
propios de la disciplina bajo el hontanar percibido de 
estos saberes; Carlos Vasco los compara con un iceberg, 
es decir, de éstos solo se ve una parte sobre el agua, 
pues en su mayoría están sumergidos en la infinitud de 
la vida misma, inmersos en pluralidad de sentimientos, 
intuiciones, gestos e imágenes no tan precisas y claras 
como los conocimientos14.

La combinación saber-conocer o cosaber cobra sen-
tido para aquellos que se han dejado permear por un 
mundo que es más que predicados teóricos. En la con-
solidación de esta amalgama son importantes las salidas 
que hacen los investigadores a lugares donde los suje-
tos comparten saberes que no necesariamente tienen 
que ver con un conocimiento preciso y verificado; de 
este modo, tiene sentido el mundo cotidiano de los su-
jetos: plazas de mercado, comercio informal y comuni-
dades rurales, entre otros, lugares de errancia que son 
oportunidad para saber (sabor) a qué sabe lo que las 
personas saben. Gracias a esta amalgama, el investiga-
dor degustará de un conocimiento saborizado, pues al 
final comprenderá que los libros en sí mismos no acla-
ran la vida, es la vida la que permite aclarar los libros 
(Yourcenar, 1999). Procesos formativos que posesionan 
al investigador frente a una realidad que le es imposible 
comprender sólo desde la teoría. Al respecto, se consi-
deran algunos puntos por tener en cuenta —a partir de 
un cosaber— en el momento de escoger un tema de 
investigación:

•	 Desarrollar	 procesos	 de	 sensibilización	 perceptual	
de un saber-conocer donde el investigador pueda en-
contrarse consigo mismo, por esto, es importante al 
comienzo tener acercamientos con los sujetos socia-
les antes de decidirse por la situación por investigar.

•	 La	experiencia	juega	parte	en	todo	el	proceso	de	for-
mación del estudiante. Es desde una vida experien-
ciada que se genera la motivación de dar inicio a una 
investigación.

•	 Existen	ideas	de	investigación	que	están	latentes	(no	
trabajadas) y pueden muchas veces no ser percibidas 
por los estudiantes, sin embargo, la relación con los 
docentes puede ayudar a que ellos tengan una línea 
de trabajo y se apasionen por un tema en cuestión.

La investigación, por tanto, es ese deseo comprehen-
sivo por aquello que se entiende poco o no se entiende; 
moviliza la búsqueda y la reflexión; insaciabilidad por 
comprender, por buscar lo inquietante; lo infinito de 
la finitud: “[…] fuera del hambre que se satisface, de 
la sed que se calma y de los sentidos que se aplacan, 
la metafísica desea otro más allá de las satisfacciones” 
(Levinas, 1977: 58); por ello, se conoce y se sabe lo que 
se desea15, lo cual va más allá de un proceso de acomo-
dación representacional o de necesidad física.

Sin título (detalle), dibujo serie Figura humana 
martha bohórquez 
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El segundo horizonte tiene que ver con un pensa-
miento donde está inexorablemente el otro; no se com-
prende el mundo mediante introspección intelectiva, 
pues con el investigador participan colegas de estudio 
y la comunidad o grupo que hace parte del proyecto. 
En consecuencia, no existe la actitud fría de un alguien 
que produce conocimiento de manera solitaria sin la in-
tervención de los otros. La formación es intersubjetiva, 
el investigador nunca comprenderá la realidad sino a 
través de las múltiples miradas que sobre ésta se po-
san. Miradas que implican ver a los “investigados” en el 
infinito de su alteridad. Comúnmente, el investigador 
termina recogiendo información y procesándola en ca-
tegorías de análisis, y otorgando un sentido a los datos 
donde queda vedada la humanidad del otro. Entonces: 
¿desde qué mirada se plantea la investigación en cien-
cias sociales para ver al otro no como adecuación sino 
como absolutamente otro?

En investigación, es común reducir al otro a paque-
tes académicos, lo cual crea la falsa expectativa de que 
es a alguien de carne y hueso que se está investigando, 
sin embargo, existen negaciones sutiles que conciben 

al otro como un producto de investigación. Para Skliar 
(2006), el otro se puede volver una obsesión de estudio 
y no una alteridad que se funda en el amor, así: se ve 
al otro como exterioridad, o sea, alguien que se halla 
fuera de mí; o como negatividad: distinto a mí; o como 
temática de estudio, así, no se hablará de niños/as sino 
de infancia, ni de pobres sino de pobreza; también se 
puede ver al otro como experiencia banal, así la expe-
riencia quedará siempre reducida a la mismidad; o ver 
al otro como el que le hace falta algo, es decir, el que no 
sabe, el necesitado, el limitado físicamente; por último, 
se puede ver al otro como lo que se ha hecho de él, o sea, 
como un producto del sistema.

En todas estas categorías se presenta una visión ma-
niquea del otro, pues, de algún modo, hay impunidad 
cuando se habla del otro e inmunidad cuando el otro nos 
habla. “Tal vez allí resida toda la posibilidad y toda la in-
tensidad del cambio en las relaciones pedagógicas: nun-
ca ser impunes cuando hablamos, nunca ser inmunes 
cuando el otro nos habla” (Skliar, 2006: 256). Respon-
sabilidad por otro que deshilacha los acuerdos comuni-
cativos de la negación; la mirada que se tiene del otro 
es más que alcanzar conocimiento a partir de consensos 
en los cuales se garantiza la tan anhelada objetividad; 
“el otro nos arranca de nuestra hipóstasis, del aquí, del 
corazón del ser o del centro del mundo en donde yo me 
pongo a mí mismo como privilegiado” (Levinas, 2001: 
109). ¿Cómo entonces es esa relación con el otro? La 
principal característica será a través del lenguaje como 
posibilidad de ensanchar el horizonte de comprensión 
sin permitir con ello la adecuación mismo-otro.

Se trata de un lenguaje que se hace palabra y que se 
funda en una alter-corporeidad, expresión que emerge 
como presencia del mundo sensible más próxima al len-
guaje artístico, ya que la conversación en su originalidad 
funda los conceptos. El diálogo entre los hablantes (in-
vestigador-investigado) está inevitablemente cofundido 
con el mundo al que se apunta. Infinitud del lenguaje 
que tiene en cuenta el gesto; el que habla es su cuerpo 
y no sólo su voz, por tanto, en el lenguaje con el otro 
entran en escena la palabra, el silencio, las posiciones 
del cuerpo… en fin, un cuerpo puesto en relación y no 
sólo su ruido fonético. Relación apalabrada que exce-
de y deshilacha la jerga propia de la investigación cua-
litativa: “negociación de relaciones”, “acceso al campo”, 

Vestigios, monotipo con acrílico sobre papel de arroz, cera de abejas, 
montado sobre lienzo, 2011 | martha bohórquez 
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“relación con los informantes claves” y “recolección de 
información”. La investigación, más allá de ser relación 
investigador-informante que genera conocimiento, es 
relación ética y espiritual, pues quizás lo espiritual no 
muestre —no revele— su especificidad más que cuan-
do se interrumpe la rutina del ser en la extrañeza de 
unos humanos ante los otros, que, sin embargo, son 
capaces de una sociedad cuyo vínculo ya no es la in-
tegración de las partes en un todo. Quizás el vínculo 
espiritual resida en la no-indiferencia de unos hombres 
para con los otros que también se llama amor, pero que 
no reabsorbe la indiferencia de la extrañeza y que no es 
posible más que a partir de una palabra o de una orden 
que viene a través del rostro humano, de muy alto fuera 
del mundo (Levinas, 2002: 117).

Amar al otro en la no-indiferencia sino en su rostro es 
el principal reto en la formación, específicamente, en 
la investigación. Así como en el baile los danzantes se 
entregan a la música, el sujeto que investiga se entre-
ga en responsabilidad por el otro (Jaramillo, 2006). Al 
baile le subsiste el acuerdo acompasado de ser dos los 
que bailan y, sin embargo, cada uno lleva el ritmo en el 
entendido tácito de que es con alguien que se baila, es 
decir, se investiga. Sentir el ritmo de la investigación en 
el gozo apalabrado de la danza, es deshilachar la camisa 
de fuerza que obtura al otro para bailar en el suelo res-
baladizo de la no-tematización; lugar asimétrico donde 
las coreografías son infinitas.

Pieza ii. HabitandO en la Pregunta

Para Merleau-Ponty, el filósofo no pretende interrogar 
con el afán de ir llenando inquietudes, su afán es el de 
interrogar por el origen de las preguntas y las respues-
tas, siendo la interrogación la que da vida a todas las 
preguntas (Merleau Ponty, s/f: 30). Esta segunda esce-
nificación trata de las posibilidades que tiene el inves-
tigador de constituir el objeto de estudio a partir de un 
habitar en la pregunta. Corrientemente, en investiga-
ción la pregunta corresponde a la decantación y pre-
cisión del problema, es decir, la pregunta presenta el 
problema “de manera directa y clara minimizando las 
distorsiones, ambigüedades e imprecisiones: un proble-
ma correctamente planteado está parcialmente resuel-
to, a mayor exactitud mayor posibilidad de obtener una 

solución satisfactoria” (Curcio, 2002: 76). La pregunta, 
en este sentido, no es interrogación que moviliza al in-
vestigador a estar en permanente inquietud en su deseo 
infinito de investigar. La formulación de la pregunta no 
sólo visibiliza el problema, más allá, es germen o semilla 
que da vida a todo el proceso de investigación.

El investigador, desde un principio, se hace infinidad 
de preguntas que lo colocan en incertidumbre e inde-
cisión frente a lo que desea; preguntas emergentes que 
se resisten al espesor concreto de un proyecto. Como 
buen investigador, en un comienzo es ambiguo, baila 
con las ideas, cambia de ritmo, unos días cree saber lo 
que quiere y otros cree que debe volver a empezar, de 
hecho, no es la cabeza la que le da vueltas o lo pone a 
girar frente a una idea, es la pregunta la que mueve su 
cuerpo en cadencia donde poco a poco va encontrando 
el ritmo de aquello que realmente quiere. No habitará 
entonces en una pregunta, habitará en la pregunta —
que es una y muchas a la vez—, bailará con ésta, sentirá 
el gozo de la incertidumbre y la alegría de la no-con-
creción, en tanto siente que está ahí: en cuerpo y alma 
para vivir la investigación. No es desdeñable, entonces, 
que el proyecto inicie narrando su historia de vida en 
relación con la pregunta que dio origen a la investiga-
ción. Lamentablemente, este inicio no se coloca en el 
proyecto por ser irrelevante o demasiado “subjetivo” en 
algo tan “serio” como investigar.

Habitar en la pregunta es posibilitar cómo el investiga-
dor se ve en medio de ésta con el fin de percibirla desde 
aristas y perspectivas que se salen de tiempos y luga-
res de cientificidad absoluta. La pregunta emerge des-
de tiempos internos y lugares propios, se hace presente 
en cuanto es parte del investigador y no una indagación 
ajena a él; ésta llega, emerge de su misma existencia, 
es percibida constitutivamente para dejar de ser sólo 
construcción teórica y objetividad neutral. La pregun-
ta es morada: indagación original donde el investigador 
puede reconocerse a partir de su historicidad; habita en 
ésta en su propio tiempo-lugar para ser libre y decidir 
qué camino o ruta metodológica desea en su trayecto-
proyecto: ¿cómo habitar entonces la pregunta desde un 
lugar y un tiempo en la investigación?

Se habita la pregunta desde un lugar en múltiples pers-
pectivas (Merleau-Ponty, 1957). Así como se mira una 
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casa desde cierto ángulo donde se tienen a disposición 
los horizontes de las cosas, así también se mira la pre-
gunta desde donde se tienen a disposición el horizonte 
de realidad experienciada del investigador y los sujetos 
que son parte del estudio; así como no se puede captar 
la casa en su totalidad —pues la casa mostraría otra cara 
en otra dirección—, tampoco la pregunta podría verse 
en toda su extensión: se tiene, por tanto, sólo una pers-
pectiva de ésta. Por consiguiente, la pregunta no corres-
ponde a la totalidad de la realidad percibida, ésta es más 
bien posibilidades de avance que van aclarando el cami-
nar del investigador en todo su proceso, o sea, el investi-
gador camina preguntas, se apoya en éstas, avanza tanto 
como éstas se lo permiten; en medio de la indagación, 
irá encontrando certidumbre de creencia16 en la especi-
ficidad de un problema que ya no siente ajeno y extraño 
a su propia vida y realidad. De otra parte, se habita la 
pregunta temporalmente, es decir, desde tiempos inter-
nos que distan de lo universal. Así como la casa se perci-
be desde un lugar, también se ve desde un presente: las 
ventanas y las grietas nos hablan de la casa construida 
por los abuelos, la casa que guarda recuerdos en sus pa-
sillos y jardines; a la casa le asiste un pasado/presente: 
pasado alterado por el recuerdo de quienes habitaron la 
casa de los abuelos y presente significado para “extra-
ños” que actualmente la habitan; en últimas, no existe 
un tiempo absoluto, sino un tiempo de horizontes al ver 
la casa desde muchas heterocronías. Igual sucede con 
la pregunta; ésta se mira desde temporalidades vividas, 
o sea, desde la historia interna del investigador y des-
de los tiempos propios que son inherentes a los sujetos 
de la investigación. Pregunta vivida que tiene algo que 
contar, que se inmiscuye en un presente y lleva al inves-
tigador hacia un pasado que le hace vivir el tiempo de 
la marcha, distinto al tiempo segmentado y cronológico 
de la medida (Najmanovich, 1994).

La pregunta se revitaliza intercorpóreamente des-
de distintos tiempos-lugares; ésta no es sólo la concre-
ción de un problema, por el contrario, está presente en 
todo el proceso de investigación, al ser punto de par-
tida-llegada y de llegada-partida de manera recurren-
te: encuentro que moviliza al investigador a caminar en 
lo “probado andando” (Levinas, 1967). Quien investiga 
en interrogación constante, habitará teorías y escuelas 
de pensamiento que guardan relación con su tema de 
estudio, pero también, habitará en su interioridad de 

manera reflexiva con el propósito de exteriorizar las dis-
posiciones motivacionales que lo movilizan a interesarse 
por ciertos temas de investigación. Con la emergencia 
de la pregunta, empiezan a jugar un papel importante 
sus afectos por el posible problema y los saberes y cono-
cimientos construidos alrededor de éste. Por tanto, los 
procesos de reflexividad que hace el investigador son 
gracias a un habitar continuo en la pregunta; esto, guia-
do por la racionalidad fundante de una subjetividad que 
antecede sus pensamientos teórico-formales; a partir de 
esto, se preguntará qué significa para él ése saber que 
quiere comprender, y qué relación guarda éste con su 
vida. De este modo irá refinando el tema y confeccio-
nando la metodología de su investigación.

Un ejemplo de esto se observó en la investigación so-
bre el cuidado familiar que hizo De la Cuesta en el año 
2003; en su estudio, la autora comenta que optó por la 
investigación debido a ciertas motivaciones: su rol como 
enfermera comunitaria, el significado para ella como 
sujeto y la viabilidad de la investigación en términos 
prácticos; pero lo más importante fue cómo desde su 
subjetividad fue sensibilizada por el cuidado de un fa-
miliar; además de ser testigo, meses previos al estudio, 
del fallecimiento de un paciente crónico y de la gran 
capacidad de respuesta de la familia y personas aparen-
temente “normales” a situaciones complejas y extremas 
de cuidado. “Esto me hizo pensar que había un cuidado 
familiar oculto y del cual los profesionales poco sabía-
mos” (De la Cuesta, 2003: 3). La exterioridad de su sub-
jetividad y el preguntarse permanentemente sobre qué 
es lo que quiere comprender sobre el cuidado familiar, 
fue relevante para refinar su problema de investigación; 
posibilidades vitales que desafían al investigador a ir 
más allá de una racionalidad objetiva.

Ahora bien, una vez el investigador ha habitado en la 
pregunta desde un tiempo-lugar, estará en capacidad 
de decidir desde dónde puede percibirla mejor con el 
fin de comprenderse en medio ésta, y a los sujetos im-
plicados en la investigación, es decir, estará decidido a 
decidir lo que quiere investigar. Sin embargo: ¿qué im-
plicaciones tiene para la investigación una decisión que 
no se adecua totalmente a los predicados de un proyec-
to formal?, en otras palabras: debido a que el investiga-
dor se ha puesto subjetivamente frente a la pregunta, 
necesitará tomar decisiones acerca de cómo abordar-
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la y precisarla. ¿Qué decisiones entonces deberá tomar 
el investigador para deshilachar las costuras de un pro-
blema formal? Para Naishtat (1994), decidir proviene 
del verbo latino decidere que significa cortar, resolver. 
Ambas raíces señalan dos ideas: cortar remite a una 
operación puntual e instantánea que introduce discon-
tinuidad; resolver presenta una decisión conectada a un 
proceso que la antecede respecto del cual emerge como 
resultado. No obstante, la idea de decisión en el mun-
do de la ciencia siempre ha estado ligada a un asunto 
de corte: una vez se cuenta con cierta información em-
pírica, extraída en su mayoría de un análisis estadísti-
co, el investigador estará en capacidad de discutir sus 
datos en comparación con un marco teórico e hipóte-
sis formuladas con anterioridad. Para Naishtat, esta re-
construcción se aleja de la percepción ordinaria en que 
decidir soporta una connotación de inventividad y de 
creación personal en contraste con la uniformidad de 
procedimientos automáticos. La decisión

[…] conlleva un horizonte de incertidumbre (al menos 
subjetiva) ligado al tiempo real que más allá de las simula-
ciones en los tiempos reversibles de los modelos formales, 
da todo su sentido a la significación corriente de decisión 
como corte y ruptura, no del todo contenida en la infor-
mación disponible y con una línea de consecuencias no 
enteramente predecible (Naishtat, 1994: 140).

En consecuencia, se habita en la pregunta gracias a 
la exterioridad de una subjetividad movida en lo limi-
nal o al límite, acción sensible y originaria que se com-
plementa con cortes y rupturas que permiten asumir 
una postura y tomar la decisión de formular el pro-
blema por resolver, movimiento incesante donde la 
pregunta ha encontrado su morada, es decir, la fuerza 
para seguir siendo reflexionada y sazonada con diseños 
metodológicos propios de un juego más que de un pro-
ceso lineal. Esta visión ayuda a decir, junto con Ceruti 
(1998), que un problema consiste en integrar la subje-
tividad y la objetividad del enfoque propio. Cualquier 
criterio y ordenamiento son una cuestión de elección 
que se efectúa con el fin de comprender mejor una 
realidad de otra manera fugitiva. El investigador sabe 
que lleva siempre consigo el “pecado original” de su li-
mitación. Sin embargo, decidir le implicará arriesgar-
se a vivir fuera de las certezas y bailar dentro de las 
incertidumbres, en la configuración del tan anhelado 
problema de investigación.

Pieza iii. JugandO a inventar  
mOdelOs y diseñOs

Según Sierra, “los modelos son construcciones teóri-
cas hipotéticas susceptibles de matematización con las 
que se pretende representar un sector de la realidad a 
efectos de estudio de ésta y de verificación de la teoría” 
(1986: 34). El modelo son los lentes que guían al inves-
tigador en la comprensión o explicación de una reali-
dad, pero también, anteojeras que impiden ver hacia 
otros sectores desconocidos para éste, restringiendo la 
posibilidad de ver más allá de lo que se puede ver. En 
investigación, la capacidad de observar la realidad se 
sale de los encuadres que ofrecen los modelos existen-
tes, por ello, éstos deben ser abiertos y flexibles hasta 
el punto de desbordar las explicaciones formales que 
se tienen de ésta. Lo anterior no quiere decir que las 
explicaciones carezcan de importancia, lo que se quiere 
notar es que con éstas existen aspectos cualitativos que 
participan en la creación de conocimientos y modelos. 
El error en que se puede caer, es ver las causalidades 
en la realidad, buscando en ésta las partes de un siste-
ma metodológico afincadas en un modelo mecánico o 
de sistema.

Serie Vestigios,  monotipo  (detalle) | martha bohórquez 
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Si se asume la pregunta como morada, ésta no se re-
suelve sino a través de modelos creativos que le permi-
ten habitar en su tiempo-lugar y no ser obturada a través 
de modelos de reacción lineal, causal o circular17, predi-
señados por un método exacto. Lo anterior no significa 
que los modelos cuantitativos o cualitativos existentes en 
investigación no sean importantes para ayudar a resolver 
un problema, tampoco tiene que ver con el debate ram-
pante entre los que preconizan lo cuantitativo y defienden 
lo cualitativo (Vasco, 2003); lo que se quiere explicitar es 
que un modelo no se aplica como fiel copia a un proble-
ma determinado en tanto las realidades son distintas y las 
percepciones y experiencias se viven de manera singular. 
Lo importante es cómo el investigador conoce las explica-
ciones epistemológicas de los modelos y sus respectivos 
procedimientos en la solución de problemas, bajo una ló-
gica explicativa o comprensiva. Por consiguiente, éste se 
coloca en situación y con intencionalidad respecto a qué 
tipo de modelo y posterior diseño es más pertinente, y 
qué cambios heurísticos habrá que efectuar en el intento 
de solucionar su problema de investigación.

Ahora bien, los cambios que han de sufrir los modelos 
no son de orden mecánico; no es cambiando las técni-
cas o instrumentos del modelo ni la forma de acercarse 
a los sujetos sociales; el cambio es de lógica sistémico-
ecológica, en palabras de Morin (2000), de auto-eco-or-
ganización, es decir, relacional; esta lógica es entendida 
como la capacidad de efectuar un cambio de segun-
do orden que permite una reorganización del modelo 
como tal y no las partes del modelo en sí. Si se cambia 
una parte del modelo se agudiza como tal el sistema, 
puesto que es su lógica interna y no las partes que lo 
conforman la que puede no ajustarse al problema. Por 
consiguiente, el investigador debe adquirir la capacidad 
de ver coimplicadamente el todo en las partes y las par-
tes en el todo de un modelo determinado; del desorden 
lógico causado al modelo se puede establecer un nuevo 
orden y esto sólo es posible colocando en juego su crea-
tividad. En investigación, es la pregunta la que determi-
na el modelo y posterior diseño y no el modelo el que 
determina la pregunta y el problema. A medida que se 
va configurando la pregunta, se va creando el modelo y, 
por ende, su respectivo diseño.

En este orden de ideas, el modelo lleva a un diseño y 
el diseño permite ajustar el modelo, lo cual quiere decir 

que el diseño es abierto, flexible, y permite confeccio-
nar permanentemente la investigación a partir de las 
decantaciones que va teniendo el problema; los cam-
bios de ritmo en el proyecto permiten diseñar múlti-
ples formas de confeccionar acercamientos, reflexiones, 
errores, avances y retrocesos; toda una serie de posibili-
dades creativas utilizadas por el investigador cuando se 
ha habitado en la pregunta, pues: “[…] no se investiga 
por diseño sino que se diseña al investigar […] dado su 
carácter emergente, la verdadera investigación es con 
frecuencia desordenada, confusa y frustrante, y además 
no es lineal” (De la Cuesta, 2004: 8).

Siendo así, los diseños asumidos desde un cosaber se 
confeccionan en el mundo de la experiencia donde el 

Serie figura humana, monotipo, 2010 | martha bohórquez 
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investigador está al tanto de todo lo que acontece en su 
interior/exterior; el que habita en la pregunta necesita 
darse cuenta de lo que está haciendo todo el tiempo, lo 
logre o no (Galindo, 1998). Los diseños abiertos gene-
ran espacios hacia una sensibilidad subjetiva, por tanto, 
se debe respetar la intuición. En la confección del dise-
ño es importante tener en cuenta que:

•	 El	investigador	pueda	contar	su	historia	interna	res-
pecto a lo que desea investigar.

•	 El	diseño	se	confecciona	a	base	de	sortear	obstáculos	
y ponerse en escena frente a situaciones y contingen-
cias del momento; éste se hace emergente durante 
todo el estudio (De la Cuesta, 2004).

•	 Diseñar	no	es	hacer	procedimientos	sobre	los	datos,	
para ello existen técnicas e instrumentos; el diseño 
es una manera de pensar sobre los procedimientos 
y datos que van emergiendo; aquí es necesario ex-
plicitar que no son sólo los datos dados por los suje-
tos sociales, también son los datos perceptivos que 
van emergiendo de la subjetividad del investigador; 
la complementariedad de ambos otorga un sentido: 
no son procesos aislados.

•	 Para	 la	elaboración	del	diseño	no	 se	necesita	 tener	
sólo una suficiencia metodológica sobre un modelo, 
se debe tener también un conocimiento teórico-epis-
temológico de éste.

•	 En	el	diseño,	el	investigador	observa	los	hilos	invisibles	
del contexto que necesariamente guardan relación 
con las tramas específicas de la realidad comprendida.

Los diseños son una manera de tejer hilos subjetivos 
que van clareando la constitución de un conocimiento 
dado por una certidumbre de creencia plausible den-
tro del campo académico. Por ello, los investigadores 
deben aprender a jugar con los modelos y los diseños, 
seleccionar enfoques, considerar múltiples opciones y 
estar dispuestos a decidir creativamente las invencio-
nes logradas para resolver un problema que sienten 
como suyo; esto posibilita críticas relevantes, teorías y 
métodos transformativos que llevan a una investigación 
crítico-creativa (Giri, 2006); esto depende de la red de 
relaciones concretas y de los antagonismos de la com-
plementación y cooperación entre los múltiples puntos 
de vista en juego; danza-juego donde el investigador 
hace múltiples coreografías que le permiten moverse 
en el trayecto-proyecto:

 Vestigios IV, 2010 | martha bohórquez

[…] hablar de juego no es solo la utilización de una 
metáfora cómoda […]. El decurso del juego sucede 
siempre en y por medio de la interacción entre las 
reglas puestas como vínculos y como constitutivas del 
juego, la casualidad y la contingencia de los sucesos y 
las elecciones particulares, y las estrategias de los juga-
dores dirigidas a utilizar las reglas y la casualidad para 
construir nuevos escenarios y nuevas posibilidades 
(Ceruti, 1998: 144).

Este juego de invención creativa combina diversos ca-
minos metodológicos, lo cual hace que las posibilidades 
sean infinitas, lo importante será la opción metamorfo-
seada que el investigador haga con el problema; esto le 
impulsará a realizar el juego… su juego. En su jugar, la 
investigación se vuelve acción natural en la medida que 
“el vaivén del movimiento lúdico aparece como por sí 
mismo… como si marchase [sola]. La facilidad de jue-
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go, que desde luego no necesita ser siempre verdadera 
falta de esfuerzo sino que significa, fenomenológica-
mente, sólo la falta de un sentirse esforzado” (Gadamer, 
1993: 148). Asumir la investigación como juego es de-
jarse abandonar a lo lúdico que ésta comporta: cambiar 
el “tener que” por el “querer ser” (Jaramillo, 2008).

cOda. cOnFigurandO OtrO  
mOdO de ser en la investigación 

El reto de la investigación es la creatividad: capa-
cidad de configurar posibilidades a partir de fuer-
zas esperanzadoras de avance. Todo conocimiento 
miente en su pretensión de englobar al sujeto en su 
totalidad, envolver en un todo el tiempo vivido, la 
experiencia y la memoria histórica de los sujetos so-
ciales. Los conocimientos envolventes y teóricos se 
presentan a manera de fisuras que salen como des-
tellos de luz para crear un conocimiento saborizado. 
¿Cómo dejar ver esas fisuras que otorgan otras for-
mas de sentir, pensar y vivir más allá de los “mientos” 
del conocimiento? ¿Existe un método al respecto? 
¿Es posible plantear alguno? Pensar un método en 
la precisión de unos pasos es intentar vaciar el fir-
mamento del saber en un contenido falaz de adecua-
ción quimérica. 

El método son pistas, rastros de pisadas que borran 
las huellas físicas de la verificación, pistas que con-
funden los sentidos para hallar sentido a los sentidos, 

es decir, sentidos que olfatean problemas, tocan vo-
ces y palabras, sienten miradas y gustan (saber-sa-
bor) lo sensible.

He ahí la cercanía con la palabra configuración, en-
tendida ésta como deshilachar sobre suelo resbaladizo 
a partir de un proceso crítico-creativo; movimiento en 
el que el “investigador considera que todo curso de 
acción reflexivo puede ser ajustable, mejorable, expli-
citable” (Galindo, 1998: 15). Configuración no es “con-
figurar”: adecuar o dar forma al objeto; configuración 
es un modo de presentarse ante las cosas y los sujetos 
mediante un proceso que avanza en el ir y venir de la 
reflexión. En conclusión, los métodos no se conocen: 
conacen; las técnicas y los instrumentos son posibili-
dades y las teorías metáforas constituidas tanto objeti-
va como subjetivamente. El investigador en formación 
ha de ser consciente de su posicionamiento frente a la 
naturaleza de su práctica al límite en la investigación y 
de lo que constituye como conocimiento; hacerlo es el 
primer paso para exteriorizar su subjetividad. Quién es 
él como investigador, cómo usa su “mismidad” durante 
el estudio y cómo emerge su subjetividad son cuestio-
nes medulares en la formación de una investigación 
cuya finalidad es más un acto de fe individual y colec-
tivo que podemos llamar metarracional. El trabajo del 
investigador exige “por un lado, una reflexión racional 
sobre los medios y, por otro, una creencia y apuesta al 
futuro” (Azevedo y Louro, 2006: 21). La subjetividad 
permite vivir al límite de lo que se hace, pero sobre 
todo… de lo que se es.



nOtas

1 Entiéndase por epistemología proliferante ese movimiento 
fértil en el que el investigador reacciona frente a los adelantos 
científicos que se niega aceptar ciega y acríticamente. Lo pro-
ducido “como científico” por el que hace ciencia debe ser con-
tinuamente depurado en procesos subjetivos e intersubjetivos 
de reflexión (Jaramillo, 2003).

2  La fenomenología se pregunta por saber “la relación del 
hombre con su mundo a partir de una crítica-de-sí-mismo; se 

diferencia de un método científico natural o experimental en 
cuanto apertura a un mundo que no le es extraño, pues mien-
tras el científico natural hace una lectura del metro [como me-
dida de algo], el fenomenólogo se interesa por la estructura 
del sentido-en-cuanto-vivido por el científico, incluyendo las 
vivencias del mundo pre-científico” (Reeder, 2011: 22).

3  Para Ortiz-Osés: “El sentido no está ni dado objetivamen-
te ni puesto subjetivamente sino interpuesto de ambas partes, 
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por cuanto es algo dado en relación al hombre [sic], algo obje-
tivo (objetivado) dicho subjetivamente, sentido medial” (2003: 
29). Igualmente, para González: “[…] la subjetividad no es una 
contraposición a la objetividad sino reconocimiento respecto 
a que los fenómenos humanos en su dimensión objetiva son 
subjetivos por su cualidad específica” (2006: 241).

4  Para Levinas, la relación con el otro “es mudanza origi-
naria que se funda en la experiencia y en el tiempo interior 
que le permiten ser absolutamente” otro (citado en Aguirre y 
Jaramillo, 2006: 48).

5  Para Husserl, el mundo de la vida o Lebenswelt “es el 
mundo de la experiencia sensible que viene dado siempre de 
antemano como evidencia incuestionable; mundo pre-dado en 
la experiencia sensible cotidiana de modo subjetivo-relativo” 
(2008: 68).

6  Para Levinas, “el sujeto de obras reduce su singularidad a 
exterioridades que se entregan a análisis y explicaciones cau-
sales” (1977: 40).

7  “En la Totalidad se mira al objeto externo y se plasma ex-
plicativamente; se carece de la trascendencia por el significa-
do de lo que es el objeto para ese sujeto” (Aguirre y Jaramillo, 
2006: 54).

8  Levinas muestra cómo en las ciencias humanas “se im-
pone un formalismo para domesticar la salvaje prolifera-
ción de hechos humanos que, abordados en su contenido, 
nublan la vista del teórico; formalismo que se impone para 
medir la propia certeza del saber, más seguro de los límites 
de sus presupuestos axiomáticos que de cualquier axioma” 
(1998: 81).

9  “Cuando la mente aísla las diferentes relaciones y, de esa 
manera, las mide y las sopesa, está abriendo la posibilidad 
de introducir, a voluntad, factores de tipo causal. Por eso, las 
ciencias modernas no implican tanto una cuestión de saber 
como de poder-hacer” (Gadamer, 1996: 18).

10  El término alemán Bildung (formación) significa también la 
cultura que posee el individuo como resultado de su formación 
en los contenidos de la tradición de su entorno (Gadamer, 1993).

11  Francisco Varela fundamenta la enacción en fenomenólo-
gos como Merleau-Ponty (1970), el cual establece un eslabón 

indisoluble entre acción y conocimiento-conocedor-conocido a 
través de la percepción o fe perceptiva, al sentir que “estamos 
ocupando el mundo con nuestro cuerpo sin tener que elegir ni 
distinguir siquiera entre la seguridad de ver y ver lo verdade-
ro porque son fundamentalmente las mismas cosas” (Aguirre, 
2006: 58).

12  Para Peter Berger y Thomas Luckmann, los sujetos compar-
ten un sentido común de la realidad; es la actitud natural de la 
conciencia, del sentido común, precisamente porque se refiere 
a un mundo que es común a muchos hombres (1983: 41).

13  Entendido el horizonte como “esa panorámica más am-
plia que debe alcanzar el que comprende, lo cual quiere decir 
siempre aprender a ver más allá de lo cercano y de lo muy 
cercano, no desatenderlo, sino precisamente verlo mejor inte-
grándolo en un todo más grande y en patrones más correctos” 
(Gadamer, 1993: 375).

14  Carlos Vasco (1996) amplía la distinción entre saber y cono-
cer. La la raíz latina de saber es la misma que de sabor, es decir, 
saberes y sabores están bastante relacionados en la mentalidad 
latina, cosa que no existe tanto en la mentalidad anglosajona. 
Los conocimientos están más delimitados, más precisados, más 
concretos, menos difusos que los saberes, por ello, un saber es 
más difícil de verbalizar que un conocimiento.

15  Para Levinas, el deseo es absoluto: “[…] se desea más allá 
de las satisfacciones sin que sea posible realizar con el cuerpo 
algún gesto para disminuir la aspiración, sin que sea posible 
esbozar alguna caricia conocida ni inventar alguna nueva cari-
cia” (1977: 40).

16  La certidumbre de creencia “es un creer que la unidad in-
tencional autoconfigurante, en las visiones dadas en sí mismas, 
es del mismo modo que lo visto como realmente existente” 
(Iribarne, 2009: 59); creencia distinta a credulidad religiosa o 
ingenuidad latente.

17  Una relación causal se denomina lineal cuando una serie 
de proposiciones no regresan, cerrando un círculo a su pun-
to de inicio; esto implica que nunca el resultado de algo va a 
ejercer sus efectos sobre su propio origen. Por tanto, no in-
tervienen procesos de retroalimentación y la secuencia de las 
causas y los efectos no retornan al punto de partida (Ceberio y 
Watzlawick, 1998: 40).
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