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Predmbulo

El proyecto La investigacion como ejercicio renovador en la docencia
universitaria tiene como propdsito caracterizar el horizonte académico-pedagdgico
actual desde donde se viene asumiendo lo investigativo-creativo en una clase de
Taller dentro de la carrera de Disefio Grafico, de la Facultad de Artes, y en un curso
de profundizaciéon dentro de la carrera en Estudios Literarios, de la Facultad de
Ciencias Humanas, de la Universidad Nacional de Colombia, Sede Bogota.
Propésito que tiene su acento en la investigacion adelantada sobre el aula

uni versitari a, pero en el entendi do de asum
pedag-gica de | os desarroll os de uncomooyectc
Aun acto de reflexi-n permanente en el desar

regulan procesos de interaccion entre los distintos agentes que participan en el acto
educativo. Hacer el seguimiento a estas practicas pedagdgicas implica el
seguimiento a las practicas de lectura y escritura de los estudiantes pero no como
respuesta o retroalimentacién directa de un ejercicio de clase (boceto, brochure,
comentario, resefia), sino como consecuencia de un proceso de interaccion
discursiva potenciada por el deseo de responder preguntas y resolver las
incertidumbres propias del sujeto cognitivo-epistémico que se asombra al descubrir lo
oculto en los textos de la cultura que lee, analiza y cuestiona.

Interaccion que sera rastreada a partir de categorias como coherencia, co-
refencialidad, macroestructura, superposicién, transposicion, recontextualizacion,
pertinencia, consistencia, entre otras, con las que se propone reconocer la forma en
que se configura el discurso narrativo® tanto en un curso de Taller de Enfasis en
Multimedia e Imagen Digital I, para la carrera de Disefio Grafico, como en un curso
de profundizacion Literatura y recepcion 1 Literatura y lectura, para la carrera de
Estudios Literarios. Propdsito que implica, por una parte, la reubicacion del concepto
de Ainvestigaci - no, por cuanto no podr 2a u
prevalece en el contexto de la educacion superior: el cientifico-espistemolégico, y por
otra, la caracterizacion del modo en que se lee y se escribe en cada uno de estos
contextos académicos, asi como el grado de incidencia que estos tienen en la
calidad de las carreras.

En consecuencia, lo creativo serd asumido como esa potencialidad de la que
dispone cualquier sujeto para afrontar la dificultad; posicidbn que permite asociar lo

! Que en el marco de esta investigacion sera entendido como sucesion de interacciones verbales que
comprende al analisis de la conversacion en el aula. En esta perspectiva el discurso se perfila como
mediador semidtico que interviene decisivamente en la construccién del acto educativo.
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investigativo con lo creativo sin constrefiirlo al contexto especifico de carreras como
Disefio Grafico o Estudios Literarios, si bien es el analisis del movimiento creativo en
el proceso de investigacion a través de la abduccion (cfr. Peirce) lo que permite el
ejercicio mismo de la investigacion en todos sus oOrdenes, en tanto que exhorta al
pensamiento y a la intuicion a ser creativos para responder inquietudes, comprender
situaciones, entender fenomenos, proponer soluciones e incluso hallar lo oculto,
entre otras acciones posibles, gracias a la existencia y a la aceptacion de la duda, la
réplica, el vacio y lo no dicho como lugares comunes en la tarea de llenar de sentido
y significado al mundo.

El conocimiento se construye como resultado del intercambio (fusién) entre las
ideas previas y la nueva idea 0 concepto que, gracias a su pertinencia para
interactuar, generan los nuevos significados. Lo que en términos de Ausubel se
conoce como aprendizaje significativo, el cual permite evidenciar como con cada
nueva incorporacién de significados el bagaje ingenioso (creativo) del individuo se
modifica y se enriquece sucesivamente, debido ademas a las peculiaridades
histéricamente construidas de su estructura cognitiva. Procesos que demandan
estrategias pedagdgicas que fomenten el deseo por conocer y descubrir aquello que
permanece oculto en los textos de la cultura; un ejercicio que permita a su vez
potenciar las habilidades de los sujetos en formacién cuya distincion desaparece,
cuando el profesor y sus estudiantes asumen una posicion fundamentada en el
aprender a aprender.

Ahora bien, considerando que el objeto de estudio de la carrera de Disefio Grafico
es la comunicacién visual y su narracion, podemos establecer un punto de encuentro
posible con el objeto de estudio propio de los Estudios Literarios (una puesta al dia
en cuanto a los desarrollos tedricos y metodolégicos, y, por otra, una investigacion
dirigida a la literatura colombiana y a sus relaciones con otras literaturas), si bien
comparten el interés por reconocer el modo en que se concretizan la imaginacion, la
creacion y la invencion a lo largo de sus procesos de dialogo e interlocucién con
otros discursos, dentro y fuera de su campo disciplinar. Procesos de creaciéon que
merecen entenderse tanto en el contexto propio de sus expectativas académicas,
como desde la perspectiva que propone esta investigacion en donde la creacion no
corresponde a ese proposito instrumental 1 propio de la ficcion- de producir novelas,
cuentos y poesias para el caso de Estudios Literarios, o de formular y desarrollar
proyectos experimentales de creacion, grafica y visual para el caso de Disefo
Gréfico.

En este contexto, lo esperable es que el disefio curricular asuma el reto de abrir
sus esquemas hacia la incertidumbre, la posibilidad y la probabilidad como resultado
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de la nueva forma de enunciacion de las leyes de la naturaleza, que ya no se afirman
a partir de certezas y determinismos; circunstancia que ha permitido incluir el didlogo,
la interaccion, la interpretacion, la creacion y la recreacion en las discusiones y
procesos de construccion curricular de la posmodernidad. Y aunque el analisis
curricular no serd asumido en esta investigacion se reconoce su incidencia en el
fundamento tedrico y procedimental que soporta la investigacion en el aula
universitaria. No obstante, se planea rastrear el discurso de los programas
académicos de las carreras de Estudios Literarios y Disefio Gréfico, asi como las
estrategias pedagogicas que son insinuadas en el desarrollo de los planes de clase
previstos para ser desarrollados en el aula. De ese modo se podra evidenciar cual
es el lugar de los docentes en estos programas curriculares y planes de clase que
son entregados y desarrollados durante su permanencia en un programa académico.

De otra parte, se contrastara lo consignado en los planes de clase del docente en
relacion con lo que realmente se realiza en el aula; de este modo se prevé hacer un
seguimiento al proceso de recontextualizacion del discurso disciplinar, para
reconocer el modo en que éste es traspuesto en el aula cuando se tratan los
contenidos y las teorias especificas de cada carrera. El proposito es dar cuenta de
cOmo es la estrategia pedagogica utilizada alli (taller, magistralidad, trabajo en grupo,
proyectos, seminario aleman, etc.).
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I. Lainvestigacion y la pedagogia en la universidad latinoamericana

Con el animo de reconocer el panorama actual de la educacion superior en el
contexto de América Latina, y en especial de Colombia (aunque sea México el pais
analizado), se tomara como referente inicial la obra de Axel Didriksson Takayanagui,
La universidad de la innovacion: una estrategia de transformacion para la
construccion de universidades del futuro, publicada en el 2005 por el Centro de
Estudios sobre la Universidad de la Universidad, Nacional Autonoma de México, y
adem8s incorporada a | a colecci-n ARespuest.
Educacion Superior en América Latina y el Caribe (IESALC).

Alli Didriksson nos muestra que durante las dos ultimas décadas del siglo XX se
ha visto acentuado el periodo de transicion de una sociedad industrial a una que se
apoya en el conocimiento y en la informacion, gracias a un nuevo paradigma

tecnol -gico en el cual il a generaci - -n del
principal fuente de productividad, junto con el procesamiento de la informacion y la
comunicaci-n de s2mbolosodo (2005: 27) . Cont ex

produccion, transferencia e innovacion en los conocimientos son requeridos para
interactuar directamente con los componentes centrales de la produccién de ciencia
y tecnologia, de investigacion e innovacion.

En este marco de referencia, serdn las universidades las instituciones
encargadas de permitir | a confiignmacacin-dée a
haga posible dicha interaccion entre la industria, el gobierno y la academia, en la
perspectiva de la creacion y transferencia de conocimientos de valor econémico;
relacion que enmarcara la configuracion de una sociedad del conocimiento donde se
hace Areferencia a |l a i mportanci aétepndréeel est §
conocimiento y la tecnologia en la organizacién de las economias y las sociedades
en este siglo XXIo6 (2005: 28).

Sumergir la institucion universitaria en el problema de la produccion de
conocimientos y del desarrollo nacional e internacional para asumir el cambio
tecnolégico y econdmico, obliga a entender la situacibn como un proceso social e
institucional de aprendizaje que implica, a su vez, poner el acento en el trabajo
acad®mico y sus modos de producir y recrear
gran relevancia debido a que en el proceso de produccion y trasferencia de
conocimientos se traza una serie de relaciones entre las capacidades propias de los
distintos actores que participan en él. Condicion que se evidencia igualmente en el
sector de las economias avanzadas, cuando éstas transfieren a economias menos
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desarrolladas los productos que han alcanzado un nivel de madurez, siempre y
cuando cuenten con ciertas capacidades tecnoldgicas y procesos de aprendizaje.

Como vemos, la idea de aprendizaje se posiciona nuevamente en una
perspectiva social e institucional interna, aunque no autbnoma que, al abarcar a la
sociedad y a la economia, es igualmente acumulativa si bien puede derivarse de la
experiencia en el trabajo productivo de las empresas, o ser un producto de
actividades resultantes de la escuela o las universidades. Desde esta perspectiva, la
apropiacion del conocimiento se constituye en fundamental para permitir que la
Ai mitaci-no genere, a mediano plazo, | a expa
la creatividad y la experimentacion. Procesos que en el contexto de la educacion
universitaria demandan modos de hacer ciencia mas flexibles al permitir que el
conocimiento producido trascienda las lineas de las disciplinas de donde emergid;
este modo de operar involucra una nueva perspectiva de articulacion entre la
universidad y la sociedad que implica considerar otros lugares potenciales en donde
el conocimiento puede ser creado: no solo las universidades sino la instituciones no-
universitarias, los centros de investigacion, las agencias gubernamentales, los
laboratorios industriales, las consultorias.

Esto explica |l a necesidad cdie ng easctdédn@ani ncaa 0fi s
vida de la universidad; es decir, una necesidad de introducir cambios institucionales
gue puedan llevarse a cabo a partir de las politicas estatales de educacion superior,
ciencia y tecnologia, siendo los mas dindmicos aquellos que se instalen en la
relacion entre docencia, investigacion y curriculo desde la perspectiva de la creacion
de un valor econémico (conocimiento) y un valor social (los trabajadores del
conocimiento). Para ello se hace igualmente necesario conformar articulaciones
entre las facultades, los centros e institutos de investigacion con otras instituciones,
en lo que se considera una relacion interinstitucional; esto para trascender el modo
tradicional de operar en |l as univer gliselades
limita mas a las cuestiones de enseflanza que a las de aprendizaje, a las de
mediciéon de resultados cognitivos y a la evaluacién de los dominios de la actividad
per sonal dentro de determinadas 8reas y disc

’AiThe academic revolution of t heentiriestngoducédmeesearehnt h and
mission into an institution hitherto devoted to the conservation and transmission of knowledge. Building

upon the first revolution, the second academic revolution is the translation of research findings into
intellectualproperty, a mar ketable commodity, an economic dev
Webster, fAEntrepreneuri al Science: The Second Academi
Webster, 1998, p. 21).
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Ahora bien, de acuerdo con los planteamientos de Etzkowits y Webster (1998),
los resultados de esta segunda revolucion académica terminan siendo trasladados a
propiedad intelectual, a mercancias comercializables y a desarrollo economico; y
aunque el uso de la ciencia y la investigacion académica como mercancia no es
nueva, es necesario | lamar | a atenci -n
ha sufrido este proceso a nivel de paises desarrollados y subdesarrollados, ya que
ha generado una Ar educ cescubnmiedte y su utilizacdp v el
incremento de las formas diferenciadas en las que la universidad se vincula con la
i ndustriao (2005: 66) .

No obstante, se trata de una situacion que no se escapa al nuevo paradigma en
el que se inscribe la educacion superior para responder a la transicion social y
econdémica hacia una sociedad del conocimiento, que viene dandose desde los afios
8006s. Y no se escapa en el contexto de
relacion con los conceptos de pertinencia y calidad que, dentro de otros igualmente
relevantes, trazan el horizonte politico, filoséfico, cultural y administrativo de la
educacion deseada. Para la region de Latinoamérica estos conceptos también hacen
referencia a las nuevas relaciones entre la universidad y la sociedad, la economia y
el mundo en general. Para la UNESCO?® (2007: 5) la pertinencia alude a

la necesidad de que ésta sea significativa para personas de distintos estratos sociales
y culturas, y con diferentes capacidades e intereses, de forma que puedan apropiarse
de los contenidos de la cultura, mundial y local, y construirse como sujetos,
desarrollando su autonomia, autogobierno y su propia identidad. Para que haya
pertinencia, la educacion tiene que ser flexible y adaptarse a las necesidades y
caracteristicas de los estudiantes y de los diversos contextos sociales y culturales.
Esto exige transitar desde una pedagogia de la homogeneidad hacia una pedagogia de
la diversidad, aprovechando ésta como una oportunidad para enriquecer los procesos
de ensefanza y aprendizaje, y optimizar el desarrollo personal y social.

Nocién gue invoca nuevos procesos de relacién con las exigencias mundiales de
caracter social y cultural, donde el desarrollo personal y social dependera igualmente
de la solvencia econdémica alcanzada por los sujetos escolarizados que logran
desempeniarse con suficiencia en el mundo productivo. Lo que hoy en dia explica el
que se considere que la produccidon y transferencia de nuevos conocimientos sea
una de las principales funciones de una institucion educativa moderna, en tanto que

® Educacion de calidad para todos: un asunto de derechos humanos. OREALC/UNESCO Santiago,
Chile. Documento de discusion sobre politicas educativas en el marco de la Il Reunion
Intergubernamental del Proyecto Regional de Educacion para América Latina y el Caribe
(EPT/PRELAC). Marzo 29 y 30 de 2007; Buenos Aires, Argentina.

sobr e

entre

| as
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garantiza la evolucion profesional y el establecimiento de plataformas de servicios
que amplien los vinculos internacionales, entre otros aspectos.

Las implicaciones de tales cambios permean la organizacion de la investigacion y
los aprendizajes, lo cual demanda la potenciacién de aquellas competencias que le
garanticen a los futuros profesionales su inclusion en el entramado social, econémico
y politico. Contexto en el que se prevé poder establecer un equilibrio adecuado entre
la investigacion fundamental y la orientada hacia objetivos especificos; presupuesto
gue demanda el fomento y el reforzamiento de la innovacion, la interdisciplinariedad
y la transdisciplinariedad en los programas académicos que permitan establecer un
horizonte curricular a largo plazo, pensado para orientar la mision académica
universitaria de cara a las necesidades sociales y culturales propias del contexto
local, regional y global.

Condicioén en la que se plantea como prioritariolanecesi dad de Aincre
investigacion en todas las disciplinas, comprendidas las ciencias sociales y humanas,
las ciencias de la educacion (incluida la investigacion sobre la educacion superior), la
ingenieria, las ciencias naturales, las matematicas, la informética y las artes, en el
marco de politicas nacionales, regionales e internacionales de investigacion y
desar r UNEBQ@O) 1998: Articulo 5°). Investigacion que muy bien podria
responder a la dinamica de interlocucién con la industria donde el perfil de las
universidades e instituciones de educacion superior ha empezado a ser modificado
para fAi mpulsar y consolidar sus sectores de
un gen®rico O6recursos humanosdé y en,édna inve
vista a la constitucion de lo que se ha dado en denominar la transicién hacia una
0soci edad de (Didrikssanc20081i132n t o

Ante este panorama, la poblacién joven y de adultos medios ha venido
revaluando sus posicionamientos frente a su formacién técnica y profesional, en
tanto que Al os mer cados | aboral es, | os me r
impulsos a la industria del conocimiento y la cultura se esta perfilando fuertemente en
la sociedad como segmentos de movilidad y crecimiento relacionados con
indicadores educativoso (Didriksson, 2005: 9
problemas de inequidad, calidad y pertinencia educativa en sectores donde la
violencia, marginalidad, la falta de oportunidades y la desatencion infraestructural
impiden el desarrollo de altos niveles de educacion. Pero mas alla de la ausencia de
politicas educativas integrales que permitan planear proyectos de educacion
sostenible, se hace urgente conocer cual es el lugar que ocupan las humanidades y
las artes en el contexto productivo en el cual se enmarcan las tendencias de la
globalizacion.
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1. Lainvestigacion sobre el aula universitaria

El objeto central del proyecto La investigacion como ejercicio renovador en la
docencia universitaria es la investigacion sobre el aula universitaria, asumida como

Ai mpregnaci -n pedag-gica de | os desarroll o

procesoo, O como Aun acto de reflexi - -n
perspectiva que presupone la existencia respectiva de un profesor que asume la
orientacién de sus cursos no solo desde los resultados alcanzados en procesos de
investigacién concluidos o en proceso, sino desde su propia practica pedagogica

arrogada como ARobjeto de i nvest ingpt@arilas n

acciones, los discursos y los problemas formulados por los estudiantes en clase para
retomarl os y poder desde all 2 Abuscar
2003: 5-9)*.

De ese modo el discurso pedagdgico estara siendo impregnado por el discurso
investigativo en un acto donde el profesor logra distanciarse del ejercicio de
repeticion de aquellas teorias que se encuentran consignadas en los libros utilizados
como guia, logrando con ello reorientar su propia practica. Labor en la que se
inscriben los procesos de lectura y escritura, en cuya coexistencia se hace posible la
investigacion y se hacen visibles los investigadores, si bien es en la narrativizacion
del problema-objeto de investigacion donde se logran ubicar aguellos impedimentos
o dificultades que no permiten alcanzar los logros previstos en el desarrollo de un
plan académico. La escritura faculta al docente para documentar lo invisible como
visible, o convertir lo familiar en extrafio (cfr. Calvo, 1992: 10-11); asi -nos dira

per

S
m.

Jurado-, Al o documentable implica |l a interpret

dinamica de la escritura, la que va abriendo brecha hacia la posibilidad del
conocimiento nuevo y hacia la fundamentacion de propuestas innovadoras para
cualificar (1997s70)pr 8cti caso

Pero el seguimiento a estas practicas pedagogicas implica el seguimiento a las
pr8cticas de |l ectura y escritura de | o0s
®stos obedecen a procesos de | ect urqgaelss
reclaman una respuesta o retroalimentacion directa (comentario, resefia), sino como
consecuencia de un proceso de interaccion discursiva potenciada por el deseo de
responder preguntas y resolver las incertidumbres propias del sujeto cognitivo-
epistémico que se asombra al descubrir lo oculto en los textos de la cultura que lee,
analiza y cuestiona. Serd en ese acto de significacion donde la escritura es

* En La investigacion y evaluacién en la educacion superior. Coleccién Cuadernos del Seminario, No.
4. Bogota: Instituto de Investigacién en Educacién, 2003: 5-9.
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concebida como un proceso de semiosis® ilimitada, que intentara aproximarse a
algunos de sus niveles finales de interpretacion en un movimiento que no la
concluye, si bien cada proceso de interpretacion al desplazarse en medio de nuevas
incertidumbres conduce igualmente a gestar nuevas semiosis.

Sera entonces en esas consiguientes relaciones de cooperacion en las que se
alimentara la lengua escrita de los usos orales de los sujetos alfabetizados,
produciendo su modificacion y dejando al descubierto el gran potencial de interaccion
que puede darse entre el cédigo restringido de los estudiantes y el cédigo elaborado
de los docentes; préactica en la que no sélo se da un uso significativo del lenguaje
sino que se gesta el deseo de saber por parte de estos sujetos en formacion, para
continuar transformandose en medio de la tension entre el pensamiento y la
cognicion.

En este punto, el propésito es permitirle al sujeto en formacién alcanzar la
autonomia y la universalidad propias de la escritura, que le impulsara a evaluar y
revisar sisteméticamente sus dominios cognitivos en medio de una consecuente
crisis de las ideas que son rebatidas mientras se escribe, en ese incesante ir y venir
textual. Transito que tomara su curso dentro de otro texto: el microcontexto social 1
en los términos de van Dijk-, el cual estard caracterizado por la interaccion social
entre los estudiantes y el docente, quienes ejecutan una o varias acciones de
manera simultdnea o consecutiva, e incluso permaneciendo juntos o por separado, y
cuya coherencia estara determinada por la existencia o no de relaciones entre las
series de acciones -en las interacciones orales- q u e procuren I
proposiciones debido a relaciones entre circunstancias, relaciones referenciales entre
individuos, propiedades y relaciones del mismo marco o de marcos vinculados entre
si, relevancia con respecto a macroestructuras, etc.; [requisitos que remiten
igualmente] a las relaciones semanticas y pragmaticas entre enunciados de turnos
diferentes [ordenados por] las estructuras y restricciones semanticas y pragmaticas
subyacenteso (cfr.642650h Di j k, 1997: 240,

®> Semiosis en la que: (i) toda expresién debe ser interpretada por otra expresion, y asi en adelante,
hasta el infinito; (ii) la misma actividad de interpretacién es la Unica manera de definir los contenidos
de las expresiones; (iii) durante este proceso semiosico, el significado socialmente reconocido de las
expresiones crece mediante las interpretaciones a las que las somete en diferentes contextos y
circunstancias historicas; (iv) el significado completo de un signo no puede ser sino la cronica histoérica
del trabajo pragmatico que ha acompafiado cada una de sus apariciones contextuales; (v) interpretar
un signo significa prever 1 idealmente- todos los contextos posibles en que puede introducirse. [...] En
otras palabras, un semema es un texto virtual y un texto es la expresion de un semema (Eco, 2000:
295-296).

a

2
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Interacciones que se construyen no soélo a nivel de la oralidad sino también a nivel
de la escritura, cuando se procuran establecer las conexiones entre proposiciones
gracias a la intertextualidad que se aspira esté presente en la relacion dialdgica
construida en el contexto pedagdgico, entre el autor de un texto y su lector potencial;
relacion donde la palabra ajena T nos dira Beristain- actia como otra voz que forma
parte de la voz del mismo sujeto, si bien se hace posible la plena integridad de la
enunciacion cuando -segun Bajtin-, se garantiza la presencia de tres aspectos o
factores que hacen posible una respuesta, o0 comprension responsiva, por parte del

interlocutor: Al) |l a exhaustividad sem8nti

linguistica del hablante, y 3) las formas de composicion tipicas y formas de final
gen®ricaso (Beristain, 1996 : 30) . Como
hacer visible tanto la intencion del emisor (docente-estudiante) como la posicion
responsiva del interlocutor (docente-estudiante) en un proceso que, a pesar de ser
ubicado exclusivamente en el territorio literario, es susceptible de aparecer en el

contexto pedag-gi co, en tanto que | a e
un didlogo de otras escrit ur a s , un di 8l ogo de escri
(Ibidem: 31).

Ser4 entonces a partir del rastreo de categorias como coherencia, co-
refencialidad, macroestructura, pertinencia, consistencia, entre otras, que se propone
reconocer el tipo de escritura que es construido tanto en el curso de profundizacion
para la carrera de Estudios Literarios, como en un curso de taller para la carrera de
Disefio Grafico, y cdémo éste influye en la calidad académica de estos programas.
Propésito que implica la reubicaci - n d el concepto de Ain
podria utilizarse en el sentido candnico que prevalece en el contexto de la educacién
superior, como puede deducirse de los propdsitos misionales propuestos por
Dridiksson (2005: 136):

efiLa i nv e dabaeragestarien to fundamental vinculada con la docencia y el
desarrollo curricular.

eLa investigacion debera enfocarse a la generacion de nuevos conocimientos,
tecnologias [que impulse] el desarrollo de los sectores productivos y sociales

prioritarios.
e Se estableceran lineas prioritarias de investigacion y desarrollo cientifico-tecnologico,
sobre todo de car8cter interdisciplinard:i

Estamos entonces ante los propdsitos misionales que subyacen al espiritu de la Ley
30 de 1992, en funcion de la investigacion en la universidad, cuando se hace
referencia a | a dAproducci -n de <conoci
paradigma; conocimiento cuya originalidad y legitimidad puede ser reconocida por la
correspondiente comuni dad ac zes®eque pracora 1§

c

vemo

scrit
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bldsqueda y generacion de conocimiento gracias a la profusion de experiencias de
investigaciéon de alto nivel, y no so6lo al simple hecho de vincular productos de
investigacion a la docencia. Se describe la existencia de una investigacion que
transita ente lo que se asume como investigacion en sentido estricto, es decir,

fgenerar conocimiento descriptivo, explicat:i
aplicaci-n de conocimiento (conocimiento te
investigacion formativa o aquella que se centra en la funcién pedagdgica. Condicion

gue plantea una nueva reflexi: -n: ALa i nvest
ende, en vez de |l a investigaci- -n en-2sentido

Lo interesante es saber diferenciar una investigacion de otra y no establecer
parametros distintivos que terminan por convertirse en puntos de desencuentro y no
de confluencia, si bien comparten un mismo objeto de investigacion: la construccion
de conocimiento. Solo que la investigacion canonica ira tras el conocimiento cientifico
que podria asumirse como conocimiento disciplinar, mientras que para la
investigacion formativa (0 mas bien educativa), se ocupara del conocimiento
pedagdgico y didactico; una investigacibon que fAbusca for mar en | a i
través de actividades propias de la investigacion, pero no necesariamente
entretejidas en proyectos que pretendan lograr resultados cientificos, [si bien lo que
produce es] conocimiento local, subjetivamente nuevo, orientado al saber hacer
profesional, en el caso que nos ocupa al saber pedagdgico en la aproximacion a la
investigacién susceptible de reconocimiento universal por parte de la comunidad
cientifica, originalmente nuevo y orientado al crecimiento del cuerpo teérico de un
sabero (I bz2dem: 11).

Y es en este punto donde cabe preguntarse qué es aquello que puede
determinarse como cientifico y qué no, pues segun este asesor del CNA para asumir
un proceso investigativo como cientifico, ello depende de las caracteristicas de
validez de la investigacién que han sido reconocidas por la comunidad cientifica
internacional: criterio metodoldgico (fundamentacion epistemoldgica), construccion
colectiva de conocimiento (grupos y redes de investigadores reconocidos),
internacionalizaciéon (produccién de conocimiento originalmente nuevo y orientado al
crecimiento del cuerpo tedrico de un saber, que es susceptible de reconocimiento
universal) y conformacion de lineas, programas y proyectos de investigacion, a partir
de lineas; es pues otro criterio para el reconocimiento de la investigacion en estricto
sentido en la universidad (cfr. Ibidem: 14-16).

No obstant e, siguiendo al profesor Gi meno
sentido de toda investigacion educativa es la transformacion y perfeccionamiento de
la practica. La disociacion habitual entre la teoria y la practica desvirtia el caracter
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educativo de la investigacion, ya que impide o dificulta el vinculo enriqguecedor entre

el conoci miento vy | aectvaqueé revalla.la posicipnidelCRA .

frente a la falta de cientificidad de la investigacion formativa (0 mejor educativa) en
tanto que en ella no solo el profesor es reconocido como un investigador natural, sino

Per

qgue el aula misma es raastuani idao ;c oenop aucni o | parbi ov

permite el replanteamiento de las teorias. El docente, por su parte, es un observador
ideal para formular hipétesis sobre su quehacer cotidiano, lo que le permite investigar
Su propia practica y a partir de alli generar planteamientos tedricos, analizar casos vy,
mediante la reflexion critica y fundada, ajustar sus practicas; este tipo de
investigacién, al tratar un fendémeno social (el hecho educativo), no puede
constrefirse a gener ar il ey e s alizarsea an otnos
contextos como si lo puede hacer la investigacion cientifica (cfr. Pappalettera, 2005:
2).

Desde esta perspectiva, la investigacion en la universidad podia ubicarse casi
exclusivamente en el ambito eminentemente epistemoldgico, por cuanto se suscita
en medio de confrontaciones en las que convergen tensiones de orden cognitivo que
buscan dar respuesta a probleméaticas propias de las disciplinas. Para el caso de la
Universidad Nacional de Colombia, la investigacion alude a esa busqueda de
conocimientos sisteméticos alcanzada sélo hasta 1965 con la Reforma Patifio, donde
se hizo finalmente explicito que la misién de la Universidad, ademas de la docencia,
era la investigacion (cfr. UNPeriddico No. 97, Septiembre de 2006). Esta, desde lo

bl

eso

propuestopor el profesor Zalamea y considerando

encuentra doblemente cercana del Eureka de Arquimedes y de Poe: en tension entre
el entorno exterior que lo rodea y la fuerza inventiva interna de su mente, el
investigador debe encontrarse permanentemente atento a perseguir indicios y
transvasarlos en f or mas ° Bimaciénoueoaraviesa ®dos
los campos del conocimiento en ese intento por resolver las probleméticas que
aparecen en los contextos donde se le exige a la teoria responder a nuevas
preguntas, a nuevas inquietudes.

De alli el interés por reconocer si la investigacién en el aula universitaria cuando

~

es asumida, segln lo propuesto por Fabio Jurado’, como fAi mpregnaci

de los desarrollos deunpr oyect o, ya terminado o0 en
refl exi -n per manent e en el desarroll o
respectiva de un profesor que Aorienta

® Tomado jEdrekal fhacia un si st ema de investigaci -n

UNPeriddico, No. 97 de Septiembre de 2006.
" En La investigacién y evaluacion en la educacién superior. Coleccién Cuadernos del Seminario, No.

4. Bogota: Instituto de Investigacién en Educacién, 2003; 5-9.
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resultados de investigacidbn ya alcanzados o en perspectivao, as?
profesor que fihace de su propia pr8ctica pe:
sistematiza y retoma problemas formulados por los estudiantes para desde alli
buscar el l ugar de sus expliscusapedagégi@mestara Pue s
siendo contagiado (impregnado) por el discurso investigativo en un acto donde el

profesor logra distanciarse del ejercicio de repeticion de aquellas teorias que se

encuentran consignadas en los libros utilizados como guia, logrando con ello

reorientar su propi a pr8ctica. Y, en cons
6contaminaci -nd de ese flujo de ideas haci a
apropiada por | os estudiantes wuniver gantari os

detectar en el discurso de un profesor que interroga su propio quehacer, para dejar

en evidencia la necesidad de redimensionar el ejercicio redundante de la docencia
universitaria (magistralidad enciclopédica), y lograr a cambio ser congruente con los
principios de | a uni versidad: il a aprehens
busqueda de conocimiento nuevo, lo cual implica la presencia de la pregunta y el
problemao (2003: 6) .

Ser4 entonces desde la experiencia de investigacion vivida por un docente
apasionado por su fAprofesi - -no, el gue ayudar
réplica por parte de sus estudiantes cuando logran identificar horizontes de
discusion, a partir de preguntas comunes que permiten identificar problemas aun
irresueltos y poco abordados en el contexto del aula universitaria: problemas no sélo
afines al objeto de conocimiento propio de la disciplina abordada, sino problemas que
subyacen a los eventos pedagdgicos en el desarrollo de una clase o una serie de
clases, desde donde sera posible describir las interacciones y las modalidades
pedagdgicas mas recurrentes en la educacién superior, cuyo desarrollo bien podria
ser asumido tras un seguimiento sistematico propio de los proyectos de largo aliento.

Este contexto, en consecuencia, permitird establecer procesos de interaccién
dialogica en el que profesor y estudiante se convierten en pares discursivos,
preocupados por dar respuesta a los interrogantes que surgen tanto en la practica
como en el contacto con las teorias que la fundamentan; de ese modo cada uno en

su nivel de apropiaci-n epistemol -gica, | ogil
objeto de las tradicionales practicas de consulta con las que se suele identificar la
Ainvestigaci -no en el ceositatioecgniodasieo). ¥ sechablav o (t a

de wun fAretorcimientoo de esas teor2as por
investigacion les permita interrogarlas y comprenderlas desde la distancia que asume

el sujeto epistémico cuando esta en busca de un conocimiento nuevo. Esto implica

Ai denti ficar alguna fisura desde donde pueda
las teorias no son verdades absolutas y que por el hecho mismo de pertenecer a una



Pagina 18 de 189

determinada disciplina cientifica estan abiertas para su reformulacién o continuacion,
pues no existe ciencia acabadao (Il b2dem: 7)

2. Lainvestigacion y la creatividad en Disefio Grafico

Sara Fern8ndez de Barrena, en su tesis doct
las formas de creatividad, tanto la cientifica, la artistica como aquella que empleamos
en nuestra vida ordinari a, tienen su fundam
crecimiento de las ideas, que como se vera no seria posible sin su continuidad, es lo
gue permite | a creati vi dadeatividad est@d Girgdctaménte ) . Por

relacionada con la capacidad de aprender, para lo cual se requiere una actitud hacia
la investigacion que implica activar una serie de capacidades: a observar
activamente, a escuchar, a comunicarse en un sentido amplio, a interactuar con el
mundo desde la subjetividad. En esa perspectiva Peirce (CP 7.591, 1866) defiende la
capacidad de interrelacion de las personas en tanto que el descentrarse para pensar
y actuar en relacion con el otro, sera requisito indispensable para crear (cfr.
Fernandez, 2003: 56).

Ahora bien, atender a aquello que los miembros de una comunidad cientifica
tienen que decir con respecto a una hipétesis explicativa, hace posible la creatividad
en tanto que garantiza el ejercicio investigativo. Para Peirce la investigacion acerca
de cualquier cuestion debe comenzar en la experiencia: "No podemos conocer nada
excepto | o qgue directamente experi mentamos";
es de la experiencia directa?" (CP 6.492-3, 1908).

Esa experiencia, entendida no como experimentalismo o primeras sensaciones de
los sentidos sino como la "produccién mental completa” (CP 6.492, 1908) hace
posible la abduccién® (sugiere una posibilidad), es decir ese proceso por el que se
forma una hipétesis explicativa. La Unica operacion légica que introduce una nueva
idea, nuevos datos, nuevas informacibn e, incluso, nuevos conceptos
cualitativamente distintos a los anteriores. Asi como la abduccion sera la forma de
racionamiento mas bajo (pero mas arriesgado y audaz que la induccion) que todo
sujeto con actitud investigativa asume inicialmente para adoptar una hipétesis como
verdadera, le seguiran dos raciocinios® méas que le ayudaran a explicar y a corroborar

® Abduction is the process of forming an explanatory hypothesis. It is the only logical operation which
introduces any new idea; for induction does nothing but determine a value, and deduction merely
evolves the necessary consequences of a pure hypothesis. (CP 5.171, 1903)

° Deduction proves that something must be; Induction shows that something actually is operative;
Abduction merely suggests that something may be. Its only justification is that from its suggestion
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tales hipoétesis iniciales: la deduccion que es inferencia necesaria y procede a través

del experimento (explica un hecho), y la induccion (comprobar una ley) que se
encarga de probar o refutar la hipétesis asumida como probable, pero sin alcanzar
descubrimientos o formulacion de teorias explicativas.

Por lo tanto todo el conocimiento es inferencial; igualmente el pensamiento es un
proceso inferencial que se desarrolla mediante un tipo particular de signos-simbolos:
los argumentos. Por lo tanto no hay ninguna cognicion que no esté determinada por
una cognicion anterior (semiosis). Gonzalo Génova, siguiendo a Peirce, nos dira al
respecto que

todo conocimiento es silogistico: el conocimiento se expresa en una proposicion, y la
proposicion es siempre conocida como conclusiéon a partir de otras premisas. Pero la
conclusion se obtiene segun diversos modos de inferencia que no son siempre
deductivos, es decir necesarios (1997: 28).

Entonces ser2a m8s conveniente decir que t
o Adiscursivoo, teni endo en nematmerteaasumidee e | S
como fAdeducci-n necesariao. De esta forma P
que se fundamentan en el conocimiento inmediato e infalible de la realidad, por
cuanto pretenden explicar el conocimiento a través de algo que en si mismo no es
explicabl e: la intuici-n. Peirce define | o
art2culo titulado ACuestiones relativas a ci
una nueva serie de articulos filoséficos que escribe en 1868: Journal of Speculative
Philosophy:

En todo este trabajo el término intuicién significara una cognicién no determinada por
una cognici-n anterior del mi smo objeto, sin.

P

I ntuici-n aqu? ser8 m8s o0 menos&sellaanismeEureo que O
conclusion (1868)™.

M8s adel ant e, en el segundo ensayo titul ad
i ncapaci dades o, Peirce postula cuatro refut a
rasgos caracteristicos del racionalismo metafisico cartesiano, considerados
limitantes:

deduction can draw a prediction which can be tested by induction, and that, if we are ever to learn

anything or to understand phenomena at all, it must be by abduction that this is to be brought about.

No reason whatsoever can be given for it, as far as | can discover; and it needs no reason, since it

merely offers suggestions (CP 5.171, 1903).

Y“Peirce, AQuestions Concerni ng Certain Faculties CIl ai
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1. No tenemos ningun poder de Introspeccion, sino que todo conocimiento del mundo
interno se deriva de nuestro conocimiento de los hechos externos por razonamiento
hipotético.

2. No tenemos ningun poder de Intuicion, sino que toda cognicion esta légicamente

determinada por cogniciones previas.

No tenemos ninguna capacidad de pensar sin signos.

4. No tenemos ninguna concepcion de lo absolutamente incognoscible'*

w

Queda claro que el conocimiento se construye en un proceso infinito de relaciones
entre aprendizajes anteriores y posteriores inmersos en un universo signico que
permite configurar el pensamiento, y por lo tanto al sujeto mismo. En dicho proceso
la creatividad serd decisiva en tanto posibilita la delimitacion de un proceso
sistematico de razonamiento (investigacion) que apunta a la resolucion de un
problema, un dilema o una necesidad.

Sara Fernandez de Barrena en su articulon Char |l es S. Peirce: Ra :

educaci - no nH bomloa es 8l Urdgca animél que inventa. La creatividad
tiene que ver no sélo con pintar, componer o construir sino también con aprender a
vivir, con idear soluciones; tiene que ver con desafios, con explorar el mundo que
nos rodea (2008: 22)'%. Una posicién que viene cobrando mayor fuerza en el
contexto universitario cuando se enfrenta a posiciones de estudiantes que rebaten la
propuesta académica y curricular de sus programas, por encontrarlos
descontextualizados del mundo real (laboral, profesional, de la investigacién de
punta) y, por lo tanto, de las necesidades de aprendizaje de los estudiantes.

Esta postura reclamard de ellos una actitud mas activa, si bien han de hacer
cosas con aquello que aprenden y seran exhortados a dejar de ser solo receptores
pasivos de unas ensieflia-nz@eswe Wi,Colmo edwaaci - n
vida y no una prepar ad i como giirmaba el filgsofovHiladya f ut u
Putnam comentando a Dewey: "la solucién a los problemas sociales, afirma Dewey,
requiere no sélo que digamos a las personas qué hacer, sino que liberemos su
energ?2a de modo que sean cap'4008489.de actuar p

Estamos ante una discusion que viene siendo adelantada ya en distintos
contextos universitarios: la investigacion a través de proyectos como eje de
formacion para los futuros disefiadores. Es el caso del curso de primer semestre de

“"Peirce, fiSome ConsequencP5265188 our | ncapacitieso
'2 publica en Utopia y Praxis Latinoamericana, No. 40, 2008: 11-38.

* DEWEY, J (1972). The Early Works of John Dewey. Vol. 5. Southern lllinois University Press,
Carbondale.

“ PUTNAM, H (1992). Renewing Philosophy. Harvard University Press, Cambridge.



Pagina 21 de 189

la Facultad de Arquitectura de la Universidad de San Buenaventura de Cali, donde se
introdujo la investigacion en el aprendizaje del proyecto arquitectonico desde el
primer semestre; alli se ha estructurado un modelo te6rico sobre el que se construye
el modelo de representacion y el modelo cognitivo del proyecto desde lo
epistemoldgico, lo pedagdgico y lo didactico, asi (Jiménez, 2006: 188):

- En lo epistemolégico, procura la integracién de los saberes ldgicos, culturales,
creativos y técnico-productivos, y la convergencia de teoria y practica, experiencias
estéticas y relaciones socioafectivas.

- En lo pedagdgico, reposiciona el sujeto en su relacion con el objeto de conocimiento
centrandose en la relacion sujeto-objeto basada en la comunicacion, la pregunta por el
otro y la formacion del pensador auténomo.

- En lo didactico, desarrolla el modelo de la investigacién proyectual y una serie de
procedimientos para potenciar los ambientes de aprendizaje como apoyo al modelo
didactico. Reconoce el proyecto como una estructura conceptual que integra una serie
de interrogantes que se deben absolver a través de ejercicios del proyecto, proceso
didactico con el que se alcanza un resultado que es el objeto arquitectonico
representado.

Y aunque el eje de formaci - -n del arquitect

busquedas y constataciones con frecuencia se reducen a una mirada rapida y poco
sistematica de algunos de los aspectos relevantes, que después se abandonan para
dar paso a la instrumentacion propia del proceso, pues su finalidad se sitia en el
o b j edindez, RO06: 188). Una circunstancia que suele presentarse en las aulas
universitarias de disefio cuando el planteamiento y desarrollo de un proyecto no
responde a una necesidad real y sentida por el estudiante, haciendo que los
esfuerzos investigativos se releguen al

En consecuencia, la propuesta desarrollada en la Universidad de San
Buenaventura ha decidido partir de las experiencias del sujeto para vincularlas a
problemas reales en una dialéctica tedrica-practica donde el estudiante es asumido
como un sujeto capaz de aprender a aprender, en un proceso donde busca su
liberacion en el acto de formacion. Un ambiente de apr endi zaj e
condiciones particulares de aprendizaje que potencien la capacidad de explorar
reflexiva y autbnomamente, creando una estructura mental que faculte al estudiante
a resolver los problemas desde la comprension, la investigaciébn razonada y las
soluciones mvl,200:188)s 06 (Ji m®nez

Dentro de las conclusiones arrojadas como resultado de la propuesta de la
Universidad de San Buenaventura, vale destacar el acento puesto en los beneficios

ihac

ngue

del proceso de proyectacion, por cuanto haser vi do fApara producir e
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arquitectonico y para aprender a investigar, que no es lo mismo que una metodologia

de |l a investigaci-no (Ji m®nez: 210) . Esta r

porque permite resignificar la nocion de investigacion en el marco de este trabajo de
tesis: la investigacion en el aula universitaria no se centra en las teorias que
fundamentan la ciencia abordada en el desarrollo de un programa académico, sino la
impugnacién de esas teorfas a las que se hace alusién™ el discurso pedagdgico.
Esto implica hacer de los espacios académicos un escenario en el que circule la
duda y la réplica argumentada para potenciar la fuerza que activa el pensamiento y el
lenguaje: la investigacion.

3. Lainvestigacion y la creatividad en Literatura

El concepto de creatividad en Peirce sera recreado a partir de la investigacion
adelantada por Sara Fernandez de Barrea para elaborar su tesis doctoral: La
creatividad en Charles S. Peirce: Abduccion y razonabilidad. En el apartado donde se
desarrolla la nocién de creatividad en la filosofia de Peirce, dice que €l no se referira
a |l a fAcreatividado de manera | iteral
medi ados del siglo XX, pero har 8 al usi
centraldel a raz-no (2003: 51) . La pregunt a
asuncion por explicar el conocimiento y la evolucién, lo cual se centra en la
ambivalencia entre continuidad y discontinuidad. Y aunque para este matematico el
estudio de la evolucion (entendida como esa capacidad creativa, de crecimiento), es
una manifestacion del poder creador de Dios -que es a su vez responsable de toda
realidad-, también estara unido a la vida y al conocimiento humanos. En ese sentido
el crecimiento es posible gracias a que la mente humana no es primariamente
sintética, sino analitica; eso quiere decir que la mente analiza un todo en el que
reconoce después sus partes, s6lo que en ese ejercicio de separacion se vuelve a
pensar sobre ellas yendo de un pensamiento a otro, para constituir asi la primera
sintesis real.

Sera la sintesis la que hace avanzar al conocimiento tras el analisis de la
experiencia presentada como un todo indiscriminado, por ser desde alli que el
hombre logra poner en relacién ciertos elementos con otros para representar el
mundo y sus saberes, ya sea desde la actividad cientifica o artistica:

Lo cual i mplica #fi antiedepitas comdreadéndolds;oidertificar dlgusat fisura
desde donde pueda emerger la conjetura, es considerar que las teorias no son verdades absolutas y
gue por el hecho mismo de pertenecer a una determinada disciplina cientifica estan abiertas para su
reformul aci - n o] continuaci - n, pues no exi ste

pues
n al
por |

cienci

preparado y presentado en el Se miEspacializaciomeRr Redamagiag 2 a d el

del Disefio de la Universidad Nacional de Colombia.
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La obra del poeta o del novelista no es de este modo completamente diferente a la del
hombre de ciencia. El artista introduce una ficcién, pero no es una ficcion arbitraria;
exhibe afinidades con aquello a lo que la mente otorga una cierta aprobacion al
juzgarla bella, que no es exactamente lo miso que decir que la sintesis es verdadera,
es algo de la misma clase general®.

El logro creativo sera explicado desde esta postura al sentar las primeras claves
para comprender uno de los tres tipos de razonamiento que posibilita la
investigacion: la abduccion. Todo el conocimiento y cualquier forma de creatividad se
originan en la experiencia, cuyo caracter es no reflexivo e inmediato. Por eso para

Peirce fAla experiencia ha de ser tomada

diferentes elementos que nos proporciona se le aflade después la elaboracion de la

mente, que resulta en algo creativo, inteligibleynuevo. 6 (2003: 58) .

En este punto Peirce es cautivado por la légica al permitirle adentrarse en el
pensamiento humano desde el estudio general de los signos; para €l los signos nos

son fimeras expresiones de | o ment aundoes i

signo y | a misma mente es signoo (2003:
libre asociacion mental promulgada en la nocion de musementp ei r cean o :

|l a mented que al mezclarla con | a r &,genn,

la abduccidn, logran potenciar los procesos primarios de pensamiento y la fantasia
de los cuales, incluso, dan cuenta algunos estudios psicolégicos actualmente:

Las personas creativas tienen mas facil acceso a los procesos primarios de
pensamiento. Describe la ausencia de control y la tendencia a un pensamiento de libre
asociacion como presentes en la creatividad y afirma que el logro creativo no se origina
por un razonamiento légico, sino por una asociacidn entre ideas o imagenes que antes
no estaban relacionadas, y que se produce en un estado mental en el que la atencion
esta desenfocada (1999: 137-152) *'.

Y aunque la creatividad habia sido considerada usualmente como algo irracional
no solo en cuanto a la actividad artistica sino también cientifica, al ser atribuidos a
fendbmenos propios del genio, la inspiracién, la intuicion o la suerte, sera tan sélo en
la mitad del siglo XX que los estudios filoséficos la relacionen de nuevo con la
aplicacion de un método cientifico, pero a partir de los estudios psicologicos:

Fue sélo hace unos veinte afios cuando los filésofos de la ciencia tomaron un renovado
interés en el estudio metodolégico del descubrimiento. EI mayor impetu para este

“Peirc@uedisA at the Riddleodo, CP 1. 383, 1887.
" Martindale, C. fBiological bases of creativityd En (Sternberg, R. J., Ed.) Handbook of creativity.
Cambridge: Cambridge University Press, 1999: 137-152.
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resurgimiento vino de los estudios historicos y sociologicos de las ciencias y de los
desarrollos dentro de la psicologia cognitiva y la inteligencia artificial (1999: 231)*.

El descubrimiento y la formulacion de hipotesis creativas que pueden llegar a
culminar en logros cientificos, no pueden ser explicados solamente desde la
psicologia en tanto que alli no se gestara investigacion al respecto, como bien lo
expone Peirce a continuacion:

Un hombre debe estar absolutamente loco para negar que la ciencia ha hecho muchos
descubrimientos reales. Pero cada articulo de la teoria cientifica que los mantiene
establecidos a%n hoy d2a ha sido producto de
producir este o aquel excelente nimero de asuntos psicoldgicos a tener en cuenta.

Pero permitanme decirles que toda la psicologia en el mundo dejara el problema justo

donde este esta. Debo ocupar horas en desarrollar este punto. Debo dejarlo. (CP

5.172, 1903)".

Exhorta por el contrario a retomar la l6gica del razonamiento abductivo como un
proceso logico que lleva al descubrimiento, incluso, de fenémenos reales cuyo
meétodo general de razonamiento debe aproximar a la verdad:

La abduccion se distingue de la induccién abductiva en que no es, propiamente

hablando, experimental, esto es, hace sus observaciones sin referencia a ninguna

cuestion previamente propuesta, pero, por el contrario, ella misma comienza una

pregunta, o hipétesis problematicamente propuesta, que explique una observacion
sorprendente. (2004: 68)%°

La creatividad que impulsa al hombre de ciencia a adelantar procesos l6gicos en busca

de mMmddadesod posibles, puede ser aprendida y des
combinacién de factores sociales, politicos, culturales y personales, entre otros, que al

contacto con su experiencia previa le permiten plantearse hip6tesis que le ayuden a

explicar nuevos fenébmenos. Esto explica que la creatividad en el hombre cientifico no

sea producto de un talento innato; por el contrario, es producto de un programa o plan

de trabajo en donde se conjuga la improvisacién con la observacién minuciosa de los

eventos que le permite a este hombre de ciencia penetrar en el misterio de la realidad

para descubrirlo:; all?2 la |- -gica e?syledudafiart e
|l a clave para incursionar en est einvestigndbnde pr o
se inicia siempre a partir de la duda Tno una duda metodoldgica en el sentido

cartesiano sino real, a real and living doubti que a través de la experiencia surge en

3. Meheus y T. Nickles, AThwaMdiscowergio$ome cRhdclSdruayn dd
En: Foundations of Science, 1V/3, 1999: 231. Referenciado en Fernadez de Barrena, 2003: 61.

% A man must be downright crazy to deny that science has made many true discoveries. But every

single item of scientifictheor y whi ch st ands established today has be
produce this or that excellent psychological account of the matter. But let me tell you that all the

psychology in the world will leave the logical problem just where it was. | might occupy hours in

developing that point. | must pass it by. (CP 5.172, 1903)

°Pei r ©a Borrddor E-MS L75.163-1 7 3 0 . LaHdgica considerada como semidtica (L75).

Traducida al espafiol por Sara F. Barrena (2004: 68).

Peirce, Al ntr odhe tStrudyl «Pf7.50rm882iomo t
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nosotros. Es necesario pasar del estado de duda a un estado de creencia, y esa
creencia obtenida ser§ estable mierfiras

Habra entonces cuatro métodos propuestos por Peirce para rebasar la duda y
establecer una creencia:

Método de la tenacidad: corresponde al hombre que se aferra a sus creencias para
rechazar el estado de duda; una condicion que implica estar en contra del impulso
social por no aceptar la influencia de la opinién de unos sobre otros.

Método de la Autoridad: manifiesta la aceptacion de lo que otros imponen (esclavitud)
Método del Razonamiento a priori: conduce a creer aquello que se tiende a creer por
estar de acuerdo con la propia razén. Este método no basa su accién en la experiencia
sino en el criterio propio, donde el gusto condiciona el desarrollo de la investigacion.
Método de la Ciencia: basado en la experiencia y en la existencia de cosas reales que
afectan nuestros sentidos segun las leyes regulares; aqui las opiniones propias no son
relevantes. nE]I m®t odo de | a ciencia es
con la busqueda de la verdad en comunidad, atendiendo asi al impulso social del
hombre, y es el Unico método que, al estar basado en la experiencia, posibilita el
acuerdo entre todos | os hombreso (2003:

Este dltimo método se encargara entonces de evidenciar de manera paralela la
creatividad y el nuevo conocimiento en la investigaciéon pues, a partir de la
experiencia en la observacion de los fenbmenos -que permite examinarlos, se
postula una conjetura que surge como una posible explicacién a dicho fenébmeno;
una hipétesis que tendrd que ser probada para confirmar el nivel de cumplimiento a
la expectativa creada. De alli se desprenderan las tres fases de la investigacion
racional segun Peirce:

Aqui las tres clases de razonamiento son Abduccion, Induccién y Deduccion. La
deduccion es el Gnico razonamiento necesario. Es el razonamiento de las matematicas.
Comienza por una hipétesis, la verdad o falsedad de lo que no tiene que hacer con el
razonamiento; y por supuesto sus conclusiones son igualmente ideales. El uso
ordinario de la doctrina del cambio es razonamiento necesario, aunque esto es un
razonamiento que trae probabilidades. La induccién es la pregunta experimental de
una teoria. La justificacion de aquello que, aunque la conclusion en cualquier estado de
la investigacion puede ser mas o menos erronea, asi la aplicacion posterior del mismo
método debe corregir el error. La Unica cosa que la induccion accomplishes es
determinar el valor de una cantidad.?®

?Peirce, i The FiBnaPopularnSciemde Ménthly,i12 {1877): 1-15; CP 5.358-5.387.
Referencia tomada de Fernandez de Barrena, 2004: 62.

* These three kinds of reasoning are Abduction, Induction, and Deduction. Deduction is the only
necessary reasoning. It is the reasoning of mathematics. It starts from a hypothesis, the truth or falsity
of which has nothing to do with the reasoning; and of course its conclusions are equally ideal. The
ordinary use of the doctrine of chances is necessary reasoning, although it is reasoning concerning
probabilities. Induction is the experimental testing of a theory. The justification of it is that, although the
conclusion at any stage of the investigation may be more or less erroneous, yet the further application
of the same method must correct the error. The only thing that induction accomplishes is to determine
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Sera a partir de estos tres tipos de razonamiento que seran analizadas las clases

que fueron transcritas durante la segundo semestre del afio 2008.

4. La construccion del conocimiento en el aula universitaria

Como podemos ver, los propdsitos misionales relacionados hasta ahora
representan las exigencias atribuidas a la universidad deseada segun el nuevo
paradigma de globalizacion de la economia, dentro de cuyas implicaciones
encontramos un ineludible y profundo reordenamiento de las estructuras
econdémicas, productivas, sociales, culturales, institucionales y educativas;
transformaciones que | e Ai mpone | a necesidad
y mecanismos originales, sobre todo de caracter educativo, de desarrollo, de nuevas
capacidades relacionadas con la produccion y la transferencia social de los
conoci mi entoso ( Di d-4). Sitsasiom mue dev@a0 18 necedidad® de
replantear la comision de la universidad en relacion con la produccion de
conocimiento, lo cual redundara en los imperativos profesionales requeridos por este
nuevo prototipo de institucién educativa en sus procesos de seleccion, vinculaciéon y
promocién de profesores, tal como nos lo plantea este mismo autor:

oAl E I per f il del acad®mi co uni-inestigador,alr i o de
de un profesional de la educacién con conocimientos profundos sobre su area,
con habilidades para propiciar procesos de conocimientos que generen
aprendi zajes significativoso (1l b2zdem: 135)

Aprendizajes que se oponen al aprendizaje mecanico, repetitivo o memoristico
gue pervive aun en muchos contextos del sistema educativo colombiano, debido a la
falta de coherencia y de cohesion de las politicas publicas que promueven la calidad
de la educacion a partir de criterios de cobertura, asistencia alimentaria e
impostacion de criterios de evaluacion y seguimiento (Estandares Curriculares,
ECAES) a los procesos académicos, sin contemplar la necesidad de acompaiiar los
reales procesos de ensefianza-aprendizaje que se adelantan en las aulas.

the value of a quantity. It sets out with a theory and it measures the degree of concordance of that
theory with fact. It never can originate any idea whatever. No more can deduction. All the ideas of
science come to it by the way of Abduction. Abduction consists in studying facts and devising a theory
to explain them. Its only justification is that if we are ever to understand things at all, it must be in that
way. (CP 5.145, 1903)
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Es una situacion que de la mano de unos programas de formacion docente
permanente de poco impacto, no permitird la revaluacion de aquellas préacticas
pedag-gicas visibles (PPV) que produce

n | a o

dependiente del mercadod (PDM), cuyo ®nfasi s

0 practicas desarrolladas por un conocimiento relevante para la economia, y una
Opr8ctica pedag-gica independiente del
orientacion y legitimacion derivadas de la supuesta autonomia del saber, [pero bajo
los efectos de la veneracion del conocimiento al punto de darle una posicion
sagradal] o (Bernstein, 1993: 73) . Peda
relacion con la estructura de clase social (clasificacion) y las relaciones de poder
(enmarcacion). Distincion que implica el incremento del control simbdlico que
determinan en gran medida las identidades pedagdgicas predominantes en el
sistema educativo de cualquier pais.

Aquellas pedagogias que conciban la réplica y la duda como actitudes basicas y
necesarias para propiciar el aprendizaje, seran las que permitan la construccion de
un aprendizaje significativo vinculado sustancialmente a las nuevas ideas vy
conceptos elaborados con el bagaje cognitivo del individuo. Al respecto Ausubel nos
dird que

La esencia del aprendizaje significativo reside en que las ideas
expresadas simbdélicamente son relacionadas de modo no arbitrario, sino
sustancial con lo que el alumno ya sabe. El material que aprende es
potencialmente significativo para él (1976: 57).

En esa medida los nuevos aprendizajes seran el producto de un intercambio
(fusidn) entre las ideas ya poseidas por el estudiante en su estructura cognitiva y la
nueva idea o concepto que, gracias a su pertinencia para interactuar, generan los
nuevos significados. Segun Ausubel, se evidencia como con cada nueva
incorporacion de significados el bagaje ingenioso (creativo) del individuo se modifica
y se enriquece sucesivamente, debido ademas a las peculiaridades histéricamente
construidas de su estructura cognitiva. Esto explica el que estos aprendizajes sean
mas resistentes al olvido por el hecho de no haber surgido como un conocimiento
aislado, sino en el marco de una organizacion jerarquica de los conocimientos
previos referidos a una misma area tematica.

Condicién que favorece la transferencia de informacion por estar directamente
relacionados con la cantidad y calidad de ideas de afianzamiento que posee el

mer C

gog?as

estudi ant e. En consecuenci a, funa estructur

organizada manifiesta una potente capacidad de transferencia, tanto de aplicacion a
multiples situaciones concretas (transferencia lateral), como de solucion de
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problemas y formulacibn de nuevos principios a partir de los ya poseidos
(transferencia vertical). [Sin embargo, las] habilidades de investigacion y solucién de

problemas requieren la practica, la participacion activa del individuo, la busqueda real

y no | a mera organizaci-n de | o recibido sig
49).

Son limitaciones que subyacen al modelo de estrategia didactica sugerido por los
planteamientos de Ausubel (uno excesivamente racionalista, estatico y receptivo),
generando problemas de aplicacion en los contextos desprovistos de las exigencias
conceptuales de las disciplinas del saber, si bien el reto didactico se apoya en lograr
interesar activamente a los estudiantes en los contenidos del curriculum que
fundamenta el(os) curso(s). Situaciébn que no contempla la diferencia que requiere
establecerse entre el aprendizaje y el desarrollo del sujeto, pues a pesar de ser
inclusivos, responden a procesos diferentes.

De alli que en ciertas investigaciones adelantadas en el marco de la sicologia
evolutiva, se haya demostrado que Al a mente
generales como la observacion, la atencion, la memoria, el razonamiento, etc., sino
un conjunto de capacidades especificas independientes, en cierta medida, las unas
de las otras y cuyo desarrollo es también autonomo. [Por lo tanto, el] aprendizaje es
mas que la adquisicion de la capacidad de pensar; es la adquisicion de numerosas
aptitudes especificas para pensar en una serie de cosas distintas, [lo que nos
permite concluir que] el desarrollo del conocimiento es, a su vez, el desarrollo de un
conjunto de capacidades pl28129.cul areso (Vigot

De este modo se plantea la autonomia de los procesos de aprendizaje y de
desarrollo (resolucion independiente de un problema) que, aunque estan
interrelacionados, no coinciden porque cuando un sujeto aprende algo nuevo, es
decir, domina una operacién como la multiplicacion o el lenguaje escrito (el alfabeto,
los nameros, etc.) por ejemplo, ello no implica que ese proceso evolutivo del
pensamiento se haya realizado por completo; tan sélo ha comenzado. Esto se debe
a que el hecho de saber multiplicar no garantiza que esa operacion sea aplicada de
manera independiente para hallar el area perimetral de un campo de futbol, por
ejemplo. Y no es garantia porque se requiere que ese conocimiento de saber
multiplicar haya sido madurado (internalizado) por el sujeto, para poder aplicarlo en
esa otra situacion que es nueva; soélo de ese modo estos procesos se convertiran en
parte de los logros evolutivos independientes del sujeto en formacion.

A partir de esta distincion, se ha demostrado que en procesos de aprendizaje
guiados por un maestro, la capacidad para aprender de los sujetos varia en gran
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medida pues, aunque estén en un mismo nivel de desarrollo mental (capacidad que
tiene una persona para resolver un determinado problema con la ayuda de otras
personas), no poseen la misma edad mental (capacidad que tiene una persona para
resolver de forma independiente un determinado problema). Esa diferencia se
denomina zona de desarrollo proximo que representafil a di st anci a
de desarrollo, determinado por la capacidad de resolver independientemente un
problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través de la resoluciéon de
un problema bajo la guia de un adulto o en colaboracion con otro compafiero mas
capaz0 ( Vi gotsky, 1989: 133) .

Y aunque esta teoria ha sido desarrollada a partir de estudios aplicados a nifios,
sus implicaciones en contextos educativos en los que participan adolescentes y
adultos son igualmente pertinentes y reveladoras, cuando permite asumir el acto de
| a A e ns edsdenunaa erspectiva constructivista que ayude al proceso de
aprendizaje. Concepcién que 1segun Javier Onrubia (2001: 47-49)- conlleva al
menos cuatro implicaciones que se interrelacionan mutuamente:

entre

1. Aprender es fundament al mrepneseatacidhesl mbor ar

modelos mentales 16 s i g n i -fsdbre aspecwDo parcelas especificas de la
real i dad, y no simplemente Ocopiar

ment a

i nmedi ata el ementos de esa parcela de | a
2. Reconocer que los sujetos en for maci - n fAdi sponen de un ¢

representaciones [hechos, conceptos, explicaciones, procedimientos, normas,
actitudes, experiencia personal] y modelos mentales previos sobre los aspectos
de la realidad de que se trate, que utilizardn como base y punto de partida

desde el cual afrontar el nuevo aprendi zaj

3. Desde la nocién de aprendizaje significativo, propuesto por David Paul Ausubel,
aprender supone que el sujeto en f
conocimiento® previo pertinentes y relacionables de manera sustantiva con el
nuevo contenido, y de que proceda efectivamente a activar esos esquemas en
el moment o de aprender o.

or mac.

4 . Fi nal ment e, Aila noci-n de construcci - n

en relacion es, al menos en ocasiones, una auténtica reestructuracién y

reorgani zaci-n de |l as representaciones 0 ¢

24 Esquemas que son definidos como representaciones que poseen los sujetos sobre algin objeto de
conocimiento que son revisados, modificados y nuevamente adaptados a la realidad,;
representaciones que son complejizadas, gracias a los niveles de desarrollo y a los conocimientos
previos que han construido previamente.
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En esta relacion ensefianza-aprendizaje incide de manera sustancial la estructura
curricular que fundamenta las relaciones establecidas entre los componentes
tedricos y sus aplicaciones practicas. Es una tension i nos dira Elisabete Monteiro en
su articulo Universidad y curriculo: nuevas perspectivas (2005)- que en el contexto
de la universidad moderna ha dado soporte a la diversidad curricular construida a
partir de la historia de la construccion de la ciencia y de su base epistemoldgica
desarrollada conforme al método empirico-positivista. Paradigma que aport6é al
mundo occidental las bases para todas las areas de la vida humana, en relacion con
los campos del conocimiento. De alli que se haya convertido en un dogma; en la
Unica forma posible de construir y alcanzar un conocimiento cientifico que se
sustenta en certezas y se explica mediante teorias fundamentadas en experimentos
comprobados, permitiendo considerarlos como verdades universales.

Por consiguiente, el curriculo desarrollado en las universidades del siglo XX se

concentr - en fAbuscar explicaciones, const at
mayor ®nfasis a | a act i v [deandb eritré&er]na visian de a | 6c -
que el mundo es determinado y que le corresponde a la educacion actuar en el

proceso de O6descubrimientob6 de | o ya existe

invoca procesos de transmision de conocimientos inamovibles, cuyos procesos de
ensefianza estan planeados desde el principio de la verificacion para una
constatacion; una vision de corte instrumentalista y funcional de la educacion propia
de la sociedad capitalista que prepara para el mercado.

Se trata de una vision educativa con implicaciones curriculares que merecen un
estudio mas intenso por cuanto su planeacién se basa en la fragmentacion,
separacion y atomizacién del conocimiento, sin que ello contribuya a entender el
curriculo como esa posibilidad de poner en dialogo distintos discursos reunidos tras
una misma problematica, para tratar de responder desde una postura investigativa a
las inquietudes y dilemas que de ésta resultan. Ahora bien, para lograr transformar
esta vision de la educacion y del curriculum, no sélo a nivel de las instituciones
educativas en todos sus <ciclos sino de | a s
forma epistemol  -gica de entender |l a producci
45). Una transicion que marca una separacion entre modernidad (se legitima en
virtud de un llamado explicito a alguna forma de narrativa grandiosa o metanarrativa)
y posmodernidad (manifestacion de la incredulidad en relacion con cualquier
intencion metarrantiva que busque explicaciones uUnicas y universales para las
cuestiones del mundo, ya sean fisicas, culturales, artisticas, etcétera), segun lo
plantea Lyotard (1994). Evolucion que en el marco de la posmodernidad constituye la
configuracion de un paradigma actual que no pretende ser una nueva metanarrativa
capaza de unificar varias tendencias nuevas, sino la introduccién de una dinamica de
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andlisis critico de los fundamentos cientificos del curriculo gracias a los estudios
adelantados en el campo de las ciencias matematicas, fisicas, quimicas y biologicas.

Con la posmodernidad se instala la necesidad de interrogar al cientifismo
simplista que no da cabida a la creatividad y a la innovacion; censura que trae
consigo la inestabilidad, la incredulidad y la incertidumbre, para dar paso a la
posibilidad y a la probabilidad como resultado de la nueva forma de enunciacion de
las leyes de la naturaleza que ya no se afirman a partir de certezas y determinismos.
Desde este nuevo paradigma, el curriculo tendra un énfasis en el diédlogo, la
interaccion, la interpretacion, la creacion y la recreacion que se hacen necesarios
para superar la dicotomia teoria-pr §cti ca, ya que consiente | a
significados que ya se han construido previ
consideradas como parte del proceso de investigacion para la produccidén y la
transformaci  -no (Monteiro, 2005: 49).

En esta nueva perspectiva curricular seran consideradas las potencialidades y no
los déficits de los estudiantes como determinantes en los procesos de investigacion
en el aula universitaria, pues con ellas la creatividad y la innovacion tendrdn mas
posibilidades de evidenciarse en los contextos reales de aplicacion donde el
conocimiento se construye colectivamente.
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Taller de la carrera de Disefio Grafico de la Universidad Nacional de

Colombia

1. El lugar de la investigacion y la creatividad en la carrera de Disefio

Gréfico

Desde ciertos postulados de la semiotica se puede complementar la concepcion
tradicional de lo creativo, al asumirlo como esa potencialidad de la que dispone el
sujeto para afrontar la dificultad; perspectiva que permite asociar lo investigativo con
lo creativo sin constrefiirlo al contexto especifico de carreras como Disefio Grafico o
Estudios Literarios, para el caso de la Universidad Nacional de Colombia, si bien es
acogida a su vez la posibilidad de analizar el movimiento creativo en el proceso de
investigacién cientifica. Posibilidad que fue abierta por el cientifico, fildsofo y
humanista norteamericano Charles Sanders Peirce, al introducir un nuevo tipo de
inferencia légica que se caracteriza por su probabilidad, la abduccion:

la conclusion gue se alcanza es siempre conjetural, es sé6lo probable, pero al
investigador le parece del todo plausible. Es esa plausibilidad, ese caracter
intuitivo donde radica su validez y no en su efectiva probabilidad que tiene sélo
una influencia indirecta (CP 2.102, 1903).%

Para Peirce la cuestion de la l6gica de la abduccidén es la cuestion misma del
pragmatismo; una ldgica que le corresponde introducir nuevas ideas a cualquier
razonamiento que, al pretender postularse como definitivo, no contempla la
necesidad de involucrar la experiencia como parte de la argumentacion légica:

Como dice el parrafo 1.444 de los Collected Papers?, la l6gica en sentido estricto
es "la ciencia de las condiciones necesarias para la consecucion de la verdad".
Ahora bien, la consecucion de la verdad no es algo que pueda realizarse
Unicamente gracias a la inferencia deductiva, necesita, por una parte, introducir el
conocimiento adquirido por experiencia y, por otra, aventurarse en la explicacién
de los hechos formulando hipétesis que introducen ideas nuevas. Es decir, los
argumentos analiticos necesitan de los razonamientos sintéticos. Los
razonamientos sintéticos no son absolutamente fiables, pero son necesarios: sin
ellos la experiencia quedaria fuera de la argumentacion I6gica. Su argumento se
encuentra breve, pero expresado con precision, en una frase que encontramos
en la séptima de las famosas conferencias dictadas en 1903 en el Lowell

%5 Tomado de http://www.virtual.unal.edu.co/cursos/ingenieria/2001522/docs _curso/doc/art38.html:

iLa
Razoén

abducci-n o | -gica de |l a sorpresao, por
y palabra, Namero 21, Abril 21 de 2001.

%6 C. S. Peirce: Collected Papers of Charles Sanders Peirce, 8 vols., C. Hartshorne, P. Weiss y A.
Burks, eds., Harvard University Press, Cambridge, MA, 1936-58. (En adelante, CP seguido de nimero
de volumen y paragrafo y afo).
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Institute: "Un argumento no deja de ser légico por ser débil, con tal de que no
aspire a una fuerza que no posee" (5.192).%"

Se trata de un postulado lo6gico que involucra igualmente el trabajo cientifico por
considerar que éste no puede explicarse mediante el célculo de probabilidades; de
este modo se hace referencia al fendmeno de la creatividad cientifica donde se
articulan abduccion, deduccién e induccion, siendo la abduccién i segun lo explica
Gonzalo Génova- el razonamiento al que

le corresponde el papel de introducir nuevas ideas en la ciencia: la creatividad, en
una palabra. La deduccién extrae las consecuencias necesarias y verificables
gue deberian seguirse de ser cierta la hipétesis, y la induccién confirma
experimentalmente la hipétesis en una determinada proporcién de casos. Son
tres clases de razonamiento que no discurren de modo independiente o paralelo,
sino integrados y cooperando en las fases sucesivas del método cientifico. [En
consecuencia, la abduccién es el inicio de la investigacion en tanto que es] la
hipétesis la que indica qué experimentos hay que hacer, adénde hay que mirar.
El cientifico, si no tiene una hipoétesis previa, no puede determinar qué tipo de
experimento debe realizar para proseguir su investigacion. [Por eso] resulta
cuando menos llamativo que la mayoria de los filésofos de la ciencia que
analizan el método hipotético-deductivo, ignoren por completo el problema légico
del origen de las hipétesis o teorias cientificas. Para ellos el método cientifico
comienza en el momento en que ya se dispone de una teoria, que sera
confirmada o refutada segun el resultado de los experimentos, pero el origen
mismo de las nuevas ideas es una cuestién propia de la psicologia o de la
sociologia del conocimiento, en todo caso es ajena a la l6gica; es para ellos,
como decia Peirce, un supernumerario logico (1997: 56-57, 64)%.

En consecuencia, el razonamiento deductivo es analitico o explicativo y su
conclusién no introduce informacion nueva que no esté ya presente en las premisas.
El razonamiento inductivo, por su parte, es sintético o aumentado porque la
informacion dada en la conclusion no existia previamente en las premisas.
Finalmente la abduccion corresponde a una inferencia de un caso a partir de una
regla general y un resultado, es decir una inferencia hipotética?®. Como en el caso de
la induccion, la inferencia hipotética no tiene ese caracter definitivo (necesario) sino
meramente probable, que termina siendo nuevamente un razonamiento sintético
cuando se pone en duda lo asombroso de un hecho una vez se asuma como
verdadera una de sus premisas, tal como lo explica Génova (1997):

?" Tomado de http://www.unav.es/gep/Castanares.html: La semiética de C.S. Peirce y la tradicién
I6gica, por Wenceslao Castafiares, Universidad Complutense.

?® Gonzalo Génova. Charles S. Peirce: La l6gica del descubrimiento. Cuadernos de Anuario Filoséfico,
Serie Universitaria N° 45, Servicio de Publicaciones de la Universidad de Navarra, Pamplona, 1997.
®En este artz2cul o (CP 2.625, 1878) Peirce no u
tipodeargume nt o . En su lugar habla de Ahip-tesiso,
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Estamos ahora en condiciones de entender mejor la estructura légica de la
abduccion. Es la siguiente, tal como la explica Peirce en la séptima de sus
Lecciones sobre el pragmatismo (CP 5.189, 1903):

Se observa un hecho sorprendente C;

pero si A fuese verdadero, C seria una cosa corriente (matter of
course)

luego hay razones para sospechar que A es verdadero.

Esta es la estructura légica de toda abduccién. Como se advierte la clave de su
comprension se encierra en el caracter sorprendente del hecho referido en la
primera premisa y en el trabajo de la imaginacién en la segunda cuando
descubre que si determinada hipétesis fuera verdadera convertiria el hecho
sorprendente en un acontecimiento normal, razonable, y por tanto no
sorprendente. Si esto es asi es razonable pensar que A es verdadera. No sélo
todas las historias de detectives estan llenas de este tipo de razonamientos, sino
gue el propio diagnostico médico a partir de unos sintomas sorprendentes y unos
cuadros de enfermedades que hacen razonables esos sintomas, son ejemplos
excelentes de la efectiva practica abductiva en nuestras vidas.

La creatividad consiste esencialmente en el modo en que el sujeto relaciona los
elementos de que dispone en los diversos ambitos de su experiencia. Esto no es
s6lo un proceso inferencial, sino que a menudo es una intuicién (insight), tiene el
caracter de una iluminacion repentina: "es la idea de relacionar lo que nunca
antes habiamos sofiado relacionar lo que ilumina de repente la nueva sugerencia
ante nuestra contemplacion" (CP 5.181, 1903).

Se concluye por ahora que la abduccion permite el ejercicio de la investigacion,
en tanto que exhorta al pensamiento y a la intuicidon a ser creativos para responder
inquietudes, comprender situaciones, entender fenédmenos, proponer soluciones e
incluso hallar lo oculto, entre otras acciones posibles, gracias a la existencia de la
duda, la réplica, el vacio y lo no dicho como lugares comunes en el ejercicio de llenar
de sentido y significado al mundo.

Ahora, para ubicar el lugar de la investigacion -en términos de creatividad
peirceana- en la carrera de Disefio Grafico de la Universidad Nacional de Colombia,
es necesario caracterizar cual es objeto de estudio que se dispone como es la
f or ma c iprofesiodates dilyas competencias y habilidades le permitan ocuparse
del estudio, creacion, ordenamiento, planeacion y produccion de elementos graficos
y procesos de comunicacion visual en funcion de las necesidadesde | a s38.ci edad
Perspectiva académica que comparte con otras modalidades del disefio existentes
actualmente en la Facultad de Artes (disefio arquitectonico, industrial y grafico), para
satisfacer tales necesi dades s ocmasadersiblesimedi a
realizables donde predomina la creatividad, la sensibilidad estética, el sentido

% Tomado de http://www.unal.edu.co/dirnalpre/paginas/artes/disenografico_bogota.htm
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simbdlico-cul tural, el car§cter de |l a ®poclaYy el
aunque cada modalidad delimita su especificidad en la practica (el espacio habitable

y el lugar en el disefio arquitectonico, el objeto industrial y su usabilidad en el disefio
industrial, y la comunicacion visual y su narracion a través de la imagen en el disefio

grafico), comparten el disefio como objeto de estudio comun.

Portant o, el acento recaer8 en fAla apreciaci
obra concretabo, como sucede a nivel de | a c
trabajo académico en los programas de disefio hacia la indagacion de sus
fundamentos epistemoldgicos, por ser lo propio de la investigacion disciplinar. De alli
que dentro del perfil de los profesionales egresados del programa de Disefio Grafico,
se prevea | a evidencia de AdAla competenci a
desarrollo de proyectos de investigacion relacionados con la historia y teoria de la
imagen y la comunicaciéon o el desarrollo de proyectos experimentales de creacion,
gr8§fica y visual. Se puede de s’ Nopobfaate, t ambi
cabria preguntarse si estos procesos de investigacion podrian igualmente ubicarse
en contextos dialégicos donde se pueda integrar la teoria con el proceso creativo,
asumido como ese hacer Aque busca abrir nuev
las cosas, [lo cual] implica crear, inventar, imaginar la realidad misma no sélo como
produccién material de objetos sino también como produccion simbodlica de
significados y de sentidoo (2006: 22).

Entre tanto el poder reconocer que es precisamente la comunicacion visual y su
narracion el objeto de estudio del Disefio Gréfico, permite establecer un punto de
encuentro posible con el objeto de estudio propio de los Estudios Literarios (una
puesta al dia en cuanto a los desarrollos tedricos y metodoldgicos, y, por otra, una
investigacion dirigida a la literatura colombiana y a sus relaciones con otras
literaturas), si bien comparten el interés por reconocer el modo en que se concretizan
la imaginacion, la creacion y la invencion a lo largo de sus procesos de didlogo e
interlocucion con otros discursos, dentro y fuera de su campo disciplinar. Procesos
de creacién que merecen entenderse tanto en el contexto propio de sus expectativas
académicas, como ya se ha mencionado anteriormente, como desde la perspectiva
gue propone esta investigacion en donde la creacién no corresponde a ese propdésito
instrumental de producir novelas, cuentos y poesias para el caso de Estudios
Literarios, o de formular y desarrollar proyectos experimentales de creacion, grafica 'y
visual para el caso de Disefio Grafico.

! Tomado de Especializacién en Pedagogia del Disefio (propuesta de creacién). Facultad de Artes,
Escuela Interdisciplinar de Posgrados. Facultad de Ciencias Humanas, Instituto de Investigacion en
Educacion. Diciembre de 2006.

%2 Tomado de http://www.unal.edu.co/dirnalpre/paginas/artes/disenografico_bogota.htm
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2. Breve descripcién del programa académico de la carrera de Disefio
Gréfico y del Taller de Enfasis en Multimedia e Imagen Digital |

La Facultad de Artes de la Universidad Nacional de Colombia ofrece 6 programas
de pregrado (Arquitectura, Artes Plasticas, Cine y Television, Disefio Grafico, Disefio
Industrial, Masica) y 27 programas de posgrado dispuestos asi:

Especializaciones

Maestrias

Doctorados

Animacion

Arquitectura

Arte y Arquitectura

Disefio Multimedia

Arquitectura de la Vivienda

Disefio Urbano

Artes Plasticas

Disefio y Desarrollo del

Producto

Comunicacién y Medios

Educacién Artistica Integral

Conservacion del Patrimonio

Inmueble

Cultural

Fotografia

Construccion

Instrumentos de Ordenamiento
Urbano-Regional

Direccion Sinfénica

Pedagogia del Disefio

Disefio Multimedia

Disefio Urbano

Escrituras Creativas

Habitat

Historia y teoria del arte, la arquitectura y

la ciudad

Museologia

Musicoterapia

Ordenamiento Urbano-Regional

Pedagogia del Piano

Teatro y Artes Vivas

Urbanismo

Dentro de esta disposicion,

nombre - (codigo)

la asignatura Taller de Enfasis en Multimedia e Imagen
Digital I, es ofrecida por la Escuela de Disefio Gréafico, de la Facultad de Artes, Sede
Bogota; actualmente entrega 3 créditos y tiene 10 asignaturas prerrequisito:

tipo

Fundamentos Tecnoldgicos: Color y Produccion - (2016069) (M | asignatura prerrequisito)
Fundamentos Tecnoldgicos: Formatos y Medidas - (2016070)(M | asignatura prerrequisito)
Fundamentos Tecnoldgicos: Tipometria y Color - (2016071) (M | asignatura prerrequisito)
Produccion en Medios Digitales - (2016083)

(M | asignatura prerrequisito)
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nombre - (c6digo) tipo

Produccion en Medios Impresos - (2016084) (M | asignatura prerrequisito)
Taller Forma y Estructura - (2016099) (M | asignatura prerrequisito)
Taller Identidad e Imagen Coordinada - (2016100) (M | asignatura prerrequisito)
Taller Orientacion y Disefio de Informacion - (2016101) (M | asignatura prerrequisito)
Taller Signo y Letra - (2016102) (M | asignatura prerrequisito)

Taller Tipografia, Composicion y Diagramacion - (2016103) (M | asignatura prerrequisito)
a. Sobre lareforma®

El programa curricular de Disefio Gréfico de la Universidad Nacional de Colombia
manej - un perf il de fAexpertoodo en disefo con
comercial y la licenciatura durante la primera década de trabajo, desde su
acreditacion en el afio de 1963. Se impondria el perfil pedagdgico durante toda la
d®cada de | os setenta, hasta que en 1980 se
como una nueva opcion dentro del perfil profesional. Pero sera en la década del
noventa que se establece un perfil de Disefiador Gréafico regulado desde un ingreso
especifico en el marco de la Escuela de Disefio Grafico, como un programa de la
carrera de artes:

NUmero de promociones

Afio Titulo Estudiantes
1963-1968 Experto en Disefio Grafico Publicitario 6
1965 Licenciado en Artes Graficas y Publicidad 1
Experto en Publicidad 2
1964-1973 Experto en Arte Comercial 16
1970-1980 Licenciado en Arte Grafico y Disefio Publicitario 151
1977-1980 Licenciado en Disefio Gréfico 32
1977-1980 Licenciado en Disefio Gréfico y Pedagogia del Arte 37
1980-1991 Disefiador Grafico. Opcion Artes Plasticas 171
1990-2005 Disefador Grafico. Ingreso especifico 560
Total egresados 977

El Disefio Gréafico en Colombia ha sido entendido y relacionado como una
actividad de caréacter plastico visual, lo cual se encuentra fundamentado en los
programas de disefio grafico de instituciones con mayor tradicion profesional en este
campo: Universidad Nacional de Colombia y Universidad Jorge Tadeo Lozano. Por lo
tanto la mayoria de programas forman parte de escuelas, departamentos o
facultades de Bellas Artes o Artes Plasticas. Hi st - ri cament e, el t ®r

% El texto gue se presenta a continuacion es una parafrasis fiel de los aspectos mas relevantes del
documento que recoge el proceso de reforma del Programa de Disefio Grafico hasta julio del afio
2005: Disefio Gréfico. Informe de Autoevaluacion del Programa Curricular.
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Gr8ficoo se |l e atribuye al di agramador
Addison Dwiggins (1880-1956), por haberlo utilizado alrededor de 1922 para describir
de manera més precisa su actividad profesional en la Harvard University Press®. A
partir de los afios cincuenta que se reconoce al disefio grafico como disciplina y
profesion, de tal manera que la conformaciéon de programas de estudios se
generaliza a partir los afios sesenta.

El Disefio Gréafico no es usualmente un programa de nivel profesional en Europa
y Estados Unidos. Alli se ha dado paso a una gran diversidad de programas con
orientaciones tecnoldgicas especializadas como el disefio de animacion, multimedia,
web, 3d, disefio de productos, disefio para la comunicacion (procesos impresos y
editoriales). En América Latina (México, Venezuela, Chile, Argentina y Colombia) el
caso es un poco diferente; se insiste en una vision tradicional del Disefio Grafico con
una formacion holistica de caracter superior (titulos profesionales y licenciaturas) con
una duracion entre 8 y 10 semestres. Ademas se ofrecen planes de estudio que
tratan de abarcar la mayor parte de aspectos y ambitos: teoria, historia, medios
impresos, medios electronicos, fotografia, ilustracién, imagen corporativa, empaques
y por el contrario, es muy baja la oferta de especializaciones y otros estudios de
posgrado.

En Colombia el primer programa de Disefio Gréfico lo ofrece en 1963 la Escuela
de Bellas Artes de la Universidad Nacional de Colombia en el nivel técnico, y de esta
época datan los primeros egresados; le sigue el programa ofrecido por la Universidad
Jorge Tadeo Lozano en el afio 1967 en el nivel de formacion tecnolégica. La
formacién profesional es mas bien una experiencia reciente, lo inicia la Universidad
Nacional en 1970, la Universidad Jorge Tadeo Lozano en 1990 y la Pontificia
Bolivariana en Medellin en 1990.

Instituciones y programas profesionales en Colombia

CIUDAD INSTITUCION PROGRAMA TiTULO on A
Bogota Universidad Nacional de Colombia Disefio Grafico Disefiador Grafico 8
semestres
Universidad Jorge Tadeo Lozano Disefio Grafico Disefiador Grafico 8
semestres
Fundacién Universitaria Los| L - L e 10
Libertadores Disefio Grafico Disefiador Gréfico semestres
Fundacion Universitaria del Ared - g L - 8
Andina Disefio Grafico Disefiador Gréfico semestres
Medellin Pontificia Universidad Bolivariana Disefio Grafico Disefiador Gréfico 10

* Friedrich Friedl, Nicolaus Ott, Bernard Setin, Philipp Luidi, Typography, Konemann, Alemania, 1988:
198-1999. Citado también en Dictionay of Graphic design and designer. Allan and Isabella Livingston.
The thames and Hudson, 1992: 59.
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semestres
Colegiatura Colombiana de Disefio Disefio Grafico Disefiador Gréfico 10
semestres
Disefio de -
Cali Universidad Auténoma de Occidente |[Comunicacion D!senﬁdor - de 10
e Comunicacion Gréfica semestres
Grafica
Universidad del Valle Disefio Gréfico Disefiador Gréafico 10
semestres
Escuela Departamental de Bellas Disefio Grafico Disefiador Gréfico 10
Artes semestres
Pasto Universidad de Narifio Disefio Grafico Disefiador Grafico 10
semestres
Popayan Universidad del Cauca Disefio Grafico Disefiador Gréfico 10
semestres
Manizales Universidad de Caldas Disefio Visual Disefiador Visual 8
semestres
. . . . Disefio Grafico- o e 10
Tunja Universidad de Boyaca Publicidad Disefiador Grafico semestres
B/manga uDlI Disefio Grafico Disefiador Gréfico 8
semestres
Cartagena Universidad Jorge Tadeo Lozano Disefio Grafico Disefiador Gréfico 8
semestres

Origen y evolucion reciente del programa curricular

En 1886 se funda la Escuela de Bellas Artes -y con ella la carrera de Disefio
Grafico- gracias a la gestion del artista, politico, periodista, editor y promotor cultural,
Alberto Urdaneta, quien incorpora a la escuela maestros grabadores espafoles que
ademas de ilustrar articulos para el Papel Periddico llustrado, difunden su oficio y
relacionan con las artes graficas y la naciente industria editorial. Esta condicion
caracterizo la actividad del artista durante la primera mitad del siglo XX de la cual se
destacan artistas-disefiadores de la talla de Grefias, Ricardo Rendon, Sergio Trujillo
Magnenat, Santiago Martinez Delgado, Marco Ospina, entre otros. En 1963 el
reconocido intelectual Eugenio Barney Cabrera, a partir de esta primera experiencia
y siendo director de la Escuela de Bellas Artes, inicia un programa que conducia al
titulo de Experto en Disefio Grafico (Acuerdo 9, Acta 6 del Consejo Académico
Superior de Febrero 13 de 1963); un programa de caracter técnico y al cual en su
momento se podia ingresar con cuatro afios de bachillerato; éste se ofrecia en
horario nocturno y se desarrollaba en la sede de la Escuela de Bellas Artes en el
claustro Santa Clara, centro de Bogota.

En el momento en que se daba la integracion de la Escuela de Bellas Artes, con
la Facultad de Arquitectura y el Conservatorio de Mdasica, se adelantaba la
construccion de una Facultad de Artes, en el marco de una muy severa y necesaria
reforma universitaria conocida como | a
renovar la Universidad en su estructura administrativa y académica; una de sus
estrategias importantes fue la construccion del campus en una importante zona de
expansion de la ciudad. En la medida que se fueron construyendo las nuevas

NfnRef o
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edificaciones, las diferentes Facultades se fueron trasladando en un lapso de 30
anos; la Escuela de Bellas Artes en 1964 fue la ultima en trasladarse para enfrentar
los vacios logisticos, administrativos y politicos implicitos en ese proceso de
restructuracion.

En 1967, se eliminan los programas técnicos que conducian al titulo de Experto y
se consolida el programa de nivel profesional con la denominacion de Arte Grafico-
Disefio Publicitario que conducia al titulo de Licenciado en Arte Grafico y Disefo
Publicitario. En 1977 en un proceso liderado por el profesor Jesus Gamez, se
modifica la estructura curricular y el titulo corresponde a Licenciado en Disefio
Gréfico y Licenciado en Disefio Gréafico y Pedagogia del Arte, cambio que no dur6
mas de una afo producto de una decision de caracter juridico que elimind la
competencia de la Universidad Nacional de Colombia para otorgar el titulo de
Licenciatura.

Desde 1980 hasta hoy, se otorga el titulo de Disefador Gréafico, sin embargo la
autonomia y verdadera comprension del concepto eran relativas; el alumno
ingresaba al plan de estudios de Artes Plasticas y luego de cursar asignaturas
basicas y universales determinaba su preferencia por el Disefio Grafico como una
opcion ademas de Pintura, Escultura, Ceramica y Grabado. En 1985 y bajo la gestion
del profesor Jorge Pefia, se independizé la inscripcion, el ingreso y se le asigné un
codigo independiente a la carrera; esto, para ampliar el cupo y responder a la
creciente demanda por el programa (pues el promedio de estudiantes por semestre
era de 6); a partir de ese momento la carrera adquiere un espacio y reconocimiento
propio y se dispuso un ingreso de 30 estudiantes por semestre que se mantiene
hasta el momento.

La reforma de la Facultad de Artes, en el 2002, elimina los departamentos y
consolida como Escuelas los programas de Artes Plasticas, Cine y Television y
Disefio Grafico, quienes en adelante administrarian los respectivos programas
curriculares vy el recurso docente. nE|l
marzo de 2005, retoma la idea de los departamentos planteada en 1967 y otorga de
nuevo esta condicion a las recién creadas Escuelas de la Facultad de Artes,
permitiendoseles conservar las denominaciones. Los departamentos son
considerados los sitios en donde se concentran los docentes alrededor de un campo
del saber o disciplina y desde donde se extiende su labor a la docencia, la
investigacion y la extension. Se retoma igualmente el cargo de Director Curricular del
programa de estudios, labor que en el esquema del 2002 se delegaba al Director de
Escuela, esta delegacion es de suma importancia para el adecuado seguimiento del

Est at
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plan de estudios y en este momento la implementacion de la reforma curricular y los
procesos de autoevalwuaci-n y acreditaci-no.

En cuanto a la pedagogia, la ultima discusion data del afio 2003; alli se deja
planteada la crisis del Taller debido al reducido espacio académico con que cuenta
en relaci-n con asignaturas te-ricas como i
espacio de trabajo y produccion con la presencia del profesor y el intercambio entre
comparieros, paso a ser, particularmente en los semestres avanzados, un espacio de
correccion; esto debido principalmente a que el desarrollo de proyectos graficos se
formaliza mediante el computador. Dado que los talleres no poseen esta
infraestructura, el alumno generalmente trabaja en su casa y asiste al taller sé6lo a
correcciones o entregas. 0.

El interés por la investigacion se evidencia a partir del 2005; se relaciona el
desarrollo de proyectos adelantados por los docentes de planta de la carrera como
una actividad personal y esporadica, evidenciandose la ausencia de grupos o redes
de investigacion que permitan enlazar la investigacion con la academia y con la
extension. De alli que a partir de la implementacion del ciclo de profundizacion, se
proponga como un objetivo

la conformacion de grupos de trabajo en funcién de la produccion de discurso
académico proyectado a la comunidad académica y al medio grafico (que involucren)
profesores del area de la practica Taller con seminarios de apoyo, a cargo de los
profesores del area tedrica y los estudiantes (2005: 53).

Es de resaltar que el proceso de conformacion de comunidad de investigadores,
iniciada en el primer semestre de 2001 con dos talleres-seminario, dej6é como
resul t adoode doouméntacidn g gnalisis sobre las revistas colombianas, un
proyecto de revista electronica de disefio grafico denominada Mutante Grafico (y) la
continuaci-n de |l a investigaci-n en gr8fica
investigacién fue asumida por cuatro institutos: Instituto de Investigaciones Estéticas,
Instituto Habitat, Ciudad y Territorio, Instituto de Investigaciones Tecnoldgicas y el
Instituto Taller de Creacién, encargados de apoyar la financiacion, el desarrollo, la
difusion y la evaluacion de los proyectos. Pero no hubo destinacion de tiempo para
continuar con procesos de investigacion al no contar con recurso humano suficiente
que atendiera los proyectos de investigacion, ademas del plan de estudios de la
carrera (ciclo basico). El balance en este item al afio 2005 es:

No existen estrategias solidas y consistentes, no existe participacion en redes y grupos
reconocidos y es baja la participacion en las convocatorias de investigacion de la Sede
Bogotéa -sélo se han consolidado dos proyectos desde su aparicion en el afio 2000-.
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Otro factor que dificulta este proceso esta dado por el perfil de los docentes, los
disefiadores gréficos se formaron alrededor de la practica del oficio y su labor
profesional y pedagdgica se mantiene en este rumbo, muy pocos han asumido una
produccién académica rigurosa y consistente, la mayoria mantiene una formacién de
pregrado y sélo hasta ahora un grupo esta realizando estudios de posgrado (: 54).

Para finalizar se rescatan algunos planteamientos expuestos en el Plan de
Accién 2005-2007 por su incidencia en el proceso de discusion y ajuste de las
politicas y estrategias que inciden en el mejoramiento y actualizacion del programa
de estudios®. Lamentablemente no fue posible hacer el seguimiento de lo
desarrollado hasta la fecha:

Lo planeado: Plan de accién 2005-2007%

Plan curricular

e Revisar y conciliar las definiciones de perfiles recientemente planteados,
consignados ya en este documento y evaluar su incidencia en las estrategias
pedagdgicas que se implementen.

e Retomar la discusion sobre la pertinencia de ofrecer un nuevo programa de
estudios que enfatice en los nuevos medios.

Presencialidad y carga académica

La reforma del plan de estudios debe contemplar elementos que permitan una mejor
planeacién del tiempo, la adecuada y real asignacion de tiempo presencial y la
incorporacion de estrategias pedagégicas que permitan mayor flexibilidad y
autonomia.

Plan Basico

El ciclo de profundizacion como concepto y estrategia fundamenta la formulacion de
los programas en el nivel de posgrado, siendo las siguientes sus expectativas mas
inmediatas:

e Se espera que en el corto plazo, sumandose a la Especializacion en Disefio de
Multimendia, se ofrezcan los programas de especializacion en fotografia,
animacioén y tipografia y disefio editorial, e igualmente en el mediano plazo una
especializacion en ilustracion.

% Disefio Gréafico, Sede Bogota. Acreditacion de Alta Calidad Resolucion No. 6678 del 30 de octubre
de 2006 del Min. de Educacion Nacional de Colombia - vigencia 4 afios.

% Estos planteamientos se han transcrito tal como aparecen en el documento original: Disefio Gréfico.
Informe de Autoevaluacion del Programa Curricular, Julio de 2005.
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e Se propone reemplazar el ciclo de profundizacién por el llamado ciclo
profesional, conservando la experiencia de los talleres electivos.

e Se insiste en el taller como el escenario fundamental en la formacion
profesional, en tanto que permite abordar las dinamicas y procesos propios del
oficio.

e Se espera implementar en el nuevo esquema curricular un taller formal de
pasantia en lo posible como componente obligatorio que permita, ademas de
fortalecer la formacién, generar una presencia institucional mas activa.

e Promover de manera més clara la pasantia como una opcién de Trabajo de
Grado.

Trabajo de Grado

e Insistir en la exhibicion y sustentacion publica como estrategia de evaluacion,
socializacion y protocolo.

¢ Vincular de manera a los medios y el sector profesional.

Procesos pedagdgicos

Propiciar un debate serio y sistematico sobre las estrategias y modalidades
pedagogicas que permitan consolidar las tradicionales e implementar nuevas
opciones, encaminadas a fundamentar sustancialmente la propuesta de reforma en
el contexto del sistema de créditos.

Autonomia y flexibilidad

La actual propuesta insiste en un componente a nivel interdisciplinario en un mayor
namero de asignaturas auto-contenidas, asi como en la eliminacién de prerrequisitos
y CO-requisitos.

Participacion
Promover la participacion y protagonismo de los estudiantes en los procesos de la
Escuela.

Evaluacion
El tema de la evaluacion debe formar parte integral de la discusion sobre
metodologias y estrategias pedagodgicas.

Investigacion

Es importante incentivar la conformacién de grupos de estudios, grupos de
investigacién, vinculacion activa a institutos y redes, participacion en convocatorias y
eventos.
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Produccién académica. Publicaciones

La investigacion y la produccién académica se deben reflejar en producto,
principalmente en publicaciones. En funcion de las politicas de Facultad se debe
promover estrategias que comprometan a los docentes, contemplando a su vez la
necesidad de impulsar la publicacion de la revista electronica en forma activa y
permanente.

Vinculacion ainstitutos y redes
Incentivar la vinculacidn activa a institutos y redes, participacion en convocatorias y
eventos.

Actualizacion académica

e Se espera la vinculacion de docentes/investigadores producto de la convocatoria
de relevo generacional y en el marco del nuevo Estatuto de Personal Docente.

e Insistir en la vinculacion de estudios de posgrado, particularmente en el nivel de
Maestria.

Lo desarrollado

Especializaciones

Animacién

Disefio de multimedia

Disefio y desarrollo de producto
Pedagogia del disefio.

Maestrias
Disefio Multimedia
Comunicacion y Medios

Actualmente no se cuenta con un nuevo documento publico que recoja el resultado
de las ultimas evaluaciones realizadas en torno al plan curricular, su método y
cambios efectuados.



b. Estructura curricular actual

Pagina 45 de 189

CICLO DE
CICLO BASICO PROFUNDIZACION TRABAJO
DE
Lineas de profundizacién GRADO
Taller de Taller de Trabajo de
Taller | Taller Il Taller IlI Taller IV Taller V profundizacién | profundizacién | GRADO
6 6 6 6 6 6 6 9
Comunicacion | Comunicacion | Comunicacion | Comunicacion | Comunicacion | Seminario de | Seminario de
Visual | Visual Il Visual 111 Visual IV Visual V profundizacidn | profundizacién
3 3 3 3 3 3 3
introduccion
HISTORIA HISTORIA1 | HISTORIA Il | HISTORIA Il | HISTORIA IV
del Disefio
3 3 3 3 3
Informética Informética Informética Informética Informética | Taller electivo | Taller electivo
de de
Gréfica | Gréfica Il Gréfica lll Gréfica IV Grafica V profundizacion | profundizacién
2 2 2 2 2 4 4
Expresion Expresion Expresion Expresion Expresion Taller electivo | Taller electivo
de de
I Il Il \Y \Y, profundizacion | profundizacion
3 3 3 3 3 4 4
Fotografia Fotografia Fotografia
| Il Il
3 3 3
Universidad
y Cultura Electiva Electiva Electiva Electiva Contexto
1 3 3 3 3 4
Idioma 1 Idioma 2 Idioma 3 Idioma 4
Practica del oficio Fundamentacién tedrica Fundamentacidn tecnolégica Medios
* Taller del disefio * Comunicacion visual * Produccion gréfica * Expresion

* Historia

* Fotografia

Disefio Gréfico - Programa Curricular

Fuente: Tomado de http://www.facartes.unal.edu.co/portal-app/?item=322&ctxparam=pcdgr. Consultado el 3
de julio de 2009.
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c. Descripcion del taller

Taller Electivo de Profundizacion:

Taller de Enfasis en Multimedia e Imagen Digital |

Facultad de Artes, Sede Bogota

Carrera de Disefio Grafico

Semestre: 6° - 7°

Curso burbuja

Asignatura prerrequisito: Taller de Enfasis en Multimedia e Imagen Digital | (Taller
Electivo de Profundizacion 4)

Periodo: 11-2008

Esta investigacion se desarrolla gracias a lo observado en 17 clases del Taller de
Enfasis en Multimedia e Imagen Digital len donde se espera fque
profundice en el trabajo real con | os medi 0s
segundo semestre del afio 2008 en las aulas de informatica A y B del Edificio de
Disefio Industrial (No. 500) de la Universidad Nacional de Colombia los dias lunes,
miércoles y viernes entre las 2 y las 5 de la tarde, bajo la coordinacion de un profesor
titular y la asistencia de una estudiante de la Maestria de Disefio Multimedia que
funge como estudiante auxiliar.

Cabe resaltar que |l as clases se adelantan
constante de ocho (8) estudiantes, tal como lo describe la estudiante auxiliar:

EA®": Este curso es un curso burbuja. Son ocho apenas; eran diez pero se retiraron
dos. Es un curso burbuja porque es como personas que llevan mucho tiempo en la
universidad, que se han retirado, que no se han graduado y han vuelto a graduarse,

entonceselpromedi o de edad son como 33, 34 afos; al ¢
Si, es una burbuja pequefiita de gente que ya es mayor la mayoria, hay una que no: la
nena que es m8s chiguita que | os dem§s, per o

SARG®: ;0 sea que ellos estan, mas o menos, teniendo en cuenta la sabana
curricular en qué semestre?

EA: Préacticamente estan en 7°; 6° - 7°. La profundizacion se ve en 5°, 6° y 7°. Ellos
estan como en 6° mas o menos. Lo que pasa es que ellos la mayoria estdn haciendo
una transicion del plan curricular que ellos vieron a este plan curricular; entonces no
tiene que ver todas las materias, sino por ejemplo las que son nuevas como las
profundizaciones de cuando ellos no estaban.

SARG: Estan nivelando.

EA: Exacto. Estan viendo unas solas materias. Entonces también es mas complicado
porque ellos no vienen todo el tiempo a la universidad; no es como los nifios que estan

YEnti ®ndase &AO ad &studiamte Auxilfar.
®Enti ®ndase en adel ante fSARGOzdlezomo Silvia Alejandr a
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todo el tiempo acd; no. Ellos tienen que venir de la universidad al trabajo; bueno, es
dificil de manejar. Es una situacion muy diferente a la que ya habia tenido los dos
semestres anteriores que eran chiquitos.

d. Propdsitos y dindmicas del taller
En el programa para este taller se ha planteado como objetivos principales:

1. Aincentivar al alumno en la construccion de nuevos lenguajes y pensamientos
inscritos en los problemas de comunicacion de los medios digitales y
multimediales.

2. Introducir al alumno en la problemas de construccion de la informacion en
espacios electronicos y en el papel del disefiador en el manejo y desarrollo de
esta informacién.o

Y como objetivos especificos:

1. Fomentar una actitud investigativa en los estudiantes, y brindarles con esto
marcos referenciales historicos, tedricos y conceptuales como base para el
proceso comunicativo del disefio.

2. Desarrollar destrezas y conocimientos en las areas y programas comerciales,
que le brinden al estudiante la capacidad de enfrentarse a problemas reales
en el campo laboral.

3. Promover el desarrollo de metodologias de trabajo mas profesionales, que
hagan énfasis en la construccion de equipos de trabajo, la disciplina, la
responsabilidad y el cumplimiento con los procesos y metas propuestas.

4. Incentivar al estudiante a convertirse en creador de empresa y generador de
trabajo.

Propésitos que i segun la auxiliar docente- van encaminados a hacer que los
estudiantes de este curso burbuja fdent
medios impresos; o0 sea, que el trabajo en medios impresos es diferente al trabajo
digital y que se requieren otros conceptos; entonces una vez entiendan como que
hay cosas diferentes entonces es como empezar a aplicarlos. Y el taller obviamente
también tiene una parte de mucho codigo, de cosas de codigo, para solucionar
problemas, para que ellos se puedan defender después en cualquier trabajo.
Basicamente es como que tengan una idea de cdmo es el trabajo en medios digitales
afuera para que puedan defenderse en c
ni es una clase de ingenieria ni nada de eso, sino es como que entiendan las cosas,
( é) S | eguntars tengan la idea y se puedan defender, sepan de qué estan
hablando pero no es volverlos especialistas en cédigo; entonces es como darles
herramientas para que solucionen esos
Auxiliar Docente: Diciembre 18, 2008).

endar

ual qui

probl e



Pagina 48 de 189

Se trata entonces de un espacio donde ciertos conceptos técnicos propios de la
programacion en lenguaje de maquina son re-contextualizados y re-semantizados en
el aula de clase para desarrollar los ejercicios propuestos por el profesor titular. Para
ello se les plantea a los estudiantes trabajar en dos ejercicios centrales:

SARG: De alli viene lo que yo mas o menos entendi que habia un proyecto real que

alguien demandé algo: una pagina web o algo asi, y que se presentd como una

especie de licitacion. Entendi que los estudiantes presentaron una propuesta y una de

esas iba a ser la elegida y, bueno no sé, iba a haber una retroalimentacién académica

a partir de eso.

EA:Exactament e, siempre en el segundo ejercici
trabajar, disefiar trabajando para mi mismo: entonces planteo como me gustaria mi

portafolio; entonces se les da como bases de las cosas que tienen que tener un

portafolio ¢si?; orientacibn académica sobre lo que deberia tener un portafolio para

alguien que lo estd mirando desde afuera, no académicamente: entonces yo le estoy

mostrando mi producto a otra persona, cémo hago para mostrarselo, como le indico,

qué categorias pongo en mi portafolio; como lo que deberia tener, ¢no?

La segunda es m8s :ientd U g disdiadoresdienen lautendewcia a

sentirse muy artistas- entonces en este caso usted es un disefiador que le esta
solucionando un problema a alguien; tiene una funcion y le esta ayudando a alguien a

al goo; entonces t eni eelideanuohascbsasguetciandd ésane que
libre pensando cual mismo no tiene; hay que cefiirse a lo que el cliente quiere, el

cliente le gustan unos colores, le gusta una forma; él quiere unas imagenes, entonces

hay que como mediar con él, también ensefiarle; entonces ellos como que empiezan

ahi a tener contacto con lo que es de verdad: una pagina por la que le pagan a uno,

por | a que uno trabaja; entonces ah2 van cogi
sobre el trabajo real.

Sera importante reconocer si dichos ejercicios devienen de una dindmica inscrita
en un proceso de transposicion didactica en el que el docente titular y su estudiante
auxiliar, en este caso en particular, se valen de su propia experiencia laboral y
académica para dinamizar ambientes de aprendizaje donde el conocimiento se
configure de manera significativa. Una dinAmica que sera reconstruida mas adelante
para saber si es a partir de procesos de conjetura que los estudiantes logran
reconocer, comprender, revaluar y reconstruir un conocimiento previo (su
Enciclopedia) para construir un conocimiento nuevo que se conjugue en un acto
creativo, logrando de ese modo asumir los avatares propios del mercado en el que
se maneja el profesional del Disefio Grafico, cuando responde a la demanda
especifica de un cliente real.

Los ejercicios planteados para alcanzar este proposito académico se enmarcan
en la siguiente macroestructura pedagogica:
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1. Presentacion del topico a desarrollar en clase (que varia segun la clase; esta
puede ir después de la recapitulacion de la clase anterior).

2. Recapitulacion de la clase anterior.

3. Resolucion de problemas, dudas y preguntas planteadas por los estudiantes.

4. Postulacién o recapitulacion del ejercicio a desarrollar (pregunta, problema,
indicacion).

5. Introduccion de informacion nueva.

6. Presentacion de la estructura gramatical basica del lenguaje de maquina
utilizado para programar el producto de disefio requerido: pagina web.

7. Seguimiento a los procesos de escritura de los estudiantes a nivel individual y
colectivo.

e. Metodologia (declarada®)

La materia se divide en tres nucleos basicos de trabajo, cada uno con una
metodologia diferente que busca ayudar al desarrollo del estudiante en diferentes
habilidades inherentes al campo del disefio gréfico. El primer nucleo tiene como fin el
buscar las fortalezas y los elementos representativos de cada uno de los estudiantes.
Dando especial énfasis a su claridad y capacidad de desarrollar una idea. Esta
soportada en la realizacion del portafolio personal de cada estudiante. Los conceptos
basicos de este ndcleo son la navegabilidad y la estética como elemento
comunicativo. La segunda etapa de la materia hace énfasis en el proceso de
comunicacién comercial y busca desarrollar la capacidad de compromiso y trabajo en
equipo de los estudiantes, poniendo como meta la realizacion de paginas
electrénicas. En este periodo el énfasis es la usabilidad.

La dltima etapa de la clase se dirige a la investigacion, seguida por la realizacion
de propuestas gréaficas acordes a las necesidades reales del proyecto. En esta etapa
se hace un especial énfasis en que el estudiante asuma problemas reales y busque
soluciones coherentes. Las teorias de comunicacion digitales son el elemento a
evaluar en esta etapa, y se profundiza en el concepto de interfaz.

Cada uno de estos nucleos se aborda desde diferentes aproximaciones: primero
desde lo proyectual, dando la posibilidad de investigar, proponer y generar una pieza
finalizada, segundo desde la metodologia del taller, haciendo ejercicios constantes
en el aula de clase, tercero desde la légica y la programacion, desarrollando
estructuras de pensamiento para la programacion y la construccion de mapas
mentales, y por ultimo desde la investigacion y analisis de referentes que permitan la
construccion de un criterio ante el medio.

% Con esta aclaracion se alude en adelante al programa oficial que se entrega a los estudiantes al
comienzo de las clases.
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f. Laevaluacién

La funcion de la evaluacion puede constituirse en fundamental cuando se asume
como un proceso de seguimiento metacognitivo en el que el estudiante se percata
de lo que sabe y no sabe; de lo que entiende y lo que se le dificulta; de lo que le
gusta y/o considera poco interesante 0 poco esencial para su propio proceso
creativo. En la perspectiva de conocer el modo como es asumida la evaluacion en
este taller, se indagd por los criterios de evaluacion aplicados para valorar los
trabajos realizados por los estudiantes:

EA: Manejamos como dos tipos de trabajos. Hay unos que son trabajos en clases que

son puntuales de cddigo: de solucionar un problema mediante el codigo que les
explicAbamos; que entiendan que hay que cambiar; cdmo es la sintaxis. Entonces en

esos ejercicios se califica eso: que entiendan; o sea que el ejercicio muestre que
entendieron lo que hacian y que pudieron aplicarlo en un ejercicio.

Hay otros trabajos que son | as tres notas pri
las tres entregas. Una que era el portafolio personal de cada uno, el segundo que era

aplicado ya a cosas en internet, entonces era una pagina de un sitio especial que

tuvieron que solucionar, y el tercero que es ya mas orientado a interfases fisicas, o

se a, c-mo solucionar probl emas (é) pero no us
teclado y eso, sino como con interfases construidas diferente. Entonces en esos se

califican méas cosas porque en esos estamos hablando del desarrollo del proyecto, del

concepto, de cémo propusieron el proyecto; qué van a solucionar: qué estan haciendo -

el disefio es funciébn también: entonces qué van a solucionar con lo que estan
proponiendo; cémo fue el avance durante todo el trabajo, si estuvieron juiciosos, Si

estuvieron presentando como dudas si es o mas importante. Y aqui también hay una

parte técnica y de disefio pues ya de estética, visual también; en los ejercicios estos de

clase no se califica como disefio: qué tan bonito les quedé porque no es como la idea

(e)

SARG: Tu también te involucras en el proceso de la valoracién de los trabajos.

EA: Claro, en el primer semestre no fue tanto, pero por ejemplo en el segundo ya nos
reparti mos m8 s |l as cl ases. (&) Y ya este S
turnamos, las preparamos y cada uno dicta una y (el profesor titular) por ejemplo se

tuvo que ir 12 dias a México entonces yo me encargué de la clase completa; entonces

yo recibo los trabajos, los evallo, €l los mira, nos ponemos de acuerdo en las notas y

los evaluamos.

Evaluacion (declarada)

Las notas de cada uno de los ejercicios y trabajos realizados en clase, y de los
proyectos propuestos para cada uno de los nucleos seran agrupadas y valoradas en
tres periodos, dando mayor importancia a las entregas finales de cada proyecto. La
nota final de cada uno de estos nucleos valdra un tercio de la nota final del semestre.
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g. Contenidos del curso

Semana |

1. Conceptos Basicos: El disefio y los Principios de lo digital
2. Navegacion y diagramas de informacion

a. Linealidad

b. Ciclos de informacion

3. Estética y Contenido

Semana Il 4. ActionScript y Sintaxis basica
a. Acciones

b. Condiciones

c. Variables

Semana lll 5. Interactividad basica

a. Seleccion basica

b. Seleccion mdltiple

c. Seleccion interactiva: principio de numeralidad
Semana |V 6. Interactividad avanzada

Semana V 7. Entrega Portafolio Digital

Cierre de notas primer periodo
Semana VI 9. HTML y CSS

Semana VI 10. XML

Semana VIl 11. Usabilidad en la red
a. Tipografia

b. Color

c. Resolucién

Semana IX 12. Proyecto Web

Semana X 13. Disefiando informacién

14. Pensamiento multidimensional de la informacion

Cierre de notas segundo periodo
Semana Xl 15. Interfaces

Proyecto final experimental

Intensidad horaria: Talleres presenciales de 9 horas semanales
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h. Caracterizacion de las clases

La clase de Taller de Enfasis en Multimedia e Imagen Digital | del segundo
semestre del afio 2008 es orientada por un profesor titular y una estudiante auxiliar
docente bajo un mismo programa de clase que desarrollan de manera colegiada, es
decir, a partir de un plan de trabajo cooperativo. Se trata de una propuesta
pedagogica que es avalada por la Escuela de Disefio Grafico de la Facultad de Artes,
Sede Bogota, donde la programacion, preparacion y desarrollo de las clases asi
como el seguimiento del proceso de los estudiantes y su evaluacion, se asumen de
manera conjunta entre el profesor titular y la auxiliar docente que ha sido designada
para coadyuvar su realizacion, tal como ella misma nos lo describe a continuacién:

SARG™: Cudl es tu rol oficial o institucional en el marco de este taller.

“Enti ®ndase en adel antleandiSReRGOzAlezOo mo Si |l vi a A
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EA™: Yo estoy en un programa que se ||l ama

estudiantes de posgrado para que empiecen a tener como experiencia dictando clases
en los programas de pregrado, porque no es asi como muy bueno que pongan a
alguien que no tiene ni idea de dictar clase, pues el proceso es como mas traumatico.
Entonces esto se trata como de que uno tiene un profesor tutor que lo va
acompafiando durante el proceso y uno va aprendiendo pues cémo es la cosa de
dictarle clase a los chinitos.

SARG: O sea que tu tutor es (el profesor titular del curso).

EA: Si, él es mi tutor. Lo que yo hago es como colaborarle. Al principio el primer
semestre pues yo no dicté asi porque estaba muy nerviosa todavia, todavia le tenia
miedo al puablico y todo, entonces me dicté como una clase. Pero como esto es un
taller, entonces yo lo apoyo sobre todo en la parte de las explicaciones a los
muchachos ya personales a cada uno, pues como se hacen ejercicios practicos
entonces obviamente salen mil dudas; entre los dos nos repartimos los estudiantes y
vamos explicandole como puntualmente cada cosa para que puedan hacer bien el
ejercicio y le ayudo con lo de las notas. Entonces yo recibo los trabajos, descargo las
notas, las computo y eso (...).

La observaciéon y grabacion de las clases inicia el 22 de septiembre de 2008,
luego de hacer la solicitud formal al docente regular del curso para que permitiera mi
asistencia a sus clases durante los tres meses siguientes, bajo el rol de estudiante de
la Maestria en Educacién que adelanta una investigacion sobre el aula universitaria.
El profesor titular decide no presentarme ante el grupo al comienzo de esta sesion
para fAino crear una interferencia desde
al final. Esta circunstancia marca un cierto distanciamiento en la relacion establecida
con los estudiantes de alli en adelante, si bien mi presencia no genera interferencia o
ruido para el normal desarrollo de las clases, aunque inicialmente se percibe como
un distractor.

Estructura de la clase

En este contexto la dinamica de trabajo que se sigue durante las 17 clases
observadas mantiene, en cierta medida, la siguiente macroestructura comun:

Facultad de Artes

Carrera de Disefio Grafico

Semestre: 6° - 7°

Curso burbuja

Asignatura: Taller de Enfasis en Multimedia e Imagen Digital |

““Enti ®ndase EAdEdudiente Auxitiae i

el

i Au
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Instalacion

1. los estudiantes prenden la terminal de computador elegida para trabajar e
ingresan a la plataforma de la Universidad Nacional de Colombia desde donde
pueden acceder al software* requerido para el trabajo en clase.

2. la mayoria de los estudiantes ingresan tanto a la pagina de su servidor de
correo electronico para consultarlo (institucional y/o personal).

3.1os estudiantes ingresaf’ paaescacharyerlose b

videos la musica de su preferencia.

4. el docente regular y/o la auxiliar docente conectan y encienden el computador
portatil y el video beam para proyectar los ejercicios de programacion con los
gue se prevé hacer funcionar los distintos paquetes de software que seran
utilizados para crear una pagina web.

Contextualizacion del tema

1. introduccién

2. desarrollo

3. ejemplos

Postulacion y desarrollo de ejercicios que permitan la apropiacion de la escritura

del lenguaje de méquina necesario para hacer funcionar el software que se esta

manipulando, para ser aplicado a su proyecto de disefio personal.

Formulaciébn de preguntas, inquietudes y/o dificultades por parte de los

estudiantes, del docente y/o de la auxiliar docente.

Resolucién de preguntas y dificultades por parte del docente y/o la auxiliar

docente.

Trabajo extraclase.

1.1 Se solicita continuar con los ejercicios adelantados en clase.
2.1 Se recomienda ajustar el ejercicio a su proyecto final.

No obstante esta macroestructura comun sufre cambios muy leves si el tépico y las
estrategias abordadas en las sesiones asi lo ameritan, como se vera en la
correspondiente descripcion y analisis de las clases registradas a continuacion.

*2 Software. (Voz inglesa). 1. m. Informatica. Conjunto de programas, instrucciones y reglas

informaticas para ejecutar ciertas tareas en una computadora. Tomado del Diccionario de la Lengua
Espafiola - Vigésima Segunda Edicion (Real Academia de la Lengua):
http://buscon.rae.es/drael/SrvitConsulta?TIPO BUS=3&l EMA=software

“HAEs una p8§gi na ratuitoda Videgs gua peenmité alos gisuarios subir y etiquetar videos
cortos, a menudo dom®sticos, v2deos musical es
www.fag-mac.com/noticias/31544/diccionario-basico-tecnologia

(0]

c |

Ny o

ps
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3.1 Lainterlocucion en el Taller de Enfasis en Multimedia e Imagen Digital |,
Disefio Gréfico de la Universidad Nacional de Colombia

Todo consenso no es indicio de verdad; pero se supone que la
verdad de un enunciado no puede dejar de suscitar el consenso.

Lyotard, 1944: 53

Con este silogismo podemos establecer una correspondencia entre investigacion
y docencia que, en lugar de contraponerlas, las postula como complementarias por
ser desde su interlocucion que el proceso del aprendizaje puede ser reencauzado.
Siendo ese uno de las hipotesis desde donde parte esta investigacion, es necesario

retomar el concepto mismo de Ainvestigaci - -no

un proceso de resemantizacion necesario para contextualizar la formulaciéon de las
conclusiones gue resulten de los analisis adelantados.

La investigacion, por lo tanto, es considerada como la activacion de una serie de
capacidades: a observar activamente, a escuchar, a comunicarse en un sentido
amplio, a interactuar con el mundo desde la subjetividad. Esto implica desarrollar una
capacidad de interrelacion en las personas para dar cabida al acto de crear que se
da gracias a la experiencia acumulada, es decir, a las producciones mentales propias
del pensamiento que se configura a través del lenguaje. Por lo tanto se espera que
en la dindmica de reflexibn permanente en el desarrollo de las clases, se regulen
procesos de interaccion entre los distintos agentes que participan en el acto
educativo

Por su parte, la interaccion serd considerada como aquella convergencia en los
discursos donde la duda y la réplica se constituyen en los dispositivos que hacen
posible el debate y la discusién de los argumentos que construyen el discurso dentro

del aula universi t ar i a. Al | 2 ser § necesario tener

misma, sin embargo, es una afirmacién que, en un sistema no formal, siempre se la
puede cuestionar, pues depende de la interpretacion que se da a los argumentos; la
identidad de sus conclusiones nunca es absoluta puesto que éstas forman un todo
con los argumentos y adquieren su significacion de manera que se desemboca

siempre en ellaso (cfr. Perelman, 2000:

Perelman alude a una suerte de semiosis que esta implicita en la argumentacion
pues alli las conclusiones logran urdirse gracias al intercambio de enunciados
(afirmaciones) que son interpretados en cada nueva interpelacion que éstos
promuevan. Un postulado que permite entender igualmente la l6gica del aprendizaje

715)
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cuando se induce que éste asume y comparte la dinamica dialégica propia del
pensamiento al construirse a partir de pensamientos y saberes anteriores, como bien
lo sefiala Bajtin:

(é) nuestro mismo pensamiento (filos- fi
en el proceso de interaccion y lucha con pensamientos ajenos, lo cual no puede dejar
de reflejarse en la forma de la expresién verbal del nuestro (Bajtin, 2005: 282).

Esta es pues la hipotesis que subyace en esta investigacion y desde donde se
apoya para poner en didlogo las hipotesis que se espera surjan en el analisis de las
clases transcritas a continuacion. Contextualizando estas consideraciones en el
espacio de las clases de Taller es posible decir inicialmente que la interaccion
establecida alli se inserta en un marco de autenticidad pues, tanto el profesor titular
como la estudiante auxiliar, siempre procuran ubicarse en el universo semantico del
estudiante para lograr acercamientos que permitan, incluso, resolver las
inconsistencias discursivas que surgen durante la clase debido a los vacios
semanticos que se hacen evidentes en medio de una explicacion o de una
aclaracion. Para dar entrada a los andlisis es necesario establecer cuéles son los
marcadores que han sido definidos y utilizados para determinar las caracteristicas
del discurso oral:

Marcadores*

PT = Profesor Titular

EA = Estudiante Auxiliar

() = La informacion que aparece entre paréntesis es de dos tipos: 1) una propuesta
posible de transcripcion del texto oral que se hace inaudible en la grabacion; 2) una
aclaracion, ampliacion o comentario puntual del momento de la clase transcrita, que
ayuda a describirla.

(é) = Recurso frecuentemente wutilizado
Los puntos suspensivos representan un lapso de tiempo corto en silencio, es decir
una pausa lingiistica que de acuerdo con el contexto, puede llegar a ser también una
pausa extralingiistica no pertinente.

“AEs | - gico pensar que |l a falta de epuhtaalaéntortacian,
las pausas adquieran una importancia fundamental en el desarrollo de la interaccion, ademas de
participar en la demarcacion de unidades de habla. En este punto, cabe distinguir las pausas
lingliisticas pertinentes, ya sean silencios fonicos o pauses léxicas y oralizadas, de las pausas
extralinguisticas, determinadas por factores externos al contenido enunciado y, por tanto, silencios no
pertinenteso(Cortés, 2002: 314).

c

o, Ci

par a

-n del
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/' | = Recurso utilizado para indicar la escritura fonética de las palabras. En este
capitulo se utilizan para escribir las palabras tal como fueron pronunciadas;
especialmente en inglés.

3.1 El andlisis de las sesiones

a. Sesion 1l
Miércoles, Octubre 29 de 2008
T-pico: ASintaxis Etiquetas (propiedades) o

Orienta: Estudiante Auxiliar (EA)
Modo:  Exposicion (magistralidad)
Taller (practica)
Trabajo individual

Contexto

Esta sesion es guiada por la auxiliar docente porque el docente titular se
encuentra representando a la Universidad Nacional de Colombia en el taller "Cartel
Social desde América Latina", llevado a cabo en la ciudad de México, D.F. Vale
recordar que uno de los compromisos de la auxiliar docente que colabora con esta
asignatura, es la de sustituir al docente titular cuando sea requerido, por ausencia o
por convenio previo, para asumir sus clases y demas compromisos académicos
relacionados con el curso.

Para iniciar la clase se intenta por mas de 8 minutos la proyeccién de la pantalla
del computador portatil de la auxiliar docente, pero falla la conexién con el video
beam vy el tablero acrilico no podia utilizarse porque esta manchado con tinta de
aceite, asi que deciden ubicarse en la otra mitad del aula de informatica:

EA: Vamos a trabdjuasrt;e deisenha(né)trabajado con AHTN

menos como funciona?

Estudiantes: (Silencio)

EA: Ahora esta vaina hermosa (Se intenta borrar el tablero en el que habian escrito con

mar cador de aceite) Perdido el tiempo (€) No
(é) Lo que vamos a hacer; bueno. (Habla desde
monitor de la sala de informatica). ¢ El de alla? ¢ Sera que hasta alla voy? Muy lejos, ¢no?

Creo que nos va tocar c a mrhonit@rr len da sndicaatopes a la E | est

auxiliar docente desde su oficina). aDi me? (¢é)

* Los puntos suspensivos representan un lapso corto en silencio, es decir una pausa linguistica que
de acuerdo con el contexto, puede llegar a ser también un pausa extralingtiistica no pertinente.
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(risa). ¢ Si?, ¢nos cambiamos a esta sala? El video beam se dafio y el sefior no aparece

(e)

(Se trasladan al otro costado del aula de informatica para poder utilizar el tablero que no
esta manchado; el video beam definitivamente no funciond)

EA: No nos vamos a demorar; si quieren dejar ahi sus cosas...
Estudiante* 1: Si, tranquila.

Los estudiantes se ubican nuevamente en una estacion de trabajo y encienden
las terminales de computador para comenzar la clase, 12 minutos después de
iniciada la sesion. Enseguida la estudiante auxiliar introduce y desarrolla el tema
anunciado para | aHyper Bestevtarkuf Langéiage)*fv esodecir, la
estructura basica del lenguaje estandar utilizado con etiquetas. Para ello comienza
averiguando por el conocimiento previo de los estudiantes, considerando que la
mayoria de ellos ya han tenido experiencia en el campo profesional formal y no
formal del disefio:

EA: Bueno, ame estaban diciendo qui ®n ha trabeze
escribirlo.

Estudiante 2: Ninguno, ni nguno. Trabaj 8bamosé

EA:CIl ar o, l o que pasa es que uaqueloymos atgbagamp!| o A D
la préxima clase-, es un editor de p8ginas de AHTMLO. L

programa es inteligente pero no tanto; entonces él le agrega cosas de cédigo que van

dafiando los archivos: van pesando, van pesando y se van dafiando; por ejemplo cuando

uno | e aplica un estilo y luego | e cambia el
acumulando estilo (é) entoncegehzomal. no puede sal
Estudiante 3: Cual fue el que se equivocd.

Teniendo en cuenta que no todos los estudiantes de este curso han disefiado y
programado paginas web, la estudiante auxiliar decide introducir la primera definicion
de |l a sesi - -n: i Hel tibb de, lenquaer can el quel vart atrabajar el
disefio de sus propias paginas; una informacion que en ocasiones no se considera

* En adelante la identificacion de los estudiantes sera distinta en cada sesién, aleatoria.

47 HyperText Markup Language (Lenguaje de Marcas de Hipertexto), es el lenguaje de marcado
predominante para la construccion de paginas web. Es usado para describir la estructura y el
contenido en forma de texto, asi como para complementar el texto con objetos tales como imagenes
(Tomado de: http://es.wikipedia.org/wiki/lHTML). El codigo que se usa para crear paginas en Internet.
Es por el uso de este codigo que los nombres de muchas paginas terminan en .html, como por
ejemplo: http://www.yellowweb.co.cr/cegesti.html. (Tomado de:
http://ccp.ucr.ac.cr/cursoweb/1122term.htm#HTML)



http://es.wikipedia.org/wiki/Lenguaje_de_marcado
http://es.wikipedia.org/wiki/P%C3%A1ginas_web
http://www.yellowweb.co.cr/cegesti.html
http://ccp.ucr.ac.cr/cursoweb/1122term.htm#HTML

Pagina 59 de 189

tan relevante por parte de los estudiantes cuando su interés se centra
especificamente en la accion: en la programacion (lo operativo):

EA: Cual fue el que se equivocd. Entonces esa es la idea de trabajar hoy el texto, el
AHTMLO en el Dblock de notas. Entonces, si
significa es Hyper Text Markup Language, que es mas 0 menos un lenguaje estandar
trabajado con etiquetas. Cualquier navegador interpreta, o sea, por eso es el lenguaje
estandar porque independiente del sistema operativo del navegador él interpreta lo que
hay ahi. Cuando uno tiene un archivo html lo que tiene son dos cosas: un texto o un
documento que es el que uno ve cuando abre la pagina; un texto o un documento cuando
uno abre la pagina y adentro estan las etiguetas, uno no las ve pero que si le dan formato
al texto.

Empieza aqui el paso del saber académico al saber didactico, es decir, del saber
sabio (a ensefiar) al saber ensefiado (tal como es ensefiado) para lo cual la

qgui el

estudiant e auxiliar se val e de un met atexto

asumir un juego sobre el texto del saber. Y aun cuando el discurso construido para
ello conlleva la distancia epistemolégica*® considerable entre el objeto de saber vy el
objeto de ensefianza, ésta se hace mas evidente con el uso de los adverbios

i nex@&c¢t im8sd adel ante esta distancia se
|l enguaje est8ndaro sino a un fAarchivo
mismo paradigma.

ot o O

Para describir la sintaxis de las estructuras basicas propias de este lenguaje se
requiere escribirlas sobre el tablero para verificar su forma y su gramatica, en tanto
que de ello dependera el buen funcionamiento de la pagina disefiada. En este punto
la escritura sirve para aclarar el concepto mismo desde otro tipo de texto; una
estrategia-reaccion que es usualmente asumida en los casos donde

Las nociones confusas ponen, a quien las emplea, ante una serie de dificultades que,
para resolverlas, piden una adecuacion de los conceptos, una decision relativa a la
manera de comprenderlas en un caso dado (Perelman, 2000: 220)

En las clases de Taller este sera el mecanismo que en adelante sera asumido
tanto por la estudiante auxiliar (en el tablero) como por el profesor titular
(directamente sobre la aplicacion), mas aun en las sesiones donde se requiere
comprender la estructura basica de un lenguaje nuevo:

“8 Distancia que alude a la ruptura epistemolégica generada por la adecuacién discursiva propia de la
transposicion didactica, donde surge una duda sistematica: ¢se trata efectivamente del objeto cuya
ensefianza se proyectaba? (Cfr. Chevallard, 1991: 49)

omparativos Am§s o] menos o al i mpr i mi

rl e
ampl
ht mi

0
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EA:Todo (é) Esta es | a sintaxis (€é), esta es | a
menor que (&) El nombre de | a etiqueta, en es
etiquetas de arranqu e ( €) Est8 completa es | a etiqueta
etiqueta, entonces el mi smo nombre pero tiene
las etiquetas que voy a usar; pues lo Unico que cambia es como el nombre, ¢no? Ademas

el i HT ML @nsibleoconeosa lagnaylscula y a la minascula. Yo podria escribir esto

igual a AHTMLO, e igual; o sea ®l no es sensibl

Escritura tablero: Las tres etiquetas de todo programa de internet

<HTML>
<HEAD>
Apertura  <Title> (Esta es la pagina)
Cierre </Title> (Error constante: no aplica la etigq
</HEAD>
<BODY>

Antropomorfi zar | a VOoz de un agent e pasi
navegador o) ser8 una estr alagmascompeshsibldias cur si
explicacion, en tanto que se le asigna un papel dinamico al efecto pragmatico de la
escritura ficorrectaoc como el acto |l ocutivo e

EA: Ya. También cerrada. O sea, al principio si abro una etiqueta para que eso afecte a
lo que usted esta escribiendo tiene que cerrarla; si no la cierra pues el navegador no le
va a decir: foiga tiene un error: no cerr - | &
cosas gqgue yo | e estoy pidiendo. Entomazéd. dentr

En adelante se dard un intercambio de preguntas que le ayudan a confirmar al
estudiante la aprehensién de la sintaxis trabajada en un primer nivel de competencia
textual, que es necesaria para reconocer la arbitrariedad de los signos y las reglas
gue conforman ese nuevo sistema de escritura :

Estudiante 7: Y como la vez que dibujamos la tabla, ¢la cerramos en mindscula?

EA:No. No importa. £1 no distingueté

Estudiante 5: Tildes tampoco.

EA: Ya, ya les digo. O sea él no distingue si va en mayuscula o mintscula. Pero por

orden, por entender uno el cédigo es mejor hacerlo como esta. Por ejemplo yo podria

poner todo esto en una sola linea; y ahi tampoco reconoce estos saltos de esto; yo

podria colar todo en un chorrero pero esto es como para entender uno el codigo y qué

esta cambiando, dénde empieza, donde termina.

En las etiquetas; estas etiquetas estan predefinidas entonces no tienen tildes ninguno;

en el Aixml 6 (que vamos a ver el l unes pr - xi mo)
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nombre aestaet i quet a, el archivo no tiene ®sta por
entradabo, di gamos, al nYsmero de |l a etiquet a, p
Entonces, van haciendo esto ahorita. ¢ Qué sigue? Listo, yo ya terminé el encabezado de

mi pagina que es lo que se ve alla en la barrita arriba.

La inferencia que hace enseguida el estudiante durante esta dinamica de
verificacion de informacion le permite confirmar su hipotesis deductiva con respecto
al signo que debza wutili zar edudaCalaestadiantemay or
auxiliar (EA) y la obliga a ampliar su exposicion.

Estudiante5:Y | a del t2tulo se cierra ah2z, tambi ®n c
EA: Eh, o sea.

Estudiante 5: No. Con el mayor que.

EA: Con el mayor que. O sea, siempre abriendo la etiqueta asi pero dejandola asi, en

medi o de | as |l aves (é) Luego viene |l a etiquet
realidad voy a poner todo | 0o que gquiero mostr
lamawoden. . . ) Y dentro (é) aen | asesthtbddloge3o (é) Y
quiero poner; todo: tablas, imagenes, texto, lo que sea.

Entonces vamos a hacer l a prueba no m§s, ent o
(&) Entonces hagan esto en el bl ock de notas
nuevogemeunto htmlo, y luego | o abren en el na
pasa.

(Hay silencio mientras la estudiante auxiliar escribe en el tablero):
Etiqueta 1: Titulo (Mi primera pagina)

</BODY>
</HTMIL>

La EA mantiene la coherencia lineal de su explicacion con la reiteracién de
informaci -n dada anteriormente (Al o que | es
deczaod) ; una especie de deixis que es proto
caracter reiterativo que, en este caso, se ve reforzado con la escritura en el tablero
cuando ésta es utilizada como parametro de verificacion de la sintaxis que le servira
a la EA para precisar la instruccion: cerrar el block de notas y no la etiqueta; sin
embargo, en ocasiones la escritura no es suficiente cuando el concepto no ha sido
comprendido para ser aplicado de inmediato; es el caso de la estudiante que a
continuaci-n no asume | a primera indicaci - -n
en el O0bol dé6o) para explicar | aforgld)mliaxi s de
hubo una hipoétesis abductiva que le permitiera a la estudiante resolver su dificultad
por si misma hasta cuando la EA construye un silogismo que le permite aclarar su
confusi-n: AComo | e voy a poner eol tpoadra8meator:o
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EA:Bueno, entonces vamos a hacerl e un cambi o.

Voy a cerrar el archivo en block de notas para que si estoy haciendo cambios entonces
vamos mirando lo que va pasando. Entonces lo que les hablaba, vamos a probar lo que

/

|l es dec2?a de | os par8metros. Uno de | os par 8n
fondo es el color, entonces digamos yo | e pong

En el tablero:

<BODY bgcolor= A#FFOOFFO> Esta es mi p8gina.

Estudiante 7: Ese es el que no me cierra todavia.

Estudiante 2: ¢ Cual?

Estudiante 7: ¢ El otro cosito?

EA: Cudl, cudl, cudl.

Estudiante7: La fibodyo.

EA: No, no. Eso era de la sintaxis cuando uno le pone parametros, ¢si? Como le voy a
poner el parametro del color de fondo, no cierro todavia. Hasta cuando termine todos los

par 8metros que pueden maged ,elel( i mxrognepnm edesrn dd kg,

izquierdo, si le quiero poner una foto de fondo, bueno. Entonces, uno de los parametros

m&s i mportantes de mi fi c ol dexagesiin&’s &ntoacesgla ® s e
sintaxis es: el par 8metr o, igual, entre comi

r
1

la (é) Ado. Si l e voy a poner m8s propiedades

gué mas es. Color del texto. (Silencio corto mientras ella escribe) Entonces la cierro.

Cambien |l as fAbodyo, agr®guenle (o0staffo) en

color. Aqui era donde les decia que hay una paleta de 16 colores seguros; 0 sea para
fuentes, para fondos, para lineas. Hay caramel, hay pink, red, /chocolat/; prueben.

A continuacion se hace evidente un juego de asonancia (rimar) a partir de la
instruccion dada por la EA que produce risa porque es un comportamiento recurrente
en este estudiante. La EA, por su parte, al dar la nueva instruccion deduce que
puede llegar a ser ambigua al no precisar que se requiere agregar un signo de
namero al nimero que deben escribir; por ello aclara la discrepancia de inmediato:

Estudiante 1: ¢ Choco revolco?

EA: Si (sonrisa)

Estudiantes: (Risas suaves)

EA: Entonces ensayen de las dos maneras: pongan el hexagesimal (hexadecimal) como
hab2amos habl ado. En este caso se |l e agrega
¢No?; y prueben el red.

Estudiantes: (Risas suaves y luego silencio)

““Real mente es fihexadeci mal 0.

e

un
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Enestecursolos estudi antes establecen el cambi o
esta rapidoo fomo un modo de respuesta al didlogo propuesto por la EA, a través de
preguntas verificadoras (¢,no?). Una respuesta que en su poliglosia bien podria
i nterpretarséendmmosdya Bno hemos entendido
mas adelante). Una ambiguedad que ella termina por resolver, asumiendo que los
estudiantes han entendido el procedimiento descrito cuando les pide de manera
indirecta terminar de modificar la etiquetaft BODY 0 :

EA: No se les olvide la letra que esta aqui, ¢no? Yo se la quité pero tiene que tener letra,

ano? O sea, aqu?2 modifiqu® el ABODYO y | e borr
teneré O sea, despu®s de esta etiqueta va AEst
Estudiante 3: Este internet esta rapido; vé qué. Mira.

Estudiante 1: Milagrosamente.

Estudiante 3: juuggggggg! ¢ Ah?

Estudiante 1: Milagrosamente.

Estudiante 3: A lo bien.

EA: ¢Listos? Entonces hay varios colores y como ya los tengo si quieren se los guardo.

Estudiantes: (comentarios inaudibles)

La dinamica del silencio marcard en adelante una doble variante al control
di scursivo anterior dado por el Acambi o de
ignoran a la EA cuando establecen un didlogo aparte mientras ella hace una
aclaracion, y por otra, cuando la EA decide continuar con la siguiente instruccion y no
responder ni a la solicitud de revision de su escritura que hace un estudiante
(Correctmed) , ni a |l a pregunta que hacaaclaatla o e st L
raz-n del cambi o al nuevo formato AFont o. E
convenio implicito que ha sido identificado por Perelman como un mecanismo vital
dentro de la retorica:

La interrogacion es una modalidad cuya importancia retérica es considerable porque

Asupone un objeto, del cual trata, y sugiere
dicho objeto. Responder a una pregunta es co
255).

Un acuerdo que en este contexto no es claro porque la respuesta es dada a partir
de un tipo de no-respuesta: el silencio, pero cuando éste es absoluto ante los
argumentos expuestos por la EA es posible interpretarlo, en este caso, ya sea como
una intimidacion (aprobacion unanime de la explicacion) o como una abstencion (se
confiesa no haber entendido); por eso surge la necesidad de preguntar para
confirmar una de estas dos opciones (fAano?c
utilizado por | a EA). Vemos entonces c¢- mo el
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respuestas tiende esencialmente a asegurar acuerdos explicitos de los que después
podr8 prevalerse el orador ; es una de | as
(Perelman, 2000: 182).

EA:Uno por | o gener al usa es hexagmserquaya ( hexac

haya trabajado en black o bueno, no sé en qué mas.
Estudiantes: (comentarios inaudibles)

Estudiante 2: ¢Si? ¢Y eso? (respondiéndole a un compafiero su conversacion privada y
luego silencio)

EA: Listo. ¢ Todos les funcion6?

Estudiante 1. Ready

EA: ¢ Quién falta, quién falta? Esta es la (inaudible) de quién.
Estudiante 1: Ah, Ah (onomatopeya que usa para negar).
EA: ¢Si?; ¢funciond?

Estudiante 3: Correct mine.

(silencio)

EA: Bueno. Entonces ahor aHTMBOmes0 ba es d gidhajar ees| ptaea x

texto. O sea, sobre todo uno puede hacerle como formato a las cosas del texto.
Podemos meter imagenes pero por lo general todo esta relacionado con el texto. Les voy

a poner un ejempl o. Yo quiero que est;anasi Mi pacg
grande o (é). Entonces qu® hago; antes de | a
|l etra, de | o que yo quiero (é) acambien?, abro
(silencio)

Estudiante 2: ¢ Por qué?

EA: ;Como?

Estudiante2: aAntes de (é)?

Estudiante 3: ¢ Antes de que yo cambie?

EA: S2 O sea, antes de | o que quiero cambi
Basico |, ¢no? Estilos los vamos a ver después, pero (...)

Estudiante 2: ¢ Fonk?

EA: Font.

Estudiante 2: jAh!

Para poder responder a la pregunta que se da a continuacion, la EA recurre a la
descripcion detallada del procedimiento a seguir; asi, cuando una definicion es
defendida podr2a implicar un inter®s porque
uso de la nocion que, sin su intervencion se hubieran inclinado a adoptar, y, sobre
todo, en las relaciones de la nocién con el conjunto del sistema de pensamientoo
(Perelman, 2000: 332).

Es | o gue sucede cuando se reorienta | a
pretende adelantar la estudiante a partir de una inferencia lanzada a priori (fayY | a

ar

(o)}
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cierro?) pues la pregunta no contribuia a alcanzar el propésito de aclarar como la
sintaxis de una orden en AHTMLO per mite camb

Estudiante 7: ¢ Y esto se entra?
EA: No, o sea.
Estudiante 3: jAhhh!

EA: Uno. Digamos, aqu2? es fAMi 0. Este es el que
color, as2? Y aqu? seguirza AMIi p8ginao.

Estudiante 3: ¢ Y la cierro?

EA: Entonces yo abro el AFont 0 per o amdquiner che |
cambiar el textodo y esta funciona igual a Ccomg
cambiar una propiedad escri bo: AiFonto (silenci
color ?; bueno; igual , dyelevd0 p st ben Hasm aqient @) n €
ano?; O sea, abro este AFont o0, esto que puse ¢
i Mi 0. Y como s-l o quiero que sea el iMi 06 enton
corto).

Estudiante 7: Luego ponygllowoel achéd.dro f©i e

EA: S2, exacto. O sea, aquieres cambiar de col o
Estudiante 7: Si

EA: Entonces antes de A@AMio, abres | a etiqueta
color de la letra, el tamafio, la familia, ¢si? Entonces ya con mi etiqueta el primero que

voy a cambiar es el col or . Ah2 |l a cierro; escr
(silencio).

EA: £sta es esta AMi o; s-1lo que con propiedad;

Estudiante 1: No.
Estudiante 3: Ahi esta bien.

Las preguntas que formula a continuacion la estudiante actidan como premisas
gue ayudan a construirYaunabst |l esmgi € mibquleda ;a2 téiFn

entonces, tengo el col or; simplemente )dgeg o un ¢
funcione dentro de la sintaxisrequer i da para | a construcci-n d
consecuenci a, A(la) interrogaci-n y | a presc

dialéctica que debe llevar a un enunciado denotativo, a través del cual se construye
el saber ci entrd 19D43. &cse eq pudsrel propogito tnieial del juego
dialéctico en la argumentacion que es comun dentro del aula de clase, sOlo que
podria encontrar nuevas formas de producir el nuevo conocimiento a partir del
descubrimiento (deduccion).

Considerar entonces la comprension como la apropiada ubicacién de un
enunciado en un contexto particular para lograr que la significacion se produzca, es
un principio fundamental desde donde se fundamenta el caracter dialogico del
aprendi zaje. Al Il 2 erie¢elada)palabra sitpadaeentre los hablaptesr t
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(enunciado), es decir, se realiza solamente en el proceso activo de comprension
como r es}h loeusetaativa el proceso semidtico en el que se convierte el
aprendizaje. Un principio que dialoga perfectamente con la postura de Bajtin cuando
explica que

Toda comprension de un discurso vivo, de un enunciado viviente, tiene un caracter de
respuesta (a pesar de que el grado de participacion puede ser muy variado); toda
comprension esta prefiada de respuesta y de una u otra manera la genera: el oyente
se convierte en hablante (2005: 257).

Pero cuando es la EA quien finalmente escribe en el tablero el silogismo, se le niega
de algun modo a la estudiante la oportunidad de deducir la sintaxis por su propia
cuenta y, por tanto, de afianzar la comprension de esta nueva forma sintactica
gracias al experimento:

EA: Bueno, hay (...)

Estudiante 7: ¢ Y si puedo cambiar el (color) igualmente en comillas?

EA: Si. Para definir la propiedad va entre comillas. Mira hay /uait/ (white); black; red;
/lima/ que se escribe lime; /blu/ (blue); /yelou/ (yellow); silver; /rey/ (grey); maru (maroon);
fucsia; /gren/ (green); (incomprensible).

Estudiante7: ayY si quiero poner el nombre ah2 enton
Estudiante 3: No.
EA: Entonces si ya | e quiero cambiar el fAnomodo (

Estudiante 2: ;Y para qué va a cambiar tan resto usté? (se dirige a un compafiero que

esta en el computado del lado)

EA: Entonces voy a hacer aqui la otra, entonces (su compafiera) me pregunta: si le

quiero cambiar el tamafio o la familia (la familia es la fuente) entonces qué hago. Ya abri

mi etiqueta AFont 0, acierto?; entonces, tengo
pongo | a otra propiedad. Ah2zaredSyueAdquwnd¢oyd
cambiando el color, dejo un espacio.

En el tablero:
<BODY bgcolor= A#FFOOFFO0O> Esta es <font> MI </
<font> = <font color= Ayellowd> pagina

En la siguiente momento de la clase reaparece el uso del silencio como
mecanismo de control discursivo que, al parecer, utiliza la EA ya sea para no perder
la coherencia lineal de la explicacién, o porque considera obvia la respuesta a la
pregunta de la estudiante. De nuevo aparece la ambivalencia que surge de manera
inevitable cuando es el silencio el tipo de respuesta que se elige adoptar. Reflexionar

* voloshinov, V. N. El marxismo y la filosofia del lenguaje. Versién espafiola de Tatiana Bubnova.
Madrid: Alianza Editorial, 1992: 142
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entonces desde las consecuencias del silencio cuando se utiliza como estrategia
discursiva en el contexto del aula, se constituye en un ejercicio metacognitivo
detonante para reconocer sus causas, tras las cuales Perelman nos da dos opciones
de interpretacion:

El silencio puede interpretarse, sea como el indicio de que no se ha encontrado
ninguna objecion ni refutacion, sea como el indicio de que el asunto es
indiscutible. La primera interpretacion afirma que existe un acuerdo de hecho del
interlocutor, y la segunda extrae su derecho (2000: 181-182).

Siguiendo el mismo silogismo de Perelman: sea que haya habido acuerdo entre
los interlocutores (comprensién) o se haya eludido el pacto dialégico que deberia
subyacer en cualquier discurso pedagogico (indiferencia), lo importante es procurar
identificar la génesis y los momentos en que se manifiestan este tipo de eventos,
para analizar desde alli el nivel de comprension alcanzado por los estudiantes
(evaluacion), y el tipo de relacién que se ha establecido entre los interlocutores y el
saber (interaccion)™*.

Estudiante 4: (Esa no se deja antes, claro).

EA: Esa es |l a etiqueta antes de fAMi0; 0
cambi ar | o que quieran, o sea, simplemente
Estudiante 4: Esa es desde antes, ¢.cierto?

EA: (é) poner | a etigueta antes de | o qu
propiedades ent oncfenslydbah areastloe epormagd ?A Naoi
igual, dentro de comillas, y fAarialo, di
Eneltablero:<f ont col or= Aredodo size= A100 f ami

En la siguiente parte de la clase los estudiantes formulan una serie de preguntas
para despejar ciertas dudas con respecto a la sintaxis de este nuevo sistema de
escritura. No se trata aun de hipotesis abductivas producto de una deduccién o
induccion previa, porque no ha habido andlisis de nuevas formas sintacticas que
puedan ser corroboradas desde la experimentacion directa con la aplicacion. Sera

tan s-l o hasta cuando | a Estudiante 7
poner otra (duaserhabg)consriido 2ra deduccién (marcada por el
subjuntivo del verbo At ener Opregunta implicanum

razonamiento que le permite a la estudiante concluir la probabilidad inferida (incluir

L E| significado no se encuentra en la palabra, ni en el alma del oyente. La significacion es el efecto
de interaccion del hablante con el oyente con base en el material de un complejo fénico determinado
(Voloshinov, 1992: 142).

e qui e
estoy
gamos.

ly= AA

pregu
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una nueva variable). A partir de alli aparecerd una abduccion cuando el Estudiante 2
sugiere una posible consecuencia de la accion que resulta del procedimiento
explicado por la EA T que corresponde a la aclaracion hecha a la pregunta anterior.
No obstante queda claro que el Estudiante 2 sélo podréa verificar la informacion dada
por la EA cuando lo escriba en su propio ejercicio (deduccién) y la corrobore
(induccién):

Estudiante 7: ¢Y le puedo poner cualquier tipo de letra?

EA: Si la tiene el computador; tienes que ponerle el nombre que tiene en el computador.

Por ejempl o #fAti mes new romano,; por ejempl o
mayuscula (...)

Estudiante 2: Y los espacios y todo.

Estudiante 7: (Y ese si se tiene que escribir como (aparece ahi)?

EA: Exactamente como est8 en el c oDngamweavdrd r . Ent
te deja escoger de una lista.

Estudiante 1. ;Y se deja cambiar el tamafio?

EA: E I tamafo es est e: Aiti meso. Cierro. Mi ren,
etiqueta de inicio. Cuando despu®s del AMIi 0, ¢
(silencio corto).

Estudiante7: Y si qui er o cambi aa (diingauntoisb Ine®)sdt.a e s 0
EA: ¢ Esta qué?

Estudiante 7. La pal abra fA®sta esod. aEntonces tambi ®
ahi?

EA: Exacto. Ahora es otro aqu?2 que diga (€é); a:
en Ahtml 1l0; despu®s | o sedq, wafine wm estilo eailtaeue diene q u e ,
todas estas cosas y se lo aplica aca donde quiera cambiar; eso es lo que vamos a ver el

viernes.

Estudiante 2: Pero si yo quiero (¢é). Di gamos. Es dec

yo quiero que todo tenga una misma fuente pero si (yo quiero entonces cambiar) el color,

tengo entonces que volver a definir de nuevo todos los parametros.

EA: No, solo | as (é). O sea, |l as etiguetas se
en esta etiqueta, él deja la fuente que tenia antes, o sea, donde abri6 la fuente. O sea,

ahorita hacemos esa prueba. Ensayémoslo asi.

Los estudiantes comentan entre ellos sus propios problemas pero no todo es lo
suficientemente audible para ser trascrito. La dificultad del Estudiante 2 por hacer el
cambio de color en su etiqueta se mantiene y la EA no tiene certeza para poder

resolverl a, s-1 o una sospecha (abducci - n) g
gue no estoy (é)o. Serg§ el mi smo Estudiante
(deducci - n) : naAh! Ahora s?2o0, per o no I o soci

estudiantes. Le concede asi, de manera subrepticia, el poder discursivo a la EA
como una manera de legitimar la hipdtesis abductiva de la cual partié6 para cambiar
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(cuando) uno pone estilo tal con todas | a
ste es O0facebod, 6f acedo. Una premisa que
Aporque si el C 0 mpyw \tieadd,ono tiedeoessad faente; él sigus t o
ogiendoo) configuran |l a raz-n concreta del
Estudiante 2: jMmm!

Estudiante 1: No funciono el cambio.

Estudiante 3: ¢ Por qué?

EA: aNo? aNo te funcion- | aue@uElaestribie. Muestra a
Estudiante 4: La que no funciona es |l a de fAfamilyo.
EA: S2. Es que no estoy (é)

Estudiante3: aAqu2 Afont faceod?

O —~ Dd® v I

font faceod yconmoo fpfaaan®@imeyt ro para esa etique

S
ur

\Y

EA: S2 Afont faceo, es eso. Es que no me acuerd

Estudiante 1: jAh! Ahora si.

EA: ¢Si? ¢ Si cambi6?

(silencio corto)

EA: ¢ (Descubriste) el problema?
Estudiante 3: Si.

EA: S2 es qQque es eso; es Afaced y no Afamilyo.

estilo, o sea, cuando lo que les digo que uno pone estilo tal con todas las propiedades si
esamflyo pero aqu?2 en este es fAfaceo, Afaceo.
Estudiante4: Af ont faceo

EA: Bueno, vamos a ver (é). Vamos a ver (nombre

Estudiante 2: ¢ Esto es para qué?

EA: £ste para cambiar lema Afamilyodo, o sea | os i

Estudiante 1: Cookie.

Estudiante 2: Libertad.

Estudiante3: aPor qu® Afaced?

EA: Una familia. Porque si, digamos, a |l o que
uno varias fuentes, es porque si el computador donde yo estoy viendo, no tiene esa

fuente, ® sigue cogiendo (é) Cuando uno define

new roman?o, no s® qu®; entonces el computado
coge? entonces busca la segunda y luego coge la tercera. Por eso es que uno define

una familia completa de letras.

Estudiante 4: Correcto.

EA: Pero es que ademés queda mas claro en los escritos.

(corte)

De este modo quedan establecidas las jerarquias en la dinamica discursiva que
se ha construido hasta el momento entre la EA y los estudiantes. La interaccién
discursiva se construye igualmente con la ayuda de todos porque cada uno de los
estudiantes tiene un conocimiento previo sobre el uso de aplicaciones y la
programacion de elementos de disefio a través de herramientas informaticas. Esta

r
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condicién garantiza el desarrollo de un didlogo académico béasico que, a pesar de no
ser tan fluido como se da en la cotidianidad, cumple con los canones que le son
propios, segun Lyotard:

El juego del didlogo, con sus exigencias especificas, resume (la legitimidad del
lenguaje), incluyendo en si mismo las dos funciones de investigacion y de ensefanza.
Se retoman aqui ciertas reglas anteriormente enumeradas: la argumentacién con el
anico fin del consenso (homologia), la unicidad del referente como garantia de la
posibilidad de ponerse de acuerdo, la paridad entre los <compafieros>, e incluso el
reconocimiento indirecto de que se trata de un juego y no de un destino, puesto que de
él se encuentran excluidos todos los que no aceptan las reglas, por debilidad o
torpezaodo (1994: 58).

El consenso (respuesta-comprension-accion) logrado alrededor de un mismo
referente (elaboracién de una pagina web), unido a la necesidad de los estudiantes
por resolver sus dudas y poder entognees sapl |
aplicaciones, permiti6 adelantar esa minima interaccion entre el saber y los
interlocutores, asi como entre los distintos interlocutores (docentes, estudiantes y
grupos que luego se conformaron) que lograron sostenerse en un dinamica viva de
trabajo colaborativo cuyo propdsito Ultimo era el aprendizaje.

b. Sesion 2
Miércoles, Diciembre 17 de 2008
Topico: Flash Driver
Tutoria individual (dltima sesion del segundo semestre)
Orienta: Profesor Titular
Modo: Taller (practica) - Trabajo individual
Soporte técnico y académico: Auxiliar docente
Pr oy eldandymana
Problema: Asignacién de puntaje segun la actuacién del participante

Contexto

La clase se adelanta sélo por una hora, segun lo anuncia el docente regular. Esta
comienza a las 2:24 p.m. con un proceso de tutoria individual a un estudiante que
tiene problemas con su proyecto final para el curso. El estudiante le explica su
dificultad al profesor desde la presentacion que ya tiene instalada en el computador:
regular la secuencia de exposicién de algunos de los iconos (flores) de su aplicacion
gue ®I enuncia como fibichitoso. E I profesor
que el Estudiante 1 rechaza por no satisfacer la secuenciacion que él a su vez
sugiere (abduce) como la mas conveniente para su disefio (aleatoria); enseguida el
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profesor formula wuna nueacerad )h irpe ttoensa nsd oa bedxupcetr

de programacion anteriores.

El estudiante retoma la sugerencia que él habia propuesto inicialmente pero no
por ser la mas conveniente, sino para lograr avanzar en la programacion de las
series. Una opcion que es tomada en cuenta por el profesor al coincidir con el
Estudi ant e 1 en su deducci - -n: ACl ar o.
empezaria a aparecerle puntajes sin saberqu® est 8n ( €é) 0.

Estudiantel: Ti ene que, o0 sea, tendr2an que
PT (asintiendo): iMmj! Mas que un lado, como una rul (...), como una (remuner) ( é
parte en tres o cuatro, y usted llega a contarlos.

Estudiante 1: Por ejemplo. No, pero ahi lo complicé. Yo decia, pues para solucionarlo
seria que apareciera sélo uno.

PT (asintiendo): jMmj!

Estudiante 1: Uno y después aparece el otro y asi, pero pues obviamente aleatorio.

PT: Uno solo.

Estudiante 1: Si. De pronto para el primer modulo; digamos la, la, la primer pantallazo
para, como para ordenarlo. O sea, al menos como para solucionarlo.

PT: Otra cosa ser2ancorehacerl|l o como wun
Estudiante 1: ¢ COmo es eso?

No vy

estar €

) | a

PT: Que wusted tuviera Qgque seguir pesreesosenci as,;

podr2a entender como niveles diferentes para I
Estudiante 1: Ah, por eso (é) Pero ahorita me gusta
ambos]; alguno porque [silencio]. O sea, se me ocurri6 fue en ese porque como
empiezan ahiaaparecer todos ah?2 #dAtal tu tal o, per c
porque no se puede.
PT: Claro. No y usted tendria, usted, podria hacer asi y empezaria a aparecerle
puntajes sin saber qu® est8&n (é)
Estudiante 1: Exactamente. Entonces digo no, que apareci er a uno: Atin, tin
pues ahi seria de velocidad, del que aparece y yo alcanzo jpra! a romperlo antes de
que se desaparezca y aparezca el otro. Si no |
alcancé y bueno se pasé y ya aparece el siguiente.
PT (asintiendo): jMmij!
En esta negociacion se genera la superposicion de los dos discursos para elegir
la mejor opcion de solucion; alli se entrelazan una serie de enunciados completos a
pesar de la anomalia en su construccidn sintactica, propio de la oralidad (elipsis
permanente, redundancia, muletillas) y del hecho que ninguno de ellos tiene un fin
sintactico (no se cierran). Y son completos, segln los postulados de Bajtin®?, porque
adem8s de cumplir con fdel pri mer ra@ddpeda const

°2 Bajtin, M. M. Estética de la creacion verbal. México: Siglo XXI Editores, S.A. de C.V., 2005: 265.
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comunicacién discursiva que lo distingue de las unidades de la lengua (oracion,
frase, pelcaniib dedop sujetos discursivos, cumple también con el segundo
rasgo de conclusividad™?.

De otra parte cabe resaltar el uso recurrente de onomatopeyas para describir el
efecto pragmatico de las opciones de programacion implementadas, con las cuales
ayuda a justificar las decisiones tomadas por el Estudiante 1 luego de sus procesos
deductivos:

e O sea, se me ocurrio fue en ese porque como empiezan ahi a aparecer todos
ah2z Atal tu talo, pero todos, y ah?

e Entonces digo no, Qque apareciera uno:

e Uno y pues ahi seria de velocidad, del que aparece y yo alcanzo jpra! a
romperlo antes de que se desaparezca y aparezca el otro.
El estudiante logra hacerse entender por el docente cuando le explica que no ha

podido programar las secuencias de exposicion del icono principal (una flor) utilizado
en el handgngand fApar a i ndicar gue se h mivel
determinado, pues no logra mantener acumulada la puntuacion alcanzada por el
usuario cuando pretende seguir la rutina que es trazada por los niveles de velocidad
en la capacidad de respuesta. Es interesante constatar que el profesor (interlocutor)
logra comprender la dificultad a pesar de que el Estudiante 1 siempre construye
enunciados inconclusos; para ello siempre requiere hacer una interpretacion
inmediata soportado en un saber anterior (Enciclopedia) que se pone al servicio de
un proceso de deduccion-abduccién-deduccion que le permita entender cual es el
problema.

El Estudiante 1 a su vez construye enunciados cargados de preposiciones (pero,
pues, para, como), conjunciones (y) y adverbios (si, no, como) para ligar las
informaciones que construyen su descripcién; asimismo utiliza algunas
onomatopeyas que le permiten acentuar los efectos sonoros en su descripcion tal
como es propio de las conversaciones inscritas en la jerga que es utilizada entre
colegas cercanos. En el esfuerzo por obtener una solucién a su problema, el
estudiante explica (deduce) sobre la misma aplicacion aquello que no pudo hacer
para que la programacion de su aplicacion funcionara como lo habia previsto:

Estudiante 1: Mire.

*% Al leer o escribir, percibimos que claramente el fin de un enunciado, una especie del dixi conclusivo
del hablante. Esta conclusividad es especifica y, se determina por criterios particulares. El primero y
mas importante criterio de la conclusividad del enunciado es la posibilidad de ser contestado. O, en
términos mas exactos y amplios, la posibilidad de tomar una postura de respuesta en relaciéon con el
enunciado (Bajtin, 2005: 265).

pues
it

| ogr ac
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PT: Claro.

Estudiante 1: Pero igual no se rompen. (Se refiere a los iconos bichitos)

PT: No porque no alcanza.

Estudiante 1: Exacto (€é€) Y hice este recuadro [/ uar

medir |l as coordenadas, pero igual no pude ma
como dentro de ecdnentryg ahipues cealizaidé las coordenadas y

no s® (é) en qu® moment o, pero pues | a idea
(silencio).

PT: Bueno. Hagamos, hagamos una (é), no, s2 Vo

luego miramos el cédigo.
Estudiante 1: Bueno.

La constatacion del conocimiento en este Taller de Enfasis en Multimedia e Imagen
Digital I, empieza a darse cuando el docente interpreta la dificultad del estudiante a
medida que la reconstruye (experimento):

PT: Entonces. Usted lo que necesita es que aqui por ejemplo haya, aparezcan de vez

en cuando las figuras. O sea aparezca una figura y si usted la hace gana puntos y si no

le hace la figura desaparece.

Estudiante 1: Si.

PT: ¢ Si? (silencio)

Estudiante 1: Si digo pues que, 0 sea, necesito que aparezca de a una para tener la,

la (é). Di gamdrainingat2 fwegaeeh | a figura que ap
le, le, le choca uno el dedo.

Interpretacion que logra adelantar gracias a un proceso de deduccién que elabora
a partir de dos timidas premisas de temporalidad dadas por el estudiante: que
aparezca el icono (la flor) de vez en cuando y que desaparezca cuando se inicia de
nuevo el juego. Predicciones que terminan convirtiéendose en verdaderas
probabilidades gracias a un proceso de demostracién con el cual el docente decide
reorganizar la secuencia de eventos que configuran el juego; alli su propésito es
encontrar la inconsistencia gramatical en la programacion que hace aparecer y
desaparecer el icono sin el control de velocidad deseado:

PT: Listo. Entonces comencemos por lo siguiente; comencemos porque hay un espacio

en el cual va a aparecer la figura.

Estudiante 1: Si.

PT: ¢Si? En este espacio va a aparecer la figura. Ya no necesitamos que aparezca

random, ¢ 0 si? Digo el random de posicion.

Estudiante 1: Pues, me gustar2a pero pues bueno (¢é)
PT: ¢ O sea que apareciera en cualquier lugar?
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Estudiante 1: [bajando la voz] También dentro de un &rea determinada, pero pues si lo
|l ogramos hacer de una vez, digo de wuna
PT: ¢O sea que sea en, en, en diferentes lugares que aparezca, y en diferentes
tamafios lo mismo?

Estudiante 1: Igual, si.

PT: O sea que aparezca uno, desaparezca y aparezca otro.

Estudiante 1: Exacto.

PT: Ah, OK. (silencio)

Como respuesta a esta otra deduccion el estudiante lanza una nueva hipétesis
(abduccién) que considera podria servir para obtener el codigo que resolvera su
dificultad; sélo que necesita probarla para poder construir una induccion final:

Estudiante 1: Si es capaz como de duplicar el (clic) con posicion y tamafio pues ahi
tengo mas o menos el cédigo.

PT: Bueno.

Estudiante 1: Tocaria es probarlo.

PT: Si.

Estudiante 1: Pero no s® es hacer |l a secuenci

Durante este intercambio de informacion el docente ha hecho un barrido por la
programacion que ha escrito el estudiante en su aplicaciéon (proyecto) y una vez
incorpora en su ejercicio deductivo la hipétesis abductiva dada por el estudiante,
propone una nueva variable (clic de pelicula) en la sintaxis de la aplicacion para
reorientar la condicibonyve | oci dad de aparici-n del A

PT: Bueno. Voy a crear un clic de pelicula igual que la otra vez, y voy a volver a crear
un clic de pelicula dentro para que poder meterle el cddigo ahi; me entro y dentro del
aparato le creo el cédigo. Este el cédigo que tendria que tener es el que teniamos alla
de | a, del (pref) (silencio). Ah, pero
revisa el codigo que ha elaborado el estudiante para hacer aparecer y desaparecer el
icono segun la manipulacion del teclado y dice): Mmmm, es que usted lo hizo diferente.
Estudiante 1: Si, me basé en las gallinas.

PT: Lo que pasa es que siempre estan.

Estudiante 1: Lo que pasa es que siempre pierdo la pista.

PT: No, no, no importa.

Estudiante 1: jAh!

La comprension de la dificultad la logra inicialmente el docente gracias al proceso
abductivo-deductivo que adelanta en interlocucion con sus conocimientos previos, lo
que le permite inducir que:

SO

a

bi

I a (¢

de <c -

chit

que
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PT: Lo que pasa es que est os do&9queektosohjensnt o, I
siempre estan, simplemente cambian de posicién y de tamafio, pero siempre estan; no

se estaban recargando.

Estudiante 1: jAhhh!, no pues ahi si ni idea.

PT: Es una opcibn, esa es una opcion.

Estudiante 1: Pero igual no se dejan eliminar entonces (no se dejan ahi) tampoco.

Se llega finalmente a una induccion porque la demostracion que hace el profesor
lo ha obligado a aplicar distintas inferencias mientras experimenta con la aplicacion
(la re-escribe) para obtener una respuesta satisfactoria a la inquietud del estudiante.
Enseguida sigue una explicacion mas amplia para introducir una nueva condicién:
Afcargar | a pel2cula aleatoriamenteo, as?2, c
cargar una pelicula diferente para lo cual se utilizan un medidor y un contador que
hacen funcionar la pelicula. Ademas se genera un random para lo que se crea una
variable con un nimero aleatorio (en este caso de 0 a 3), asi cada vez que se aborta
una pelicula se ajusta el medidor y el contador para que se cargue la nueva pelicula.
Al terminar la explicacion, el profesor ajusta la nueva sintaxis del programa, el
Estudi ant e 1 la incorpora a su ejercicio
valida el medidor y el contador.

Re-escribir la sintaxis de los ejercicios finales junto con los estudiantes es la
estrategia que asume el profesor para solucionar los problemas que han surgido en
el proceso de programacion de las aplicaciones interactivas. Alli se construye un
didlogo a partir de las preguntas que formulan los estudiantes cuando no entienden
el pardmetro que estd siendo re-escrito; de esa manera van observando el
procedimiento y van haciendo observaciones adicionales de acuerdo con su propia
experiencia de programacion. Este procedimiento vuelve a evidenciarse cuando el
profesor le pregunta a la clase si existe otra pregunta concreta que necesiten
resolver y el otro grupo, cuyo ejercici
problemas con el circuito eléctrico en el momento de manipular el peluche:

o
(0]
D

PT: ¢ Ustedes tienen alguna pregunta? ¢Ustedes tienen alguna pregunta?
Estudiantes: Todas.

PT: No, una concisa.

Estudiante 2: Estoy tratando de cuadrar esto (y al mismo tiempo) Estudiante 3**: ¢ Por
gué esto no sirve? (se refieren al teclado del computador)

PT: ¢Por qué no sirve? Esta prendido.

Estudiante 2: Si pero el otro; es que esto se me fue y mire.

Estudiante 3: No tiene ningun parecido.

** Unica estudiante mujer; la mas joven del curso.
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PT: ¢Y qué tiene que ver este con este?

Estudiante 2: No; es que probé, probé este aqui y este esta (remolido).

PT: ¢ Se desconfigur6?

Estudiante 1: Jjjm (indicando que no sabe).

PT: A ver, a ver. ¢ Nada?

Estudiante 2: No sefior.

PT: Y es que este lo tiene conectado en el lugar del mouse.

Estudiante 4: (risas)

Estudiante 2: ;O sea que tenemos que conectar éste, éste aqui?

PT: Si claro; a no ser que tenga un adaptador USB. Entonces toca es desconectarlo.

En ese momento el profesor deduce que el problema es un error de conexion
porque reconoce que el cable que conecta el teclado al computador fue insertado en
el puerto que le corresponde al mouse; una deduccion que resulta de un proceso de
inferencia basico:

Regla 1: Cada dispositivo externo (teclado, mouse, pantalla, parlantes, etc.)
tiene asignado un puerto (o entrada) en el chasis o torre del computador.

Regla 2: El mouse requiere de un cable de sefial con un conector que debe ser
insertado en la computadora en la entrada o puerto indicado, segun el tipo de
conector: USB o serial.

Deduccién: Si la mainboard o tarjeta madre del teclado esta conectado en el
puerto que le corresponde al mouse, entonces el mufieco no funcionara.

En adelante, el profesor examina los circuitos de la tarjeta madre (mainboard) del
computador para intentar restablecer la conexién con el teclado. Para eso pide un
cable y empieza a examinar los cables pero el Estudiante 2 interviene para
asegurarle que €l ya habia probado la tarjeta y no el teclado, como aseguraba el
profesor. Este contintia manipulando los circuitos de la tarjeta mientras el Estudiante
2 le pide explicacion al Estudiante 1 para que le indiqgue como se habia resuelto su
problema con el contador y el medidor en su proyecto; solucion que le convendria
adoptar al segundo grupo para que cada vez que se pulsara una tecla apareciera y
desapareciera el icono (burbujas) utilizado para representar el bafio del oso panda:

*® Es una estructura rectangular de metal y plastico; es la cubierta externa de una computadora. Por
dentro estd diseflada para sostener la tarjeta madre, las unidades de discos y las tarjetas de
expansion. Usualmente incluye la fuente de poder. Tomado de:
<http://componentesdeunapc.blogspot.com/2007/10/case-o-chasis.htm|>
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Estudiante2: aC- mo | e dio esto?, con el (é)
Estudiante 1: El random®. El random de posicion.

Estudiante 2: ¢ Y bien?

Estudiante 1: Randomde posici -n (é) y de escal a.
Estudiante 3: Pero ese es random de posicion.

Estudiante 2: Por eso; para las burbujitas era preciso.

Estudiantel: (é) vy de escal a.

Estudiante 3: No porque toca igual hacer cada burbuijita por aparte.

PT: No.

Estudiante 3: Y lo Unico que pasa es que salen, salen en posicion cada vez que se les
dé la gana.

Estudiante 2: No, si es un sola.

Estudiante 4: Una sola burbuja.

Estudiante 3: Pero si ella se multiplica magicamente.

PT: No, no es magicamente. Es por cédigo.

Compafieros: [risas]

Estudiante 3 (con voz mimada): ¢ Magicamente con random?

PT: No, tu le dices que duplique el mulclip (inaudible) y le das random en la posicion
(hay un silencio de todos). ¢ Te muestro?

Estudiante 3: Por favor (con risa timida)

PT: Vamos a nhuestro teclado (é)

Estudiante 2: Yo que le dije. [Una] mujer.

PT: ¢ Escribes?

Estudiante3:Ay, yo | e mand® el c¢c-digo (é€)
Estudiante 4: Mujer de poca fe.

Estudiante3: (é) y usted tampoco pudo.
Estudiante 2: ¢ Me mandoé el codigo?

Estudiante 3: El cédigo del random que le mandé.

Estudiante 2: jClaro! (con ironia)

Estudiante 3: Si ese fue el que le mandé. Ay no, no se lo mandé [con sorpresa]
Estudiante 2: jSi claro, cémo no! (con ironia).

PT: Cérrete un poquito para alla, por fa. Gracias.

Estudiante 4: jAy mire!

PT: No, eso lo saqué del Dell.

Estudiante 4: ¢Del de verdad?

PT: Si.

Estudiante 3 (sonriendo): ¢ Del de verdad?

PT: Lo siento. Entonces, perdon.

*® En informatica, se puede aplicar a muchos campos, como la programacion, donde se suelen utilizar
con cierta frecuencia, instrucciones u ordenes para la obtencion de valores aleatorios. Tomado de:
http://www.mastermagazine.info/termino/6472.php
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Para los Estudiantes 1, 2 y 4 es claro que el nuevo parametro de posicion
(random) permite regular el tiempo de aparicion y desaparicion de los iconos en sus
respectivos proyectos; al parecer ya han trabajado ese parametro en otras
programaciones personales. Pero ninguno le explica a la Estudiante 3 para que
entienda como funciona y poder asi controlar las burbujas en su proyecto. Actitud
gue bien puede asumirse como un reclamo por parte de su compafiero de proyecto
(Estudiante 2), al no haber trabajado esta variable juntos para aplicarlo a su proyecto.
Reclamo que hace a través de ironias luego del olvido que es declarado finalmente
por la Estudiante 3, quien termina bromeando con una especie de paranomasia®’ que

construye a partir de |l a marca del comput adc
verdad?o. En consecuenci a, ser 8 el profesor
el cadigo:

Estudiante 2: Ya esté hecha la burbujita, mirela.

PT: Esta es la burbuja, y la burbuja hace una cosa que es que se hombra como

pel 2cula (é) ehh (é)

Estudiante2: Est 8 fAenchiquetecidad, se agranda Yy Aaf
Estudiante 3: Est8 fienchiquetecidado (con asoml
PT: Si, si. Vamos a crearla primero como pelicula antes de cualquier cosa; aceptar y

entramos y en la pelicula le hacemos lo que ustedes quieren que ella haga, que puede

ser cualquier cosa (é) aQu® |l e decimos que hart
Estudiante3: Que est® fAenchiquetecidado, se agrande

El docente siempre involucra a los estudiantes en la légica discursiva del software
que esta siendo manipulado (Flash Player) para animar sus aplicaciones (simular
movimientos), utilizando el mismo registro de los estudiantes; de ese modo estimula
la interaccion adaptando el cédigo (significados, términos: los diminutivos, por
ejemplo) y las sugerencias de los estudiantes para luego transponerlo a un lenguaje
m8s wuniversal (c-digo el aborado: Avamos a de
de f orSmaeacgnoce cdmo los contenidos especificos de la asignatura se
insertan en formas de participacion especificas a través del dialogo promovido por el
docente. Alli estan conteni d af@maé de expresarse y de actuar que constituyen la
materializacion del saber docente, del saber del (estudiante), del hacer docente, de
las estrategias escolares del (estudiante); en suma, son actos especificos de caracter

>" Combinacion de palabras que tienen una fonética parecida pero un significado distinto; por ejemplo,
este verso de Francisco de Quevedo: “Con dados' ganan “condados'. Es un recuso muy utilizado en
adivinanzas, retahilas, cuentos tradicionales y chistes: "Poco a poco' hila la vieja el “copo'.
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soci al gue representan for mas mi crosoci al es
Gaspar y Lépez, 1992: 579),

De ese modo se logra que ellos lancen sus primeras hipotesis explicativas
(abduccion) sobre la gramatica del nuevo lenguaje, de modo que logren hacer
inferencias deductivas que solucionen los problemas propios de la sintaxis con la que
se construyen las ordenes para dar la ilusion de movimiento a sus graficos e
imagenes, tal como lo han previsto en su proyecto:

PT: Listo, entonces vamos a decirle aqui que haga una transformacion de forma. A
este fotograma que baje, a este fotograma que baje. Y entonces aqui le decimos que

estt, en el primero que est® Aenchiquetecidao ( ¢
Estudiante 3: (se r2z2e porque el profesor ha asumido
que fue utilizado por su compafiero de grupo para indicar que la burbuja sea reducida o
empequefiecida).

PT (el profesor digita la premisa y luego enuncia el resultado): ¢Si?, y en el dltimo
fotograma crecid, inclusive mas pequeiiita, ¢no?

Estudiante 2: Y uno mas grande que se quedara ahi de ese color.

PT: Si, si; inclusive le podemos poner aqui un tono asi como degradado. ¢ Pero verde
no? (el profesor continda escribiendo). Digamos que esa es la burbujita; entonces va,

se hace grande (é) y estalla (é) con muchas bl
Estudiante 3: Bueno.
PT: Entonces hace esto (é) cualquier cosa, no

Estudiante 2: Ahi esta bien.

Estudiante 3: (risas) Ti lin di lin di lin (risas).

PT: Y luego las burbujitas, mientras (mando tomar la) clave, se vuelven blanquitas
todas. Listo. Y entonces ahora esta pelicula vamos a hacer que aparezca simplemente
en diferentes lugares aleatoriamente, que siga apareciendo, y apareciendo y

apareciendo, avale? Entonces | o qgue vamos a h:
Estudiante 3: Bue, es que, bueno, bueno no (é)
PT: Dime, dime.

Estudiante 3: (no dice nada).

En el anterior apartado el profesor se encarga de ajustar la programacion de la
pelicula de la Estudiante 3 explicando cada procedimiento a partir de un juego
silogistico con el que, de manera consciente o no, intenta hacer que la estudiante
confirme sus propias hipotesis explicativas (abducciones) pues, al parecer, ella tiene

*® Tomado del analisis hecho a una clase registrada en la carrera de biologia en la UNAM, México, en

el afio 1992, en el marco de una investigacion adelantada por Miguel Angel Campos, Sara Gaspar y

Cecilia Lopez: fiL a asimilaci-n de val ores cient?2ficos: un
mul tidi mensional 0
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dudas; sin embargo, no sucede nada porque ella no las aclara. Decide entonces
continuar con la reescritura pero siempre manteniendo una relacion dialégica:

PT: Y entonces lo que vamos a hacer es que vamos a darle aqui un nombre para
reconocerla y vamos a darle un, una vinculacién a (action script); puede ser con el
mismo nombre o con uno diferente, ¢ listo?

Estudiante 2: Donde le salid.

PT: Le digo clic aqu2, vy |l e digo fAvinculaci- -no
Estudiante 2: OK.

PT: Y aqui me aparece exportar para (action script), cuando esto no esta seleccionado
no se ve nada aqui; cuando yo lo selecciono me debe aparecer una posibilidad de
poner un identificador; el identificador es la forma que yo la pueda llamar desde la
biblioteca.

Estudiante 2 (asintiendo): iM;!

PT: ¢Bueno? Aceptar. Entonces ahora yo la puedo quitar ahora del escenario puedo
porque ya no la necesito en el escenario. Entonces le voy a poner un motor aqui.

En adel ante se intenta que aparezca | a pe
lugares pero hay dificultades con la definicibn del lugar donde serd cargada la
pelicula. Para programar esta instruccion se pide seleccionar la pelicula, se le
renombra y se selecciona el nivel donde se va a cargar, es decir, el lugar donde se
quiere que aparezca. Para esto Ultimo, se define un factor de crecimiento
exponenci al (Ai 060 en este caso), con cualqui e
la pelicula (el objeto) para que se cargue en diferentes niveles, y asi aparezca en
lugares distintos. El problema es que las peliculas (burbujas) estan cargando pero
siempre en el mismo lugar. Entonces para ayudar a resolverlo los estudiantes lanzan
sus propias hipétesis abductivas, a modo de conjeturas o intuiciones que permitiria
introducir una posibilidad de solucién; pero so6lo se arriesgaran a construir una
deduccion fundamentada en su propia experiencia cuando involucren la l6gica del
codigo como tal (experimentacion):

Estudiante2: aSabe por qu® ah2?, porque est8§8 en Mni
PT: No porque todos estan cargando en el mismo lugar.
Estudiante 4: Por eso, pues no hay problema.

PT:. Tenemos, tenemos que darl e (é)
Estudiante 2: ¢ Y por qué?
PT: No, el probl ema no es exactamente el Ai o

variabl e (é)

Estudiante 2: ¢Y qué pasa si ese motorcito no lo pone por all4 arriba sino en el
centro? Cargan todos desde el centro.

PT (el profesor teclea): No, no importa, no importa dénde lo coloque. Es que el attach
siempre pega en la esquina, siempre.
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Estudiante 2: Deberia no importar, claro (con tono socarrén).
PT: Es que el nombre no se lo esta, creo que no se lo esta asignando bien.
(se dan comentarios personal esé)

Pero seré el profesor quien finalmente establece una deduccion cuando manipula
y analiza légicamente la sintaxis del procedimiento (crecimiento exponencial) para
descubrir (inferir) que debia retomar la ruta de la variable que habia sido ya definida
en la vinculacién; de ese modo se cargan las peliculas (burbujas) pero en distintos
lugares:

PT: Ah, perdén, aqui hay una cosaque noestdabien.Est e es fA<root i >0 por
lo definimos en la, en la variable inicial [sigue escribiendo]. ¢Si ven que estan cargando
varias?

Estudiante 3 (asintiendo): jMmmm! jMmmm!
PT: Estan cargando varias en diferentes niveles, asi que hay que darle la posicion ( é )
Entonces (é) £sta es aqu?2 cuando | a carga (¢é)

Dos estudiantes intentan entronizar en el ejercicio adbuctivo que adelanta el
profesor cuando, por un lado, la Estudiante 3 identifica (deduce) un error sintactico
en la escritura de la ruta de posicion ( A Fal ta cerr ar un par ®nt es
Estudiante 2 lanza una nueva hipotesis (abduce) para tratar de asignar la posicion
de aparicion de la pelicula:

Estudiante 3: Falta cerrar un paréntesis (en voz baja).

PT (en voz més baja): Gracias. ¢ Cual? Aqui, ¢no?

Estudiante 3 (asintiendo): iM;!

PT: No me est8 dando en | a propia (é)

Estudiante 22 Ahora s2, cargan hartos pero no (€é) a
variable en Xy Y?

PT: Eso es | o que estoy haciendo, e@gpetbod e una
se | o est8 asignando (é) No, yo ya tuve ese
olvida cdmo lo soluciono; de darle la posicion.

Los estudiantes a partir de sus nuevas hipotesis sugieren nuevas posibilidades de
solucion que son muy utiles en el momento de corroborar su pertinencia, gracias a la
experiencia del profesor (deduccion). Y aunque el profesor sabe que el problema
para darle posicion a una pelicula suele ser comun en este tipo de programaciones,
la pregunta de la Estudiante 2 inicialmente confirma la conveniencia de la decision
tomada por el profesor que ya habia sido deducida por la estudiante, e igualmente
impulsa al docente a resolver la dificultad en su afan por aclarar en qué consistia.
Enseguida, mientras se da una pequefia discusion entre los estudiantes 2 y 3 porque
se ha perdido mucho tiempo en este procedimiento, el profesor continla en su
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empefo por resolver el probl ema pues | o ha
porque necesita ademas mantener la autoridad de su discurso disciplinar,
ratificandolo en un proceso de autoevaluacion:

Estudiante 3: Si yo por la tarde pongo las burbujitas a mano y no termino (hay risas
porque el profesor se ha demorado mucho en resolver la dificultad).

PT: (risas) No, pero yo puedo hacer que aparezcan. Espera. Yo tengo que poder. If,
attach one (sigue murmurando).

Estudiante 3: Es que igual ahora es mas importante que hagamos lo del bichito.

PT: Si, lo siento.

Estudiante 3: Y no las burbuijitas.

Estudiante 2: Si, las burbujitas se pueden solucionar de igual forma.

PT: Si claro, esto es como lo de menos.

Estudiante 2: Se puede hacer un feedback ahi.

Al retomar el procedimiento con los estudiantes, los interroga para que le ayuden
a tomar decisiones (deducciones); en este punto la pregunta sirve como detonante
para que el docente continle el desarrollo de su razonamiento dentro de un esquema
argumentativo conjunto, tal como lo sugiere Perelman:

A menudo, las preguntas so6lo son una forma habil de iniciar unos razonamientos,
especialmente usando la alternativa, o la division, con la complicidad, por decirlo asi,
del interlocutor que se compromete por sus respuestas a adoptar este modo de
argumentacion (2000: 255).

La cooperacién del estudiante le permite al docente plantear nuevas sugerencias
(abducciones) y preguntas que le permitirdn finalmente inducir la solucién que hace
evidente con el uso de una primera onomatopeya en forma de exclamacion
afirmativa (AdaAhhh! o), gue reconfirmar8 | ue
onomatopeyas®fipdj! d- yae solucionarl oo). La p
servira para ampliar la argumentacion del profesor:

PT: Voy a mandarlo a |l a razz (é) Y vamos a po
est8§8 tomando el nombre (é) aQumMmbrepsers que dai no | e
problema?; aqu® (ahora) adivinar el otro? (é)

gue ha descubierto algo que le puede ayudar a solucionar el problema). jMj!, ya sé por
donde solucionarlo.

Estudiante 3: Dale (é) Pero ezkeAcadhéatloe una cada v
PT: Cuando esto cambie, aqui te va a aparecer mas.

Estudiante3: aY por qu® ahora cambia el (é)7?
Estudiante 2: Es la mafia de la técnica.
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PT: Pues cada vez aparecen mas. Cada vez que aparece una de éstas carga mas
burbujas.
Estudiante 3 (connotando duda): jMmmm.!

Es interesante encontrar que la duda utilizada por el profesor en su explicacion
final a partir de | os subjuntivos y adverbioc
introduce un didlogo entre la pelicula, los estudiantes y él mismo (locutores) para
narrar el desarrollo de las hipétesis deductivas que ha formulado desde las hipétesis
abductivas iniciales. El saber es narrativizado (denotado) para hacerlo explicito ante
un auditorio que esta atento a ver funcionar nuevamente la aplicacion. De este modo
el profesor induce finalmente los ajustes que requiere para modificar la aplicacion
satisfactoriamente: cambiar el random para definir los nuevos limites (area) del
espacio donde comienza la aparicion y desaparicion de las peliculas (burbujas), asi
como el nimero de peliculas por aparicion:

PT: Ademas yo le puse, yo le hice una cosa aqui un truco y es que generé aqui un

random de 0 a 20, entonces él esta siempre contado. Entonces cada vez que, que, que

el random sea igual a uno, él carga una burbuijita, pero puede que eso pase una vez

en, en do, en un segundo, puede que eso pase una vez en una hora. Entonces él lo

que hace es empieza a contar y cuando llega uno, jah!, aparece una burbujita, sigue

contando, y cuando llega a uno, jpa!, aparece otra burbujita. Entonces, como yo no le

he dicho nunca que la burbujita ya pare, entonces la burbujita aparece una vez y

vuelve y aparece en otro lugar, y vuelve y aparece en otro lugar, entonces lo que yo
deber2a hacer seguramenbeé,esa Hacbulrbduifilacgmo
ifen el %l ti mo fotograma que se detuvieraodo par
estoy dandole aqui de una, de 0 a 20 deberia seguramente bajarselo a 5 para que sea

mas cercano. O sea ya no deben aparecer mas burbujitas pero una vez aparecen ya
desaparecen y no se ve tan cargado (é), asz2?
Estudiantes: (Silencio)

PT: ¢ Mj?

Estudiante 3: Muy bien.

PT: Y ya le podemos eliminar una cantidad a este cddigo que esto ya no lo
necesitamos, jcreo!; esto yanolonecesi t amo s, esto ya no | o nece
necesitamos porque es el que le da la profundidad, pero el nombre ya no tenemos que
variarlo (€é) porgque ya no est8 movi ®ndose por
automaticamente cada vez que ella aparece, ella misma se ubica en una posicidon

aleatoria.

Estudiante 3: Ok.

PT: ¢Si?

Estudiante 3: Muy bien.
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Luego la Estudiante 3 necesita solucionar un inconveniente en la programacion de
su aplicacibn de multimedia, y para ello 3 decide hacer un recorrido por la
programacion escrita hasta ese punto (describe) para crear el movimiento del oso
panda en sus actividades diarias (tomar un bafio, comer helado, dormir, etc.). De ese
modo ella podra formular la pregunta que le permitird comprender como puede incluir
una pelicula nueva (un icono nuevo) a la animacion. En esa descripcion se evidencia
el proceso deductivo que la estudiante ha logrado adelantar con la orientacion del
docente, a pesar del uso proclive de elipsis con las que rompe constantemente el
foco discursivo de su argumentacion (con lo que demuestra un esfuerzo para
acondicionar su discurso restringido a uno mas elaborado, para hacerse entender del
profesor):

Estudiante 3: Es que acé yo tenia un problema con esto.

PT: Dime.
Estudiante 3: Es que /ac/, /d/ [ d/ , da, da. Ac8 se supone gL
Entonces, eh [ é], acg8 en el bot -n |l e puse |

espichar, avanza al 2 y echa de ahi al 22. Bueno acé en 2 empieza esta cosa; hasta el

21 hace lo que tenga que hacer. Se come el heladito, ¢,eh?

PT: Si. Y el 22.

Estudiante 3: Y el 22 se echa fAoootrod heladito y
ahora tocaba importarle éste, pero éste él lo habia hecho con movie clip, o sea de todo

esto i pues ahi fue que empezé el problema- él habia metido el oso y todo en movie

cipy yo no s® c¢c-mo hacer para que en vez de a
fotogramador 0?

PT: iMmmm! (asintiendo y pidiendo continuar)

Estudiante3: fA Go t o0 enbvierlip nosirve, o gse |

Estudiante2:4a Ogoto0 escena no puede ser?

La pregunta que le plantea el profesor a la Estudiante 3 le permite deducir lo que
debe hacer para que el icono (el 0so) continte con su accién y no vuelva a empezar.
Lo interesante es que se trata de la misma accién que ya habia propuesto su propio
compariero de grupo; sélo que el Estudiante 2 se limita a lanzar una pregunta que da
indicios para solucionar ese problema pero no explica nada, razéon por la que no
seria tomada en cuenta hasta que el profesor lo sugiere pero a partir de la
explicacion de lo que implica tal accion (trasposicion didactica); esto de todos modos
genera en el Estudiante 2 una reaccion de satisfaccién por haber coincidido con el
profesor pues eso implicaba que habia entendido:

PT: No, pero tu puedes copiar los fotogramas y pegarlos en una escena nueva.

Estudiante 2: Si.

Estudiante 3: aY queda figo too a |l a escena? (|l a er
pronunciada al mismo tiempo con el Estudiante 2)
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Estudiante 2: jUaa! (semeja un grito de jabilo pero en voz baja)

PT: Si.

Estudiante 3: Ah, bien.

PT: Y de la escena los devuelves al fotograma uno. Pero digo, ésta es una opcién para
que no tengas que pintar todos y no salgan siempre igual, sino que cada vez van a salir
diferentes.

Pareciese que el nivel de autoridad del discurso de quien asume una explicacion
en el contexto académico, dependiera no solo al nivel de contundencia y
expresividad de los enunciados utilizados sino también del tipo de acto de habla con
el que se asume dicha explicacion. En este caso el uso de un acto ilocutivo asertivo
para describir (explicar) el proceso que debia adelantarse que hace el docente, hace
qgue la Estudiante 3 rechace el ejercicio dialéctico de su compafiero de clase (y de
proyecto).

c. Sustentacién de trabajo final: otro tipo de interlocucion

El discurso construido en el aula de clase es tan socioldgico y dialégico como lo

es el gue se construye en cualquier obra 1|1

fuerzas sociales vivas, y cada elemento de su forma est4d impregnado de
valoraciones sociales vivas. (Suerte de opiniones ideoldgicas que) estan también
dialogizadas internamente, y en un dialogo externo se combinan siempre con las
r®pl i cas del otroo (Bajtin, 2005:195)
interaccidon verdadera cada vez que el discurso de un interlocutor actia sobre el del
otro y lo transforma, lo reconstruye.

A continuacion se presentan dos momentos de la sesién de sustentacion del
trabajo final para mostrar el modo como se entrecruzan los discursos de los
estudiantes con los de los dos docentes (estudiante auxiliar y profesor titular) en un
di 81l ogo que se constituye en un debat
opuestas |l as defienden sus partidari os

El contexto

En la dltima clase del viernes 19 de diciembre de 2008, se adelanta la jornada de
socializacion donde los estudiantes explican la dinamica de funcionamiento de sus
juegos de video (proyectos), e intentan comentar las inquietudes planteadas por el
profesor titular y la auxiliar docente. Pero antes de empezar la sustentacion, algunos
estudiantes hacen funcionar sus respectivos juegos, previendo la aparicién de ciertos
errores que al ser detectados por el profesor y por la auxiliar docente, logran ser

e

Ar b

, doi
respe

aust ados fAen cierta medidaodo por sus creadores
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El muiieco hawaiano

El estudiante responsable de este proyecto al sustentarlo tuvo dificultades con el
despliegue inicial de las instrucciones del juego para que el jugador interactuara con
la dindmica del juego. Por otra parte, no funciond la reproduccion del sonido que se
programo para simular el acento de la percusion que es propia de la accién (tocar el
tambor y bailar) del icono principal (mufieco hawaiano); no obstante el problema fue
rebasado aunque no hubo una explicacion concreta para indicar como se hizo.
Finalmente se mantuvo el problema (una secuencia de golpes representados por el
icono), al no poder liberar la secuencia en un punto especifico del juego
(atascamiento). El uso de algunas muletillas (el, con, o sea, pero) y de proposiciones
inconclusas hacen que la exposicibn dada (enunciados) por el estudiante no le
permita al auditorio comprender la razén del problema -que tampoco logra ser
solucionado en esta sesion-; esto, por cuanto el estudiante tampoco habia logrado
entender hasta ese momento la l6gica de la seriacion:

Estudiante 4: La idea era que, 0 sea, en un primer, rompe una secuencia y esperar a
que el bichito hiciera el, el, el paso, pero es que como ahi se confunden a veces las
teclas entonces (¢é)
PT: Esa se queda trabada (la secuencia).
Estudiante 4: Si maestro (con desilusién)

PT: aAh!, es que vuelve al (é) S22 va.
Estudiante 4: Si va pero profe y de todas maneras el inicial, o sea, a donde lo mando:
elinicial, teneun(scrup) ; deber 2a ir ah2z y (é)

(El profesor contina manipulando la aplicacién pero no logra desatascar la serie inicial
de golpes del icono).

Estudiante 4: Pero yo sé que ahi, ahi con ese, con el, con ese play del cover (musica
detamborincluida) a veces se come |l as |l etras, vy
EA: Si, porque le estaba funcionando bien.

Estudiante 4: Porque funcionaba, o sea, si uno hace una secuencia normal en donde
(por ejemplo) ese if si la hace igual a la que yo [le di], pero ahi est4, pero ahi como que
toca hacerl o m8s, no s® (¢é)

Aungue la explicacién del Estudiante 4 no logra encadenar los eventos de manera
l6gica, el profesor logra establecer (abducir) los vinculos del silogismo que traté de
construir el estudiante, a partir de la siguiente inferencia:

Si observa el hecho C (atascamiento);

Pero si A fuese verdadero (se confunden las teclas), C seria una cosa corriente,

Luego hay razones para sospechar que A es verdadero.

El profesor titular, a partir de su experiencia en este tipo de programaciones,
sugiere el problema que considera esta afrontando la aplicacion del estudiante: se
atasca la primera secuencia de movimiento del icono principal (mufieco hawaiano)

o
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debido a que se confunden las teclas. Luego el Estudiante 4 corrobora la deduccion

hecha por el profesor cuando revisa | a progran

donde construye ahora wuna inducci-n con el
con ese play del cover a veces se come las letras). A partir de esa induccion del

g

profesor consttuye una nueva (fAle estaba funcionandc

Estudiante 4 empezar a construir un nuevo silogismo para tratar de entender en qué
consiste el problema; deja entonces planteada una hipétesis abductiva cuyas
premisas pide que sean rastreadas para establecer las consecuencias de esa
hipotesis (deduccién) y luego poderla comprobar (induccién).

AHandy mano
En esta sustentacion el estudiante tuvo dificultades con el guante que disefi6 para

mani pul ar el video juego | | angaedhabiaftdidiaddy mano,

el orden de los circuitos en el guante que harian aparecer las flores de colores de
acuerdo con la pulsacién de los dedos. Una deduccion que lanza después de
manipular de nuevo el guante y deducir que le habia quedado al reveés, gracias a la
corroboracién hecha por el profesor cuando prueba el guante:

Estudiante 1: Digo si se puede poner pero no metiendo los dedos aca porque esos
ceros eran | os que necesitaba (é)

AD: jAhhh!

PT: Bueno, ¢.entonces aqui le dicen a uno cual es cual?

Estudiante 1: Si sefior, adelantico.

AD: (é) deja ver las instrucciones y ah2 est §
PT: Pero esa es una mano derecha y esta es mi mano izquierda.

AD: Por eso.

PT: aAh s2? Ah, bueno. O sea rojo (é), rojo,
AD: ¢Y cosito?

Estudiante 1: Magenta o rosado.

PT: Rosado. Rosado, bl anco, morado ( é)

AD: Y cosito.

PT: Rosado, bl anco, mor ado, rojo (é&), rojo (é)

AD: ¢No ha agarrado ninguno?

PT: Lo tiene al revés [fulana].

Estudiante 4: (risas)

AD: Cémo asi.

PT: Mire, mire, mire. Este es el rojo; le puso el dedo al revés (evitando reirse).
Estudiante 4: (risas)

Estudiante 1: Fuéqueque fueque.

PT: Fue que rojo, morado, blanco aqui; es rojo, morado, blanco y magenta.
Estudiante 1: Ah, se me quedo pues (al revés) esa parte.

m
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En este punto merece resaltarse el nivel de cercania que logra establecer el
profesor titular en la interaccion con el del estudiante y con el resto de la clase, al
comportarse como un estudiante mas que disfruta manipular el nuevo juego de
video. La cercania se evidencia en el cambio de registro en su discurso
(col oquiali smos: Acositoo, Aim2rel oo, Ahijuep
de expresividad de todo el enunciado (el tono: efusividad); y aunque el estudiante
inicialmente responde a la explicacion del profesor con palabras igualmente
coloquiales (AFu®queque, fuequeo), l uego ser
de otras variables (sonido, frecuencia) como en una especie de cambio de roles,
pues el profesor no lo toma muy enserio al comienzo pues se comporta como lo
hacen los jovenes y adultos apasionados por este tipo de software:

PT: Rojo mirelo, jahhh! (jugando)

Estudiante 4: (risas)

AD: No, no, no, ¢eso qué paso? Se le olvidé a (hombre PT) lo del afio pasado (risas).
Estudiante 4 y companferos: (risas)

PT: Hijuepucha se me perdieron. Ahi esta, mirelo, mirelo, mirelo.

AD: Mirelo, mirelo, mirelo.

PT: Mirelo, mirelo, mirelo.

AD: (risas).
Estudiante 1: Me falt- fue el sonido y (é&)
PT: Roj o, mor ado, bl anco ( éipprdstarimayprratericiérsabr si gu

comentario del estudiante)
AD: Hace falta.
Estudiantel: S2 el sonido me (é)

Esta proxemia (elemento paraverbal) incentiva una participacion desinhibida y
relajada por parte de los estudiantes, permitiéndoles explicar con suficiencia los
errores U omisiones en sus respectivas aplicaciones (juegos de video). Debido a
estos factores de situaciéon hacen que el Estudiante 1 recurra al fenbmeno de la
conmutacion®®, fAque es un cambio de c-digo realiza
del individuo: el hablante pasa de un codigo a otro, en ambos sentidos, con mayor o
menor rapidez, en el transcurso de la vida cotidiana, y con frecuencia, en el

transcurso de una sola oraci-no (Halliday, 1
pasa rapidamente de un cédigo local construido en la interaccién cotidiana ( A s i hunde
dos al ti empoo, Aper o e sabdige anttdto Mdseimiversat 0 6 0 i

(AEnNn dos tercios de segundo escor@y alhd & | c eraombd

* No son las palabras y las estructuras de la oracion iy mucho menoslapr onunci aci - n- o el f
lo que establece una diferencia entre uno y otro tipo de cAdigo; es el hincapié relativo en las diferentes

funciones del lenguaje, o0 mas exactamente, son las clases de significado asociadas tipicamente a

ella; [un ejemplo podrias er fil as mo 4 éHalliddyelP98:I8&) b | a o
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cuando se ajusta a un registro mas préoximo al de quienes disefian aplicaciones de
multimedia para explicar el modo en que programo la frecuencia con que aparece y
desaparecen las flores, aunque los términos que utiliza pueden ser reconocidos

también por una comunidad no tan experta (score, fAr eseteaod, seri aci n
PT: Rojo, rojo, blanco, morado. Deberia ser un poco més lento.
Estudiante 1: No, si lo puse mas lento y era demasiado sencillo.
PT: ¢Si?
Estudiantel: Demasi ado; ah?2 est8 en ocho (é) aqu®?

AD: Nos estd queriendo decir (é) (se r2ze pues se toma

cuestionamiento a la habilidad del profesor titular y de la auxiliar docente para
interactuar con el juego).

Estudiante 1: ¢ Como se llama?

PT: (Cada quien).

Estudiante 1: En dos tercios de segundo est§ a h 2 el cambi o, en un S¢
alcanzaba uno a pensar.

PT: La idea es que no, gque sea (¢é)

AD: ¢Laidea es que no piensen?

Estudiante 1. Que sea mano-vision.

PT: O sea, al |l l egar a |l os 60 segundos, s2 (é&)
Estudiante 1: Pero se acaba por el score.

PT: jAh!, ¢ cuanto hay qué hacer?

AD: jAh!, si usted es lo suficientemente inteligente para hacerlo en 5 horas, pasa a otro

nivel (con ironia para indicar que es impertinente el rango de tiempo programado para

cumplir con los distintos niveles del juego).

Estudiante 4: (risas)

Estudiante 1: Exacto.

AD: Sl o que necesitamos tres horas aqu2z (é) (
PT:. aPues sabe qu®? Mire, voy a sacar varios b
Estudiante 1: Se, s e ABcorepwvah e @se re-bemantiza un término propio

de |l a jerga inform8tica que denota dAvolver €

PT: ¢ Asi tenga varios bichos?
Estudiante 1: Si, si hunde dos al tiempo.

PT:¢Ylequitbelscoreahor it a? aHuy! (é)
AD: jQué tramposo!
Estudiante4: Oi g a, pero eso est8§8 fAberracoodo oiga

PT: Es que no me acuerdo cuales son.

AD: Esa es la idea: que hay que acordarse.

PT: El blanco si me acuerdo.

Estudiante 1: Y en el siguiente nivel cambian | os
pues como cambian los personajes le toca a uno aprenderse otro, otra serie.

AD: jAh, qué divino! (con la misma ironia pues esta instruccion le aumenta el nivel de
complejidad al juego).

(ri

p
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Estudiante 1: Entonces es por seriaci-n pueabnl a que
esa parte (€é) (con |l a misma iron2a)

En este punto vale la pena resaltar la intervencion de la estudiante auxiliar quien,
junto con el profesor titular, asume el rol de estudiante que interroga utilizando un
registro m8s col oqufiMilr g, avQauyd & rsaanpars oy &r i 0S
se asume la figura de laironia® ( A Ah! , s usted es | o suficie
hacerl o en 5 horaséo; AEsa es |l a idea: qgue
como recurso discursivo para responder de manera anticipada, en ciertos momentos,
a los comentarios del estudiante cuando se refiere al uso de la aplicacion que ha
disefiado, pero que son asumidos como provocadores.

En sintesis, la conversacion gira en torno a la manipulacion del juego pero no se
enfatiza en la l6gica que le imprime la dinamica a las acciones que lo configuran,
dejando inconclusos aspectos como la indexacion de las series de eventos que se
regulan de acuerdo con unos tiempos establecidos; esto para los dos casos
anteriormente registrados. Pero al reconocer el profesor titular la calidad del trabajo
realizado les propone a los Estudiantes 4 y 1 solucionar, ya por fuera de la clase, los
problemas en sus respectivos proyectos para ser expuestos en una muestra de
trabajos finales en el Salén de Disefio:

PT: Quiero hacer una, una reflexién: hay ciertas cosas del, del uso que los dos que han
presentado que hay que solucionar, pero yo creo que, a mi me gustaria muchisimo que
los dos pudieran presentarse en el Sal6n de Disefio iy me imagino que algunos de los
que estan alla también- pero entonces si me gustaria que solucionaran sus problemas.
AD: Cositas gqgue tenemos que ( é)

PT: Si. Entonces no sé si quieren ustedes llevarse sus interfases y solucionarlas y
traerlas cuando vengan a [organizar] el, el salén, porque por ejemplo en este yo le

aumentar2za un poquito el 8rea (é) ®ste tiene I
Estudiante 1: Si. Si me di cuenta de eso.
PT: Entonces | e toca pensar si e restwediante8In gul o (

Porque es que este; si, exacto.

PT: De pronto éste hacerlo completo en metal (y al mismo tiempo) Estudiante 1:
Estaba en (é) e integrado.

PT: O completo en met al para que usted pueda c
Estudiante 1: No, y voy a mirar pues cdmo hacer para que casen varias manos.

PT: Eso. De pronto inclusive hacer esto menos, menos rigido y que y que la presion se

genere sobre el dedo; o sea, que usted se lo coloque y le quede mas apretado al dedo;

® Es comprensible que sobre todo sea la ironia el procedimiento de la defensa puesto que, para
comprenderla, la ironia exige un conocimiento previo de las posiciones del orador; ahora bien, el
ataque las ha puesto de manifiesto. (Perelman, 2000: 326).
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inclusive que tenga de pronto un cierre para cada dedo y esto lo pueda hacer mucho
mas, mucho menos rigido. Igual esto es muy bonito, o sea, fisicamente se ve muy, muy
bacano; y toda la cajita y todo, o sea, muy bien hecho.

Estudiante 1: Ah, si reemplacé la tarjeta, ¢no?, la otra tocaba con maleta.

PT: Si.

Estudiantes: (risas).

PT: La otra era muy interesante por la forma pero una cosa casi artistica porque no
tenia ningun sentido.

AD: lgual si quieres la exhibimos.

En esta dltima parte de la sesion de sustentacibn se evidencia un recurso
discursivo que es muy recurrente en las clases de Taller: la superposicion de
enunciados. Su presencia demuestra la fuerza que llega a tener el discurso cuando
convoca a su auditorio a construir la relacién dialégica en torno a un mismo tema. Se
solapan asi, en una especie de juego, los enunciados que demuestran la experiencia
particular de cada uno de los interlocutores en la programacion de aplicaciones en
multimedia; con ello la argumentacion.

Esto muestra coémo los estudiantes establecen un convenio de cercania con su
interlocutor (EA o profesor titular) en forma de dialogo habitual en donde, retomando

a Perel man, filos participantes tienden si mpl
a determinar una accion inmediata o futura: con este fin practico, se desarrollan la
mayoria de nuestros di 8l ogos diarioso (2000: 8 .

determinar es una accion inmediata: ajustar sus aplicaciones (juegos de multimedia)
para corroborar que han alcanzado uno de los logros esperados en el curso de taller

(programaren A html 0), y as?2 poder exponerl os p¥bl
trabajo adelantado.

Por ultimo es necesario sefialar que aunque las sugerencias finales del profesor
hacen referencia a la forma (el guante) y no al contenido (la programacion) del juego
de video, se deja planteada la discusion sobre los limites curriculares del
componente artistico para la Carrera de Disefio Gréfico, si bien se ha constituido en
uno de los apices de reflexion para la reforma académica que se adelanta desde su
creacion en el afio 1963 por la Divisiébn de Programas Curriculares.
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4.1 Latransposicion didactica en el Taller de Enfasis en Multimedia e Imagen
Digital |

Donald Schon, desde su indagacién sobre el conocimiento profesional que
adelanta siendo consultor industrial, director técnico, urbanista, analista politico y
profesor en una escuela profesional, nos ayuda a entender como influye la reflexion
desde la accion para constituir el conocimiento profesional, teniendo en cuenta que la
mayoria de los docentes que se ocupan de esta catedra a nivel universitario no
cuentan con una formacion pedagogica especifica; situacion que explica la inquietud
que les causa a aquellos profesionales® que han construido una identidad propia
frente a su practica profesional como docente, el que no logren en ocasiones dar
cuenta de lo que saben de manera apropiada:

Los profesionales se han sentido perturbados al encontrar que no pueden dar cuenta
de los procesos que han llegado a verse como centrales para la competencia
profesional. Es dificil para ellos imaginar cémo describir y ensefiar lo que podria querer
decirse con dar sentido a la incertidumbre, actuar artisticamente, fijar los problemas y
elegir entre paradigmas profesionales en competencia, cuando estos procesos parecen
misteriosos a la luz del modelo imperante de conocimiento profesional (Schon, 1998:
30).

Schoén nos introduce de inmediato al asunto de la trasposicion didactica en el aula
universitaria la cual, en sentido restringido, alude al cambio del saber sabio al saber
ensefiado. Sera Yves Chevallard, en su texto La transposicion didactica. Del saber
sabio al saber ensefiado, quien formulara este concepto a partir de su experiencia
como profesor de los Institutos Universitarios de Formacion de Profesores e

Investigacion Matematicadel a Uni ver si dad de Ai x Marsei

en torno a la didactica general y sienta una sélida base para el desarrollo de las
di d§cticas espec2?ficas, situando estas
(1991: contraportada). Con este concepto Chevallard aporta argumentos a la
discusion alrededor de los problemas de la docencia, donde los contenidos
disciplinares son asumidos como vitales para la educacion:

El concepto de transposicion didactica, en tanto remite al paso del saber sabio al saber
ensefiado, y por lo tanto a la distancia eventual, obligatoria que los separa, da
testimonio de ese cuestionamiento necesario, al tiempo que se convierte en su primera
herramienta. Para el didacta es una herramienta que sirve para recapacitar, tomar

® En el contexto de esta investigacion el profesional serd asumido como aquel artista que se

desempefia en el rol de docente, a pesar de no haber contado en su formacién académica el
componente pedagdgico.
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distancia, interrogar las evidencias, poner en cuestion las ideas simples, desprenderse
de la familiaridad engafiosa de su objeto de estudio (la ensefianza) ®?

Aparece asi el concepto de problematica aportado por los epistemdlogos, cuya
funcion sera de vital importancia en este proceso de recontextalizacion del saber
académico (saber sabio) al saber didactico (ensefiado) en tanto que sera el
encargado de controlar, por una parte, la exigencia de la despersonalizacion®® que
sufre el saber en el momento en que es compartido en el interior de la comunidad
académica, pues es requisito para su publicidad, esto es, para su difusion, lo que
genera finalmente la produccion social de conocimiento. Y, por otra, cuando se vea
avocado a actwuar andarecilencdiicd adiisdu§cat idcead:a wn
emi nentemente funcional cuando revela fAuna v
saber a los fines del autoconsumo. (En esa perspectiva y, hasta cierto punto,) el
funcionamiento didactico es, pues, capaz de proveer a sus propias necesidades en
cuanto al saber que se va a ensefaro (Cheval

Una situacién de aparente comodidad que entra en crisis una vez se rompe el
pacto de interaccion entre los participantes directos del contrato didactico: profesor,
estudiante, saber ensefiado; asi como entre los representantes del sistema de
ensefianza (desde los representantes gremiales hasta el docente comun) y los
representantes de la sociedad (padres de familia, investigadores y especialista en
educacion, y representantes de las entidades que regulan la educacién). Una ruptura
gue se evidencia mas claramente y con mayor frecuencia en el contexto de la
educacion basica cuando aparecen desavenencias entre el proceso de construccion
curricular y su desarrollo: exigencias por retomar conceptos y practicas ya rebatidas;
exigencia por cumplir normativas estatales impertinentes y retroactivas; banalizacion
del saber. Pero en el contexto de la educacion superior se revela principalmente en
la desercién de los estudiantes de los programas elegidos, o incluso de las mismas
universidades, y en las dificultades pedagdgicas que confiesan tener algunos
profesores.

Por lo tanto el establecimiento de estas dos consecuencias (distancia y
separacién) en el proceso de recontextualizacion del saber (transposicion didactica)
hace surgir i nevitabl emente el examen de
problematica del elemento del saber en el saber sabio (lo disciplinar), la problematica
del elemento del saber puesto en correspondencia con el saber ensefiado (lo

%2 Chevallard, 1991: 22.

® para entender en qué consiste esta exigencia de despersonalizacién, tomemos como ejemplo (en el
campo de las matematicas) el olvido al que se sometio lo que llamamos hoy la mecanica clasica fue
primero el saber personal, casi esotérico, de Isaac Newton, y que fue de las presiones de su entorno
que nacieron finalmente los Principia. (cfr. Chavellard, 1991: 24).
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didactico). Dos probleméticas que aluden, en primera instancia, a la necesidad de
poner en contacto el sistema educativo formal con el entorno que lo regula para
inscribir el saber que alli circula en procesos menos artificiales. Una discusion que
hace parte de la problematica propia de las profesiones que empiezan a ser mas
visibles en la segunda mitad del siglo XX:

Los sucesos de mediados de los sesenta y primeros afos setenta erosionaron la
confianza del publico, y de los profesionales mismos, de que alli hubiera una base de
teorias y técnicas suficientes para erradicar las dificultades que afligian a la sociedad
(Schoén, 1998: 22).

Una crisis que se atribuye no sélo a la obsolescencia de la division del trabajo que
prevalecié durante el siglo XIX, sino también a la ineficacia de su labor en relacién
con su disciplina y con la sociedad, ademas de la falta de ética profesional
(corrupcién, inmoralidad, ilegalidad) que viene siendo denunciada desde comienzos
de los afios setenta. Una crisis a la que se anexa la falta de orientacion profesional
oportuna (educacién media® inexistente en Colombia, por ejemplo) a los estudiantes
gue se distancian cada vez mas de las instituciones (Estado, iglesia, familia, escuela)
gue han establecido y regulado los prototipos sociales y culturales de un comunidad
establecida.

En este contexto, la academia y la practica profesional se enfrentan a un reto
inaplazable: la adecuacion del conocimiento profesional, lo cual las convoca
inicialmente a hallar el problema (investigacién) y luego a sugerir (creatividad)
posibles soluciones en donde son puestos a prueba sus planes de estudio, sus
practicas y sus docentes. Sera entonces la comunidad académica la llamada a
establecer nuevos parametros de trabajo que tras reconocer las problematicas

® En Colombia, segun la Ley General de Educacién de 1994, el ciclo de educacién media deberia
permitir la articulacién con la educacion superior, pero no desde la creacion de programas agregados
con los que se espera responder a las necesidades socio-econémicas, politicas y culturales de los
jovenes (articulacion con la educacion superior y las posibilidades en la formacién para el trabajo) que
son detectadas por los organismos gubernamentales de espaldas a la consolidacion de un verdadero
proyecto de nacion. No sera sino hasta cuando se logre la re-estructuracién del sistema de
escolaridad completo, que los fines especificos de este ciclo (contemplados en el articulo 30 de la ley
115 de 1994) tendran méas opciones para establecer la articulacion (que implica la profundizacion en
un campo del conocimiento, la incorporacién de la investigacion al proceso cognoscitivo y el
desarrollo de la capacidad para profundizar en un campo del conocimiento, de acuerdo con las
potencialidades e intereses) desde los primeros ciclos educativos, incluso. Una discusion que se ha
venido estructurando, inicialmente en la ciudad de Bogotéa, desde el 2008. Ver propuesta (aunque aun
no aparece el documento en la web) La educacion basica y media en el Distrito Capital. Orientaciones
para la reorganizacion de la ensefianza por ciclos, Universidad Nacional de Colombia, marzo de 2009
(http://www.sdp.gov.co/wwwi/resources/balance_gestion_2008.pdf). Ver igualmente El puente esta
quebrado. Aportes a la reconstruccién de la educacién media en Colombia, Victor Manuel Gémez et
al., Universidad Nacional de Colombia, 2009.



P&gina 95 de 189

propias de su entorno, se ve avocada a reflexionar sobre el objeto de su quehacer (el
conocimiento) y sobre el propio quehacer. Por lo tanto,

(@) través de la reflexion (el profesional) puede hacer emerger y criticar las
comprensiones tacitas que han madurado en torno a las experiencias repetitivas de
una practica especializada, y puede dar un nuevo sentido a las situaciones de
incertidumbre o Unicas que €l pueda permitirse experimentar (Schén, 1998: 66).

De ese modo, la reflexion sostenida y enmarcada en procesos conjuntos de
transformacién didactica cobra vital importancia en cualquier area del conocimiento,
porque posibilita la recontextualizacidon del saber. Lo cual no excluye aquellas
disciplinas que teorizan, incluso, en torno al acto creativo:

Es este proceso completo de reflexién desde la accion (pensar en hacer algo mientras
lo hacemos) el que resulta central para el <arte> mediante el cual los profesionales
algunas veces reaccionan bien en situaciones de incertidumbre, inestabilidad, caracter
anico y conflicto de valores (Schén, 1998: 56).

El &mbito del arte, y especialmente en el campo del Disefio Gréafico, no sélo no lo
excluye sino que lo convoca a adelantar procesos de reflexiébn en torno a su objeto
de estluadicor:e &itHs vuandiase debe dar mayor énfasis a la investigacion
porque habilita espacios de discusion colegiada en cuya dindmica se convalida la

pertinencia disciplinar en relaci-n con | a p
estancado en una situacion probleméatica que no puede convertir facilmente en una

probl ema manej abl e, puede construir un nuev
esto, en el marco de un <experimento de encu

En Disefio Grafico este discusion oscila entre los disciplinar y lo practico, siendo lo
disciplinar un campo incipiente de discusién en el contexto del debate académico de
su comunidad. No obstante, la crisis de las profesiones también ha permeado este
escenario académico, como bien nos lo muestra Ra u | Belluccia en su
gr8fico y su ensefanza. Il lusiones y desengaf

Esa falta de saltos, de invenciones que permitan hablar de un antes y un después, no
se debe a la falta de capacidad o de creatividad de los disefiadores gréaficos sino a la
materia con la que trabajan: la comunicacion humana (2007: 63).

® Que en el caso del Disefio Grafico serfa la comunicacion, l a cual i mplicdarlet ener
forma adecuada a los mensajes. El disefiador grafico trabaja para que su comitente se comunique

mejor con su publico, o sea que el buen disefiador grafico es un especialista en los cddigos de la

c omu ni c aaul Belluccia, E(disefio grafico y su ensefianza. llusiones y desengafios, 2007: 63).
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No obstante, esta dificultad ha sido relegada a una segunda instancia por
considerar que el disefiador grafico no necesita llenarse de contenidos para aprender
a disefar, sino que necesita ejercitarse en su oficio para poder aplicar de manera
contundente aquellos contenidos disciplinares. De alli que Belluccia afirme con
contundencia que

Diseilar no es pensar acerca del disefio, ni analizar la influencia de los mensajes
disefiados en la trama social, ni conocer los programas informaticos; disefiar es la
capacidad productiva capaz de definir, antes de su ejecucién definitiva, todos los
aspectos formales de un mensaje para que las intenciones del emisor se cumplan de la
mejor manera posible (:71)

Sin embargo, en el contexto académico se hace necesario pensar el disefio y la
influencia de los mensajes disefiados en y para la sociedad, puesto que desde alli es
posible reconocer las posibilidades pragméticas reales del disefio mismo. El mismo

Bellucci a | o reconocer § m8 s adel ant e cuando

grafico que conozca de retdrica o hermenéutica tendrd mayores herramientas para
comprender y analizar ciertos aspectos de los mensajes, incluso de los que él mismo
di sefao,noksta ercdisausion porque de ello depende la adecuaciéon que
hagan del mensaje visual. Lo que si pone en discusion es la miopia de las
uni versidades frente a | a necesidad de
central en el curriculo. Seria muy dificil de otra manera constatar la pertinencia de los
programas académicos, si es a partir de la practica de un oficio cuya principal
actividad, nuevamente seg¥%n Bellucci a,
de comunicaci - no (li_p@clica; edtdhgdes coriosptacticailarsipno
hay un espacio académico adecuado para ello. Este mismo cuestionamiento nos lo
plantea Schon:

Cuando un profesional experimenta muchas variaciones de un pequefio nimero de
tipos de casos (proyecto, informe, comisién o trato, dependiendo de la profesion) es
capaz de <practicar> su practica (1998: 65).

Sea entonces el tiempo para involucrar las areas del conocimiento que se ocupan
del arte y la cultura de la abstraccién, pero que no se han inscrito ain con la
persistencia requerida en las discusiones académicas que involucren el aspecto
pedagogico y didactico; tal vez asi se logre establecer un pacto social mas
equilibrado en el ambito de la academia donde las ciencias y el arte confluyen
perfectamente.

c
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4.1 Latransposicion didactica en una clase de Taller

La estrategia pedagogica utilizada en esta clase de taller tanto por el profesor
titular como por la estudiante auxiliar, pone en relacion la magistralidad y el trabajo
en grupo a partir de un proyecto con el que se ha planteado desarrollar las tematicas
de la clase: la construccion de una péagina web y la manipulacién de la cascada de
estilos.

Este proyecto de disefiar y programa una pagina web responde a la demanda de
un cliente real®® que contacta al docente regular a través de Clinica de Odontologia,
Miamisouth Dental, Aique ||l egqg- a mi por medi o

de

une

Mi a riactara el profesor titular, par a adel antar fun proyecto

responder a esto, se les ha solicitado a los estudiantes presentar un boceto
(brochure) en el que indiquen puntualmente la informacion personal, profesional y del
disefio. De alli el cliente elige la pagina que mas le convenga a su establecimiento y
luego pagara lo acordado. Cabe sefialar que el proceso de evaluacion se adelant6
durante el seguimiento al disefio, sin ser afectado por esta transaccion.

En el contexto académico es preciso recontextualizar el discurso disciplinar para
tratar los contenidos de las asignaturas, sean éstas seminarios o talleres. Dicha
recontextualizacion reclama del docente una fluidez retdrica que es necesaria para
confrontar y autoevaluar el nivel de apropiacién del conocimiento disciplinar propio,
pues desde alli es posible reconocer el nivel de comprension de sus estudiantes. El
siguiente testimonio de la estudiante auxiliar permite visualizar el desafio al que debe
enfrentarse todo docente en su practica pedagogica:

SARG: (é) Entonces t¥ c-mo te has sent
mas directo a la vida académica, porque me imagino que no muchos de los
estudiantes de la facultad de artes, y de otras facultades, tienen esa perspectiva
de ser docentes. Entonces por alguna razon ta estas inscrita en este programa y
tienes una expectativa con respecto a la academia. Entonces como ha sido esa
insercién, cémo ha sido tu experiencia de pasar de disefiadora y de trabajar como
me imagino que tu también has tenido tu experiencia laboral externa importante;
como ha sido esa transicion de ese ambito laboral especifico al &mbito de la
academia. Qué dificultades has tenido.

EA: Sobre todo porque a uno le dan muchos nervios de no saber las cosas, de
no podérselas explicar. Una cosa es saber mucho uno de lo que hace o tener

% E| profesor titular reconstruyel a si tuaci -n con r espet dogae tueviste fae
una situacion que soélo se presento ese semestre, en la que yo llevé un cliente externo, normalmente
los alumnos buscan un cliente real y desarrollan una propuesta para ellos, por esto ellos llegan a
acuerdos directamente con sus clientes de la posibilidad de un pagoa

cl
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mucha experiencia en el trabajo profesional y otra pues ser capaz de meterle esa
informacién en la cabeza a alguien como mas facil.

SAR: ( é) Pero qu® es | o que te ha servid

calma, ese poder enfrentar precisamente esa posicién de los estudiantes.

EA: Darme cuenta primero que si tengo el conocimiento y que si se los puedo
explicar; o sea que han entendido, que han salido cosas buenas, que han
aprendido, que han traido proyectos; entonces ver como que si lo que estoy
diciéndoles les aporta algo, pues como le hace a uno como calmarse. Y lo
mismo, fresquiarme; al principio uno cree que el profesor tiene que ser muy serio
y con la voz asi, y ser muy con las palabras; entonces como irme fresquiando y

habl ar (¢é) como ser m8s wuno, asi?; yo

todos; entonces ser mas asi.

SAR: Ser muy genuina.

EA: Sz, ser muy uno con | as palabras ¢
en el estatus normal, y eso también los hace sentir a ellos que uno esta mas
confiado, entonces como que bajan la guardia un poquito. Entonces estar como
mas cercana a ellos; no regafiarlos como profesores de primaria sino pues tratar
como de entenderlos y hablar con ellos.

SAR: Hacer un dialogo.

EA: S2 exacto ser como m8s di 8l ogo (é);
funcionado 1 yo no sé. Ser mas como compafiera, como alguien que les esta
colaborando; claro gqgue pues ah2 es que
mas como colaborarles y ayudarles; entonces para mi eso es lo que mas me ha
servido.

propoésito de reconocer el modo en que es construido el discurso desde el

se da paso del saber sabio (acad®mico:

e n s e Y a dMultihedia ell@®ageniDigial:lo )A en esta aul

sera descrita la dindmica asumida por el profesor titular y la estudiante auxiliar para
exponer y aclarar el tema tratado en dos clases completas del Taller de Enfasis en
Multimedia e Imagen Digital |, mas 2 retroalimentaciones dadas el dia de las
entregas finales en el mes de diciembre del afio 2008.

a. Sesion 2

Noviembre 5 de 2008, miércoles
T-pico: fACascadiond CStSy IZ&E NEYGAKRIDE N

o7 Hojas de Estilo en Cascada (Cascading Style Sheets), es un mecanismo simple que describe cémo
se va a mostrar un documento en la pantalla, 0 como se va a imprimir, o incluso como va a ser
pronunciada la informacién presente en ese documento a través de un dispositivo de lectura. Esta
forma de descripcion de estilos ofrece a los desarrolladores el control total sobre estilo y formato de
sus documentos. CSS se utiliza para dar estilo a documentos i HT M &XMLQ separando el
contenido de la presentacion. Los Estilos definen la forma de mostrar los elementos i H T MyL&MLaQ
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Conduce: Docente regular y Auxiliar docente
Modo: Exposicion (magistralidad)

Taller (practica)

Trabajo individual

Trabajo en grupo

Contexto

La sesion empieza a las 2:31 p.m. en el aula de informatica B donde se
encuentran 6 estudiantes de 10. La dinamica de trabajo sigue la misma
macroestructura de las clases anteriores pero en esta ocasion la sesion es colegiada,
es decir, es asumida inicialmente por la estudiante auxiliar para luego ser retomada
por el docente titular en un trabajo cooperativo, si bien éste ha estado ausente en las
Gltimas 4 sesiones. Para la clase del dia se tiene previsto avanzar en la manipulacion
de la cascada de estilos para que los estudiantes los incluyan en sus paginas web,
de acuerdo con las especificidades de sus disefos.

Para ello la estudiante auxiliar asume inicialmente la explicacion del

funcionamiento del programa de disefo ACSS Z
ser un sitio web reconocido por parte de disefiadores, programadores y creadores
web porque |l es permite crear un c¢c-digo AHTML
formato visual a sus documentos. Para ello se recapitula lo visto sobre la arquitectura
sintactica basica para la progr amaci - n en AHTMLO, i ncl uyen

informacion, es decir, las etiquetas. Enseguida el profesor titular es quien aclara las
dudas y profundiza en ciertos aspectos que son fundamentales no soélo para
desarrollar el disefio de los distintos efectos dentro de las paginas web, sino para
comenzar a trabajar en el disefio del proyecto final del curso.

b. Laclasey sus explicaciones

Como ya es costumbre, los estudiantes consultan sus correos electronicos y
cargan |l os videos de mbisi caménahtbep8§denanigb
constituirse en un aspecto fundamental para la disposicidon de un ambiente que les

fICSSo permite a los desarrolladores Web controlar el estilo y el formato de multiples paginas Web al
mismo tiempo. Cualquier cambio en el estilo marcado para un elemento en la CSS afectard a todas

las paginas vinculadas a esa CSS en las que aparezca ese elemento. Tomado de:
http://www.w3c.es/divulgacion/guiasbreves/HojasEstilo

%8 CSS Zen Garden es un sitio web creado en 2003 por Dave Shea. Mitad manifiesto y mitad galeria,
segun sus propias palabras; Css Zen Garden surgié como respuesta al uso elemental y falto de
inspiracion que se hacia de las hojas de estilo en cascada (CSS). La idea era crear un cédigo i HT ML 0
elemental e inamovible y solicitar a disefiadores, programadores y creadores web en general que
contribuyeran con sus hojas CSS para dar formato visual a dicho cédigo i HT MIT@emado de:
http://www.infovis.net/printMag.php?num=171&lang=1
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permite trabajar en sus proyectos con desenfado y amenidad durante la jornada del
taller, cuya duracion oficial es de tres horas.

Para comenzar los estudiantes le preguntan al docente titular por los resultados
de su viaje por Jalapa y Ciudad de México (incluyendo la celebracion del dia de los
muertos) y discuten sobre las dificultades que han tenido para avanzar en los
proyectos sobre la construccion de sus propias paginas web: por ejemplo clases no
desarrolladas y especialmente la insatisfaccion por las decisiones del cliente que
pagaria por la pagina web fuese elegida. Situacion que aprovecha el profesor titular
para plantearle a sus estudiantes la conveniencia de adelantar este tipo de
discusiones en clase -que son comunes en la vida profesional de un disefiador
grafico-, si bien

el hecho de tener que enfrentarse a un cliente
quierootracosad pues tambi ®n | e ayuda a uno a entende
€so0: para tambi ®n ayudar a que esa persona ( é

estar puede estar buscando. De pronto uno tiene una visidn o una idea de lo que para
uno es bueno en disefio y se enfrente con una persona que le dice qué es lo que quiere
y salgo por este y por otro lado. Y le toque a uno de alguna manera también construir
para esa persona, teniendo en cuenta los criterios que uno tiene de disefio pero para esa
persona que es el cliente para el que estan haciendo el trabajo final.

Aclaracion que se hace considerando el desacomodo de algunos estudiantes
debido a ciertas exigencias declaradas por el cliente (cuyos términos solo fueron
conocidos por los estudiantes y los dos docentes) sobre los proyectos de pagina web
enviados por los estudiantes, en el marco de sus compromisos académicos.
Considerando entonces la dinamica propia de la negociacion hecha por el profesor
titular con el cliente interesado, se concluye que les queda

muy poco tiempo como para que hicieran un cambio sobre lo que ya han estado
haciendo. Entonces creo que nos toca irnos por la primera opciéon que les habia
planteado que es que todos trabajen el mismo proyecto y que desarrollen el mismo
proyecto, y que obviamente pues el que gana, gana y el que no, no. Sin embargo, sin
embargo, si los otros estan interesados pues yo dejo los otros proyectos para que
ustedes también los hagan ya fuera de la clase sino como, como posibilidad de ustedes
de algo de trabajo. Pero por ahora nos toca como proyecto de clase terminar ese trabajo;
0 sea, sacar las tres versiones, desarrollarlas y la que gane pues gana y la que no, no;
é.Si?
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Para dar inicio a la sesion del dia el profesor titular recapitula lo adelantado en las
anteriores dos sesiones con la orientacion de la auxiliar docente: una parte de la
programaci -n en AHTMLO y algo de estilos,
adelante se trabajara en la clase:

PT: La idea de hoy es, es terminar de hablar de cascadas de estios ehh (é) y vyo

pregunt® a |l a (auxiliar docente) porque ell a
otra vez desde el comienzo?0 y yo |le dije: ir
avanza en | o que te haya quedado apideadsi ent e |
terminar de mirar cascada de estil os, ehhh, I
es ir avanzando en el ahhh, (la auxiliar docente lo interrumpe para pedirle a los

estudiantes que abran una (fAsim gar chéeld) , es
del proyecto porque para eso tendremos unas d¢

Luego de esta introduccién, la clase es asumida por la auxiliar docente quien
recapitula lo que habian hecho los estudiantes en las sesiones anteriores sobre sus
propias m8gnorsast:odio | o de O6HTMLOG, tabl as, o
bueno, todas esas cosasbo, y |l es pi de a |
www.cssgarden.com por que fAah? pueden ver exactamente
propésito es comprender el funcionamiento de esta pagina en especial y los cambios
gue se generan en los documentos por el uso del CSS. A medida que la auxiliar
docente explica | a funci-n de esta AHoja d
intervienen con un tono aun mas cargado de humor y sarcasmo para plantear
preguntas que no buscan realmente aclarar dudas sino bromear:

EA®®: ¢ Listo? Quiero que miren esa pagina porque ahi pueden ver exactamente lo que
son los efectos.
Estudiante 1: Y también las entradas del vallenato.

EA: Si l e dan a | a derecha (é)

(Mientras tanto los estudiantes 1y 2 siguen conversando sobre los vallenatos)

EA: aPor favor! Si |l e dan a | a derecha en el cu
Estudiantel: aDonde dice fA/onder de s2/06 :: (fiunder

EA: Escojan cualquiera de esas.

Estudiante 2: i/ onder de s®/ 0, i / ecordvezrentah@&da)s ®/ 0 ( fl unc

Estudiante 1: /Onder/ de sea.

% |as convenciones utilizadas en la transcripcion de esta clase son: AD (Auxiliar Docente); PT
g(l?rofesor Titular).

Es preciso recordar que el texto ubicado entre barras oblicuas (/) corresponde a la transcripcion
fonética del enunciado que, en este caso, fue extraido del discurso oral grabado en esta clase de
Taller de énfasis en multimedia e imagen digital | de Disefio Gréafico, mientras que el discurso
dispuesto entre llaves (()) corresponde a la traduccién en lengua inglesa del enunciado cuya
transcripcion fonética ha sido dispuesta de manera inmediatamente anterior.
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PT:Est 8n (é) animaditos (con voz socarrona).
EA: Si, escojan cualquiera de los que estan en el cuadrito café.

Estudiante: No es lo que (tiene en la escala).

Estudiantel: S2, as 2ubfeat.das ( é)

EA: Estan de buen humor (lo dice con voz sonriente y al final rie).

Estudiantes: Si.

EA: Si ven (¢é)

Estudiante 1: ;Donde?

EA: La misma informacion y el mismo texto que tenian en la primera pantalla cambiaron

de disefio; se ve diferente.

Aqui se observa como la dinamica de interaccion entre los estudiantes y la auxiliar
docente cambia, si se contrasta con lo sucedido en la clase que ella habia conducido
sin la presencia del profesor titular (ver clase de octubre 29, 2009 en la pagina 60). El
tono de familiaridad que se manejé en aquella ocasion se yuxtapone inicialmente a la
necesidad de algunos estudiantes por mantener un cierto control del discurso
utilizado por la auxiliar docente para indicar como empezar a editar un texto usando

ACSS Zen Gardeno. En este caso, |l os estudi al
cuando alwuden a | a inserci-n de un v2nculo
val l enat oo) ¢mertinente snel contextesde fa indicacién dada, por no

corresponder a |l a opci-n de dAedici-n de tex
panel de herramient as. Utilizando un acto de

docente solicita mostrando cierta contrariedad iy como respuesta a la interrupcion-
gue le permitan continuar con su instruccion.

En este juego pragm8tico se pretende, por
opci -n de abrir l a opci-n de nedlabarrage de t e
herramientas del ACSS Zen Gardenodo, cuando se
de edici-n (fAaDonde dice O/ onder deonel2/ 620)

lenguaje en el que parodian la fonética del inglés como pretexto para ironizar las
indicaciones dadas por la estudiante auxiliar.

" Cuando Wittgenstein centra su atencién en el efecto de los discursos, enumera algunos juegos del

lenguaje que se construyen a propésito de los distintos tipos de enunciados que se entrecruzan alli,

s-l o que para entender el juego cada wuna de | as C &
determinada por reglas que especifiquen sus propieda
(2004: 27). En esa dinamica, todo los enunciados deben ser considerados como una <jugada> de

hecha en un juego. De alli se deriva el principio sobre el cual subyace el método propuesto por
Lyotard: fihabl ar es combatir, en el & senderivath de udae jugar,
agon2stica general o (Lyotard, 1994: 27).
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Lo interesante es que tanto la auxiliar docente como el profesor titular reconocen
la intencién (acto perlocutivo) que subyace al acto locutivo (decir) de los estudiantes,
a lo que se acoplan respondiendo con un sutil tono de sarcasmo:

PT: Estan animaditos (con voz socarrona).
EA: Estan de buen humor (lo dice con voz sonriente y al final rie).

Enseguida el juego de poder (clasificacién)™® contina cuando el estudiante
intenta acreditar la contundencia discursiva de la auxiliar docente formulando una
nueva pregunta, mientras ella al responder con firmeza mantiene su posicion y
corrobora lo afirmado anteriormente:

EA: ¢A qué se debe eso? A que eso esta armado con CCS; me confunden las letras;

CSS.

Estudiante 1: ¢(No es mas? (con énfasis)

EA: No, por lo general no.

Estudiante 1: jAh! (y luego hay risas)

Otros estudiantes: Nooo (con malicia)

Sin embargo, el discurso de la auxiliar docente mas adelante va perdiendo
contundencia cuando las indicaciones dejan de ser concretas y pausadas para que
los estudiantes logren seguirlas y logren guardar satisfactoriamente la informacién
procesada en una carpeta espec2fica dentro
micromemoria. En cierto momento, incluso, surgira la necesidad de pedir tiempo para
continuar con la explicacién y con las directrices, en tanto que parte del auditorio

sigue intentando realizar con ®xito | a pri me
EA: acCuég8l es (é) cusl es | a funci - - naromdparal os CS
separar |l a estructura de | a informaci-n de ¢c¢-

informacion y como se ve. Yo tengo el mismo texto pero con los estilos le doy diferentes
caracteristicas. Si ustedes guardan esa pagina.

Estudiante 4: Ya.

EA: Por favor, diganle guardar pagina.

Estudiante 1: ;Cémo?

EA: ;Si?

Estudiante 2: Guardar como.

> Para Basil Bernstein el principio de clasificacion presupone aislamientos estructurales (fuertes o
deébiles) entre categorias (agentes, agencias, discursos). Para Bernstein, son las relaciones de poder
las que crean, legitiman, mantienen y reproducen el aislamiento entre las categorias; en esta forma,
todo cambio en el aislamiento entre las categorias implican un cambio en sus relaciones de poder y
por lo tanto un cambio en el de calisificacion (de +C a 1 C), es decir, un cambio en el principio de la
division social del trabajo (Bernstein, 1993: 18).
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EA: P8gina completa, no s®, p8gina (é&)
Estudiante 3: Editar con fADreamweaver 0.

PT: No, no editar con ADreamweavero Ssino
EA: Guardar, guardar.

Estudiante 1: Ya la guardé.

Estudiante 2: Guardar como.

EA: No, pero es que quiero que la guarden y abran lo que guardaron, para que vean la
estructura de la informacion.

Estudiantes: (Comentan entre ellos sus dificultades para guardar la pagina pero éstos no
logran ser transcritos debido al ruido en la sala)

EA: aSi ven?, ®sta es (¢&)

(Los comentarios siguen y no se le presta atencién a la auxiliar docente)

EA: Ei, ei, ei, cinco minutos, por favor.

EA: Esta es la informacion y dependiendo de la hoja de estilos, que es lo que vamos a
aprender, que se le asocia a ese, a ese texto, pues se va a ver diferente.

guar da

PT: aA ustedes |l es ha pasado que abren, abren A

y aparece todo, o sea, nada mas las palabras, las letras?

Estudiante 1: Aratos.En esa sala de all 8 porque (¢€é)
PT: Eso es porgue no estéa funcionando el CSS.

Estudiante 1: Guardar como, y ya lo abre.

EA: O sea, |l o guardas en el AEscritorioo.
Estudiante 4: Pero ®ste solamente carga (é)
Estudiante2: aY c¢- mo hacemos (é)7?

EA: Porquebloqueas y no carga el SC (é)

PT: Es un problema del servidor.

Estudiante 2: Guardar como, ¢y ya?

EA: Es un problema del servidor (é) y a veces b

Estudiante 1: Debe guardar como (fulanito). ¢ No lo guard6?

Estudiante3: aPor qu® no | oi tgourairoddo- deen uenla fvEeszc?r
Estudiante 2: Mmmm. (onomatopeya utilizada para dar a entender que ya comprendio)
Estudiante 5: Es qgue este s2 es (&)

Estudiante 3: jAhhh!, joh!

PT: |l mag2nense ustedes que ustedes (€é)
Estudiante 3: (Ya para la préxima) hay que guardaen A DO (ri sas) .

Pero esta dinamica cambia cuando el profesor titular interviene para comentar la
i mportancia de saber wusar el ACSSO0 por
disefio y la edicién de las paginas web que vienen construyendo como parte de las
tareas del curso. Alli la apropiacion del tema se revela en el manejo de un saber
sabio que logra transponer en un saber ensefiado, enriquecido con explicaciones que
enlazan la experiencia del docente, a través de ejemplos hipotéticos que son
sugeridos a partir de situaciones vividas en un proceso laboral concreto, y el
conocimiento puntual tanto del funcionamiento de las Hojas de Estilo en Cascada

const
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(Cascading Style Sheets), como de la historia del Hyper Text Marquet Language
(HTML):

PT: Imaginense ustedes que ustedes estdn haciendo una serie de paginas web con

AHTMLO, Yy ustedes hicieron un disefo; y de pro
se |l e ocurri - gue quer2a cambiar todas | as | et
queraAquefuer an Aromanasod y que se va a ir a ATi me
toca ir pedacito por pedacito de | a p8gina bus
por ATi meso,; S i son cincuenta p8ginas de tods
AFacebiook®nt as p8§ginas creen que tiene fAFacebo:
persona gqguisiera cambiarle algo del di seffo a
tamafo de | a |l etra a fAFacebooko, |l e tocarz2a ¢

pagina por pagina empezar a cambiarle eso. Entonces el CSS lo que permite es que yo
los estilos de la pagina, lo que define como se ve la pagina, yo lo pueda sacar fuera del,
de la, del, de la, de la estructura de la informacién y meterlo en un problema ya
meramente de disefio, 0 sea, meter como tenerse para la informacion y el disefio que yo
le voy a aplicar a esa informacion. Si se dan cuenta y hablaban con la auxiliar docente, el
AHTMLO b8sicamente fue disefado para generar
AHT ML O oalaaoldco los, los corcheticos triangulares, es crear una etiqueta, ¢,si?

O sea, cada vez que yo coloco el ehhh (¢é), est
|l o que estoy haciendo es dici®ndol e que | o que
esthet i guetado con el nombre A<P>0:

Escritura tablero 1
Eti quet as (Cdridspdviden a una categoria de informacién)

<p> </P> (parrafo)

Enseguida el profesor titular explica el modo de transformar una etiqueta
aclarando el propésito del uso de la simbolog2 a que se wutiliza par
solamente es que yo le esté colocando estas, estos corcheticos al final y al
comienzo, ¢si? Sino que yo en ese momento estoy definiendo qué tipo de
informacion estoy colocando ahi; entonces cuando yo hago esto, yo estoy definiendo
gue esto es un parrafo, ¢si? Y todo lo que vaya de parrafo, lo voy a manipular de
una maner a,; S i yo | e coloco por ejempl o un
definiendo que todo | o que vaya dentibno de e
estd acompafada de la comprobacion sobre el programa mismo, lo que le permite
corroborar a los estudiantes la verdadera funcion del simbolo; lo que ha sido ademas
anunciado como vVvital para | ailypstogguraamo@sx i - n e
importante de aprender cuando uno efis.t 8E sctoon sdt er nuuyeesr
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la importancia de la verificacién inmediata del saber (accidén) en este tipo de clases,
pues de ello depende la funcionalidad de un objeto material (la pagina web).

et

PT: De hecho si yo, si yo -y eso es una cosas que vamos a mirar ahorita en CSS- si yo le
digo que yo quiero que todo | o que tenga

todos | os p8rrafos; todo | o que tenga esa

quiero que por ejemplo todos los textos iy ésta es una cosa importante de aprender
cuando uno est 8 c on-sytes gue @ sblamerdel es Guel yoMa. €sté
colocando estas, estos corcheticos al final y al comienzo, ¢si? Sino que yo en ese
momento estoy definiendo qué tipo de informacion estoy colocando ahi; entonces
cuando yo hago esto, yo estoy definiendo que esto es un parrafo, ¢si? Y todo lo que
vaya de parrafo, lo voy a manipular de una manera; si yo le coloco por ejemplo un titular
gue puede sestdHldefliéni endo que todo | o
significa algo; 0O sea, de alguna maner a
solamente que yo le pueda poner colorcitos y todas esas cosas, Sino que yo empiece a
entender que cada una de esas cosas es una etiqueta y significa una categoria de
informacion, y que debo ser claro en cémo generar esas categorias; entonces que si yo
quiero que sea un titulo o un subtitulo, él me permite a mi crear eso. En CSS luego me
va a dar la posibilidad de colocar otro tipo de nombres a ese tipo de etiquetas. Pero en
este caso por lo menos podemos trabajar con el hecho de que sea, de que sea, de que
uno genere una estructura de informaci-n
colores o cosas diferentes.

Con la ultima explicacion el profesor relaciona otro tipo de usos propios de esas

etiqu

et 1

gue
una |

sobr e

iquetas que son aplicables en | as fihojas d
Aqui la recontextualizacidbn se hace a través de la analogia, es decir, de la
yuxtaposicion de sindnimos o descripciones de los términos técnicos con el uso de
|l enguaje cotidiano: Afino es solamente ¢
cosas, Sino que yo empiece a entender que cada una de esas cosas es una etiqueta
y significa una categoria de informacion, y que debo ser claro en como generar esas
categor2aso.

Entonces cuando, cuando yo tengo todo categorizado, o sea yo puedo decir yo tengo la
informaci - n; de hecho cuando surgi - el
almacenaban los textos digitalmente ni lo utilizaban mucho en las universidades, y las
universidades almacenaban un texto, pero cuando iba a hacer la busqueda de un texto,
es como cuando ustedes van a la biblioteca y ustedes a veces quieren buscar por autor,
otras veces por el nombre del, del, del articulo, otras veces por el, la tematica que trata,
otras veces por el lugar donde fue desarrollado; entonces lo que hacian cuando

AHT ML

empezaron con el AHT ML 0, |l o que hac2an era def
colocabaunocomo este como AH1O, y ten2a un subt?2tul

un texto o un p8rrafo y | e colocaba A<P>0.

Y e
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manera definirme estas caracteristicas, entonces cuando yo queria buscar por autor él
siempre sabia que de pronto el autor estaba aqui, y entonces siempre me buscaba
dentro de esto a ver S i encontraba dentro de
buscando. O sea, yo podia separar mi informacion en fragmentos para que la busqueda
fuera mas, mas clara y mas concisa. Eh, de esa manera cuando uno esté colocando un
AHTMLO es i mportante que uno tenga concienci a
aplicando, para que cuando vayamos a utilizar el CSS podamos hacer que las etiquetas
funcionen mejor. O sea, el CSS lo que permite es sacar esos estilos que nosotros
tenemos normalmente, pues (la auxiliar docente) les explicaba que uno tiene el, el, el

nombre de |l a etiqueta que es fASO0 por ejempl o,
entonces por ejemplo si uno iba a colocar un color de fuente se lo colocaba aqui, ¢Si?;
entonces | e dec2a que eso era fAFont o0, aes con?

Ser& igualmente importante utilizar la parafrasis como estrategia discursiva que
permita aclarar los conceptos, tal como sucede arriba; esto recurso serd muy

utilizado por el docente regul ar al rotul ar
tengo todo categorizado, O sea yo puedo deci
recurre al uso de la narracion de un evento (inicios del i ht

(almacenamiento y busqueda de informacion como en la biblioteca) como ejemplo
para precisar el alcance del proceso definido (categorizacion).

El discurso del profesor titular estd cargado de recursos discursivos que le
permiten explicitar ampliamente el nuevo concepto maximo, haciendo uso incluso del
lenguaje cotidiano para ayudar a reducir la brecha entre el saber sabio (caracterizado
por el uso de un lenguaje técnico especifico) y el saber ensefiado. Otro recurso sera,

por ejempl o, el us o del pronombr e i-ndeter
identificarse como la persona que, al igual que sus estudiantes, manipula el lenguaje,
y desde all2 poder reconstruir y amprdo ar | a
uno est® colocando un AHTMLO es i mportante
etiquetas a qué se las estd aplicando, para que cuando vayamos a utilizar el CSS
podamos hacer gue | as etiquetas funcionen

igualmente a sus estudiantes como sus pares académicos, lo que determina un
acercamiento en la interaccion.

c. Preguntas y respuestas

Es de resaltar que las preguntas que surgen en la clase se resuelven a menudo en
grupo; es decir, los estudiantes intervienen junto con el profesor cuando la inquietud
planteada ya la han tenido que resolver para editar los disefios elaborados durante su
propia experiencia laboral por fuera de la universidad. A continuacion se toma una de las
preguntas que surgen durante esta sesion y el modo en que se responden para
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reconstruir el modo en que se suscita la interaccion y, en consecuencia, el aprendizaje
(eso es ya de ingeniero no de disefiador):

Conversacion 1

Estudiante 1: Maestro una pregunta. ¢Desde ahi se puede mantener siempre el tamafio de la

letra sin que cuando uno esta ahi viendo en el navegador y coloque ver tamafio de texto mayor o

grande que no se altere?

EA: No.

Estudiante 2: No.

PT: No.

Estudiante2( del gadi t o Hawai): £I l o que est8 modificando
PT: El te modifica todo.

Estudiante2( del gadit o Hawai): (é) es, es el navegador . Y
PT: De hecho, el navegador tiene unas preferencias. Entonces, si por ejemplo usted no le coloca

ninguna fuente, dependiendo del navegador de las preferencias que usted tenga, el navegador le

coloca una ATimesodo, o una fAArialo, o una AVerdanao.
Estudiante 1: Si pero (é) pero, a ver, muchas veces se ti
y si yo |l e doy (¢é)

PT: (é) letra mayor se desar ma e kenuntiads éeflestudiamied. u2 e |l pr

Estudiante 1: Se desarma. ¢ Eso no hay forma de evitarlo?

PT: Mmmmm (onomatopeya que se usa para acompafiar la accion del pensamiento cuando esta
en retrospectiva).

Estudiante3: En | os™. (ADI BSo)

EA: En | os (ADI BY) (paddrtes uno, p

PT: Si (respondiéndole a la EA).

EA: Porque todo es como liquido.

PT: Si pero igual siempre se va, va a tener cierto nivel de modificacion.

Estudiante 2: Es el navegador el gue usted (€&), el que us
Estudiante 1: Pero se altera entonces el disco.
PT: Esa es una de |l as cosas (é&).

Estudiante 2: Esa es una de las cosas juguetonas (bromeando).
PT: No, es una de las cosas que tiene lo digital, y sobre todo esto que no es digital estable sino
un ¢flujo? Entonces yo, yo les, yo no sé si les habia contado alguna vez que un cliente me dijo

cComo: foiga por gu® mi p8gina se ve de tal maner ao,
t al navegador : fifah s2, ahora s2 se ve bien; aper o g
personasque van a visitar | o abren con ese?0.

Estudiante 2: Por lo general el peor es el Explorer.

PT: Y uno | e dec2a como: Aimire no hay forma de hace

va a haber modificaciones entre uno y otro, y esa es una de la naturalezas de lo digital y es que
no es estable. Entonces yo puedo generar, puedo programar muy, muy, muy bien para que de
alguna manera (€é) inclusive aqu?2 en |l a universidad
gue reconocia el, el, el tipo de pantalla que uno estaba trabajando, la resolucién y todo eso, y

® 1) DIB (device-independent bitmap), is an image file format used to store bitmap digital images,
especially on  Microsoft Windows and OS/2 operating systems. Tomado de:
http://en.wikipedia.org/wiki/.DIB; 2) Dib is a fictional character and the main antagonist from the
Nickelodeon animated television series, Invader Zim. En: en.wikipedia.org/wiki/Dib_(Invader_ Zim)



http://en.wikipedia.org/wiki/Image_file_format
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http://en.wikipedia.org/wiki/Digital_image
http://en.wikipedia.org/wiki/Microsoft_Windows
http://en.wikipedia.org/wiki/OS/2
http://en.wikipedia.org/wiki/.DIB
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mandaba a diferentes archivos dependiendo de la resolucién que uno tenia, para que la pagina

nunca se deformara y siempre saliera bien pero (¢é)

Estudiante 2: (Pero eso siempre lo resuelve es ya) un ingeniero.

PT: Pero eso es bastante complicado.

EA: ¢ Quién?

Estudiante 2: (Enrique).

EA: ¢(Dénde?

PT: Si eso ya es de ingeniero, no de disefiador (silencio corto) Qué pena la interrupcion.
EA: No, no. Ya.

En este caso el profesor titular responde a la pregunta formulada por el Estudiante 1
involucrando los conocimientos previos (Enciclopedia) de los otros dos estudiantes que
intervienen en la clase. En el modo en que se teje la interlocucion entre el profesor titular,
el estudiante que plantea la pregunta y los compafieros que intervienen en la
conversacion, se advierte la experiencia de estos tres interlocutores gracias al uso
pertinente que hacen de la informacién para ayudar a responder la pregunta sobre la
forma de evitar desarmar el disefio de la pagina web, cuando se cambia la propiedad de
la letra. Por una parte, el Estudiante 1 establece la pregunta desde una situacién que ha
vivido en su propia experiencia como disefilador, mientras que el profesor y los
Estudiantes 2 y 3 intercambian sus conocimientos con respecto a los dispositivos,
caracteres ficcionales y demas categorias que se utilizan en la programacion con
AHTML O ; de esa manera ayudan a aclarar
aplicacion.

Es de resaltar nuevamente el uso del relato como una estrategia Util para construir el
sentido en torno a la aplicaciébn del saber ensefiado que se estd urdiendo; en esta
ocasion el profesor recurre a una experiencia personal como disefiador para dar cuenta
de situaciones hipotéticas que pueden ser consideradas probleméticas; para ello ubica
como relator a un cliente suyo que se dirige al curso como si estuviera presente en el
aula de informéatica. Este cambio de locutor a enunciador también sera muy recurrente
en el discurso pedagdgico del profesor titular y de la estudiante auxiliar.

De esta forma de recontextualizar el conocimiento, se destaca la importancia que
tiene la posibilidad de discutir en forma colectiva para resolver una inquietud surgida en
el contexto de la clase; alli la zona de desarrollo proximo propuesta por Vygotsky
dinamiza el proceso de aprendizaje puesto que permite resignificar los procesos y las
categorias que ya manejan los estudiantes. Considerando entonces que para este caso
particular la mayoria de los estudiantes de este curso burbuja han tenido experiencia
laboral en el campo del disefio, ya sea a nivel formal o informal, fue evidente el beneficio
gue esta circunstancia tuvo en el desempefio académico de los estudiantes por cuanto
les permitié resolver de manera individual las dificultades que surgian en el desarrollo de
sus proyectos (tal como ocurre en el contexto real del oficio). No obstante, esta misma
condicion generd en ocasiones desencuentros entre los propios estudiantes debido a las

concep
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resistencias por adecuarse al otro en sus modos y sus ritmos de trabajo. El siguiente
testimonio da cuenta de ello:

SAR: ¢ Aun cuando hay varios de ellos que ya han trabajado?

EA: Si claro, pero hay muchas cosas que no saben, hay muchas cosas que han
aprendido a golpes, digamos. Y es que este semestre por ejemplo es que hay unos muy
grandes ya, mayores entonces muchos han trabajado; pero por ejemplo el semestre
pasado no era asi. Todos eran muy chiquiticos entonces ninguno habia tenido como
experiencia en el trabajo real; no se habia visto como enfrentado a una pagina y todo lo
gue implica por ejempl o (é) es muy Jimportante
equipo; o sea, ellos se pelean y se agarran porque no les gusta trabajar en equipo pero
siempre en este segundo ejercicio tienen que trabajar hacer esa pagina minimo en
grupos de tres; entonces siempre el problema de que él no hace, de que yo no hago, de
gue yo terminé haciendo todo. Pero es muy importante que también tengan esa
experiencia porgue uno sale a trabajar en disefio y sabe que nunca trabaja solo en
realidad; tiene que cefiirse a las cosas de muchas personas a un grupo de trabajo, a un
ingeniero; entonces es importante que aprendan y vean como se hace el trabajo.

No obstante, se deja en evidencia la necesidad de aprender a trabajar en colectivo,
mas aun cuando se trata de confrontar el conocimiento que es transpuesto en el aula de
clase. Un aspecto que se considera relevante por las implicaciones pedagdgicas que
conlleva cuando hace parte de las estrategias propuestas para el trabajo en clase:
trabajo por parejas, por ejemplo.

d. Ladinamica

Cabe resaltar que la dinamica de interaccion establecida con la estudiante auxiliar es
sutiimente diferente respecto a la establecida con el profesor titular, debido al grado de
confianza que se alcanza en las conversaciones que resultan a partir de las preguntas, o
de la socializacion de experiencias especificas relacionadas con el tema tratado. Asi,
mientras la auxiliar docente explica, los estudiantes suelen consultarle al compafiero
para despejar dudas o para discutir la indicacion dada; esto por lo general creaba un
nivel considerable de ruido al superponerse las conversaciones particulares de los
estudiantes a la voz de la auxiliar docente. Y aunque los estudiantes también se
consultaban entre si y establecian superposicion de sus discursos cuando era el profesor
titular quien lideraba la clase, no se generaba el mismo nivel de ruido alcanzado en las
sesiones precedidas por la auxiliar docente.

Es interesante ver que el tipo de interrelacién construida con el profesor titular es mas
horizontal que la lograda con la auxiliar docente, si bien ésta se establece en términos
del saber acumulado, e incluso en términos de género. En este punto vale la pena
considerar los imaginarios preestablecidos frente a las caracteristicas especificas de un
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curso atipico como lo es éste: un curso burbuja; incluso, el nivel de atencion dada a las
explicaciones del profesor titular fue un tanto mayor en relacion con el nivel de
concentracion y silencio que existia en las explicaciones de la auxiliar docente.

Finalmente se podria decir que la transposicién didactica construida en este taller
esta regulada por una serie de enunciados que construyen expresiones referenciales,

entendidas como fcual qu ireeidentifcar plgurascosa,procgaw,e S i r v

event o, acci -n o] cual qui er g®ner o de 0i ndi
referenciales apuntan a cosas particulares (esa es su funcion); responden a las
preguntas <¢Qué?> <¢;Quién?> <¢;Cual?> (Austin, 1990: 36). Alli la comprension se
representa basicamente por medio de respuestas pasivas’®, respuestas activas’,

vacios, refutaciones, explicaciones, descripciones, silencios’® que dan cuenta del modo

en gue se da la construccion del saber gracias a la interaccion discursiva (didlogo) entre

los interlocutores involucrados (estudiantes 1 profesor).

™ Una comprension pasiva del discurso percibido es tan sélo un momento abstracto de la

comprension total y activa que implica una respuesta, y se actualiza en la consiguiente respuesta en

voz alta. Claro, no siempre tiene lugar una respuesta inmediata en voz alta (Bajtin, 2005: 257).

75(é) l a comprensi-n activa del oyente puede traducir
cumplimiento de la indicacién dada) (Bajtin, 2005: 257).

®La comprension activa del oyente también puede permanecer por un tiempo como una comprension
silenciosa; se trata de una fAcomprensi-n de respuest
lo escuchado y lo comprendido activamente resurgird en los discursos posteriores o en la conducta del
oyenteo (Bajtin, 2005: 257).

\'
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lll.  Curso de Profundizacion: Literatura y recepcion i Literatura y lectura ,
de la carrera de Estudios Literarios de la Universidad Nacional de
Colombia

1. El lugar de la investigacion y la creatividad en la carrera de Estudios
Literarios de la Universidad Nacional de Colombia

La discusion al ser abordada desde los Estudios Literarios, implica reconocer los
procesos de reflexion en torno al lugar que le corresponde a la investigacion en este
campo del saber. Funcién que recae fundamentalmente sobre la universidad para
orientar estos procesos que hallaron su concentracion inicial en la década de los
ochenta (para mantenerse hasta la década de los noventa), con el propdsito de
trazar rutas de trabajo que permitieran legitimar la funcion social de la historia de la
literatura y dar cuenta de las condiciones requeridas para lograrlo. Interés que en el
contexto col ombiano tendi - a responder
estudio, a la vez que de abordar dos labores fundamentales desde los espacios
académicos: por una parte, una puesta al dia en cuanto a los desarrollos teéricos y
metodoldgicos, y, por otra, una investigacion dirigida a la literatura colombiana y a

susrelaci ones con otras I|literaturaso (Acost a, :

énfasis sobre la interdisciplinariedad que prevalece en la investigacion literaria,
cuando se establecen relaciones con otros discursos teéricos de donde surgiran
distintas propuestas de investigaciones especificas pero sin integrar aun la realidad
nacional.

Ante este panorama se genera un conflicto en la Universidad Nacional de
Colombia, al sefialarse’’ la creacion literaria (escritura de textos literarios) como un
elemento constitutivo de los estudios literarios, con lo que es inevitable cuestionarse
hasta qué punto se puede ensefiar a hacer literatura. Polémica asumida por los
profesores de literatura que bien puede sintetizarse a partir de la réplica hecha por
Javier Navarro (Acos t a : 273) : AfAs2 como quien co
es por eso un inventor ni un descubridor, tampoco se debe esperar que quien estudia

mpr eno

| a |l iteratura vy s u teor 2a 5%(19820 99\ iEe fat a en

Universidad de Antioquia se presentara otra tension frecuente en relacién con los
estudios literarios: el distanciamiento de la teoria y la historia para permitir la
generacion del gusto. Posicion que al ser rebatida por Fabio Jurado involucra una
nueva necesidad al panorama de discusion: legitimar la teoria como parte de los

" Formulacién hecha por los estudiantes de Filologia en el proceso de division de los departamentos
en la Universidad Nacional en la década de los ochenta.
®fiLa ensefanza d ePoligeamds 8: 93103 Cali. 1982 |, En
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estudios literarios, pero sin incurrir en polarizaciones ya sea por abuso en su uso
para mecanizar un metalenguaje y hacerlo aplicable a una obra, ya sea por el
rechazo a la teoria que produce la pérdida de la sensibilidad.

De all 2 gue | a propuesta sea entonces i al
pluralidad significativa, lo inefable de la cultura y la esencia del hombre, en el uso de
criterioo (Acost a: 274) , l o cual di dduezga muy
quien plantea la integracién de la teoria con el proceso creativo, y la transformacion
de | a actividad pedag:-gi ca ien un acontec
conceptualizar, se constituye en un abrir el sentido poético de los textos, [haciendo]
posib | e el acto de |l a interpretaci-no (Il b2zdei

evidenciar el modo como esa investigacion disciplinar, que tiende a la
conceptualizacidon (cuando responde a procesos genuinos de indagacion y
confrontacién tedrica), termina impregnando al discurso pedagdgico por ser desde
alli que se promueve la interaccion, la interpretacion y la creacion dentro y fuera del
aula de clase.

2. Breve descripcion del programa académico de la carrera de estudios
literarios de la Universidad Nacional de Colombia, y del seminario de
especializacion

Los programas académicos de la Facultad de Ciencias Humanas de la
Universidad Nacional de Colombia se encuentran organizados asi:

Programas Curriculares Generales (6):
Antropologia y Sociologia

Ciencias del Lenguaje

Filosofia y Estudios Literarios

Geografia e Historia

Psicologia y Psicoanalisis

Trabajo Social y Estudios Sociales Interdisciplinarios

Departamentos (10)

Departamento de Antropologia
Departamento de Filosofia
Departamento de Geografia
Departamento de Historia
Departamento de Lenguas Extranjeras
Departamento de Linguistica



Departamento de Estudios Literarios
Departamento de Psicologia
Departamento de Sociologia
Departamento de Trabajo Social

Escuelas (2)
Escuela de Estudios de Género

Escuela de Estudios en Psicoanalisis y Cultura

Institutos (1)
Instituto de Investigacion en Educacion

Centros (1)
Centro de Estudios Sociales (CES)

Programas de pregrado (10)
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Antropologia, Filosofia, Geografia, Historia, Lenguas Extranjeras, Linguistica,

Estudios Literarios, Psicologia, Sociologia y Trabajo Social)

Programas de posgrado (23), divididos asi:

Especializaciones (5)

Maestrias (15)

Doctorados (3)

Antropologia Antropologia Geografia
Filosofia Filosofia Historia
Geografia Geografia Filosofia
Trabajo Social Historia
Estudios de Género Linglistica

Estudios Literarios

Psicologia

Sociologia

Trabajo Social

Estudios de Género

Psicoanalisis y Cultura

Educaciéon

Estudios Culturales

Estudios Sociales de la Ciencia
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2.1 Programa curricular de pregrado
Carrera de Estudios Literarios’

Desde sus inicios, el concepto de estudios literarios estuvo ligado a tres areas de
interés: las teorias literarias, las corrientes criticas y la historia de la Literatura. A
partir de ellas el plan de estudios de la carrera contempla siete tipos de cursos:

e Teorias literarias (4): analizan los fundamentos teoricos de la Literatura
haciendo énfasis sobre los problemas y conceptos especificos propios de la
tradicion tedrica y critica.

e Historias de la Literatura (14): abordan las obras fundamentales de sus
diferentes épocas, y los problemas propios de la historia literaria. Es criterio
basico de sus cursos la combinacion de una vision de conjunto (movimientos y
periodos literarios) con el trabajo especifico sobre autores y obras.

e Cursos monograficos de autor (2): estudian la obra de un escritor
preponderante en el canon literario y la critica literaria mas relevante sobre él.

e Seminarios de profundizacion (2): abordan los problemas metodoldgicos de la
investigacion literaria y son preparacion para el trabajo de grado.

¢ Andlisis del discurso (2): trabajar las relaciones entre las ciencias del lenguaje
y la Literatura.

e Cursos de contexto (minimo dos): a elegir de la oferta general de la
universidad.

e Electivas (4): a tomarse en cualquier facultad, pero tres de ellas deben guardar
la misma linea tematica.

Titulo ofrecido: Profesional en Estudios Literarios
Duracién: 8 semestres

Perfil profesional de egresado

Los profesionales en Estudios Literarios se desempefian fundamentalmente en
cuatro campos: la educaciéon media y universitaria, el campo editorial, los medios de
comunicacion y la investigacion. Muchos se dedican también a la gestion de
proyectos de cultura en instituciones oficiales o privadas, y participan en proyectos
de investigacion relacionados con temas culturales.

Plan de estudios

| Semestre
Teoria literaria |; introduccién a las teorias literarias

" Tomado de http://www.humanas.unal.edu.co/cms.php?id=214. Consultado el 7 de julio de 2009.
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Literatura griega y latina
Introduccioén a la Literatura
Analisis del discurso |

Il Semestre

Teoria literaria II: formalismo, semiotica.
Literatura universal I: Edad Media y Renacimiento
Literatura espafiola |: Edad Media

Andlisis del discurso |l

Electiva |

[ll Semestre

Teoria literaria Ill: Sociologia de la Literatura
Literatura universal Il: Barroco y Neoclasicismo
Literatura espafiola Il: Siglo de Oro

Literatura latinoamericana |: Conquista y colonia
Literatura colombiana I: Conquista y colonia

IV Semestre

Teoria literaria IV (abierto a propuestas teoricas)
Literatura universal lllI: siglo XIX

Literatura espafiola lll: siglos XIX y XX
Literatura latinoamericana Il: siglo XIX

Literatura colombiana II: siglo XIX

V Semestre

Seminario de profundizacién Al
Literatura universal IV: siglo XX
Curso monografico de autor
Literatura latinoamericana lll: siglo XX
Literatura colombiana IlI: siglo XX

VI Semestre

Seminario de profundizacion All
Curso monografico de autor
Curso de contexto |

Electiva Il

VIl Semestre
Seminario de profundizacion Bl



Pégina 117 de 189

Curso de contexto Il
Electiva Il

VIl Semestre

Seminario de profundizacion Bl
Monografia

Electiva IV

Requisitos de grado
e Plan de estudios completo y aprobado
o Competencia en una lengua moderna
e Trabajo de grado

2.2 Caracterizacion de las clases

Facultad de Ciencias Humanas

Carrera de Estudios Literarios

Semestre: V

Curso de Profundizacion (Al): Literaturay recepcién i Literaturay lectura
Duracién: 11-2008 y 1-2009

a. Descripcion del curso

Esta investigacion se desarrolla entre el mes de septiembre y el mes de diciembre
del afio 2008. Tiempo durante el que se adelanta un proceso de observacion de 8
clases del curso de profundizacion: Literatura y recepcion i Literatura y lectura
llevado a cabo los dias miércoles de 9 a 12 m., en el salon 205 del Edificio de
Sociologia (No. 205) de la Universidad Nacional de Colombia. El curso es orientado
por una sola profesora titular que se mantendra por dos semestres para lograr cubrir
el programa de clase que se prevé adelantar durante ese lapso de tiempo, asi como
para impulsar el planteamiento y desarrollo de algunos proyectos de trabajos
monogréaficos de la carrera inspirados en los topicos que seran discutidos durante el
curso.

b. Estructura de las clases

Por lo tanto la programacion, preparacion y desarrollo de las clases, asi como el
seguimiento del proceso de los estudiantes y su evaluacién es asumido por la
docente responsable del curso. La propuesta pedagdgica se centra en el desarrollo
de la competencia literaria a partir de la lectura, la escritura y la discusion
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argumentada de los textos propuestos de los autores abordados para acercarse y

refl exionar en torno a | as distintas
formulado a la relacion entre el lector, la literatura y la lectura, lo que a su vez permite
|l a confrontaci-n con otras perspecti:as

En este contexto la dinamica de trabajo que se sigue durante las 8 clases
observadas mantiene, casi inamovible, la siguiente macroestructura comun:

VI.

Instalacion

1. la docente regular saluda a los estudiantes y les interroga por asuntos de
interés local: dificultad o facilidad en la consecucion de los textos
propuestos para ser leidos, estado del proceso de lectura individual,
situacion académica de algunos estudiantes, entre otras.

2. contextualiza la sesion de acuerdo al plan de clase y a los ejercicios de
lectura propuestos para abordar la tematica prevista para la sesion, que
bien puede ser una recapitulacion.

3. la docente entrega a los estudiantes los trabajos escritos calificados;
trabajos donde se comentan los autores y los textos leidos en relacion con
la temética abordada en la sesion o sesiones anteriores, dependiendo del
ritmo de las discusiones.

Presentacion y desarrollo del tema

1. Introduccién/recapitulaciéon

2. preguntas sugerentes (profesora regular)

3. comentario/conversatorio

Lectura de textos adicionales que permitan contextualizar aun mas el

conversatorio alrededor del texto o textos leidos.

Formulacién de preguntas, inquietudes y/o dificultades adicionales por parte de

los estudiantes.

Resolucién de preguntas y aclaracion de dudas por parte de la docente

regular.

Trabajo extraclase

1. Se solicita continuar con los ejercicios de lectura y escritura adelantados
para la clase.

2. Se recomienda ir ajustando para el trabajo final o para el proyecto de
trabajo monografico, uno de los ejercicios de lectura y escritura elaborados
para cada clase de acuerdo con los intereses particulares de cada
estudiante.

i

mi

t

e -

r ad
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No obstante esta macroestructura comun sufre cambios muy leves si el topico y
las estrategias abordadas en las sesiones asi lo ameritan, como se vera en la
correspondiente descripcion y analisis de las clases registradas a continuacion.

c. Propésitos y dinamicas de la clase®
Descripcion y objetivos

La primera mitad del curso se plantea como un espacio de acercamiento y
reflexion a las miradas que desde la teoria literaria se han formulado a la relacion
entre el lector, la literatura y la lectura, lo que a la vez permite la confrontacién con
otras perspectivas tedricas contemporaneas. Sin pretender abarcar una totalidad,
dado que se realizaran lecturas parciales, se realizaran seminarios sobre autores de
tradiciones tedricas diferentes: Umberto Eco, W. Iser, Hans Robert Jauss, Roger
Chartier, Robert Darnton, Paul Ricoeur, entre otros y por ultimo se realizara una
aproximacion a historias hispanoamericanas.

La segunda parte del curso, busca producir un proyecto de investigacién, a partir
de los intereses individuales de los estudiantes. Se espera como resultado final del
curso que se elaboren algunos proyectos de trabajo monogréficos de la carrera y al
finalizar las sesiones algunos trabajos ya estén en curso.

d. Metodologia

El curso estara dividido en dos partes, cada una de un semestre de duracion. La
primera, en forma de seminario se discutiran las diversas propuestas teoricas en las
que se ha formulado el problema de la recepcion y se analizaran algunas propuestas
histéricas hispanoamericanas. En la segunda parte del curso, con metodologia de
taller, se discutirdn las propuestas de investigacion seleccionadas por los estudiantes
a raiz de las discusiones realizadas en la primera parte del curso. Durante este
segundo semestre se elaborard un proyecto de investigacion. En lo posible se
invitara a algunos investigadores que puedan presentar sus experiencias en el area.

% Toda la informacion que describe este apartado es tomado del programa de clase entregado en el
segundo semestre del afio 2008 por la docente regular responsable del curso de profundizacion:
Literatura y recepcion i Literatura y lectura, Il semestre de 2008 y | semestre de 2009. Este se
transcribe de manera literal en su totalidad.
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e. Contenidos

Primera Parte

Introduccion. Formulacion del y los problemas.
Los signos del lector

Los limites de la interpretacion

Vacios y efectos del acto de leer

Horizontes de lecturas y recepcion

Sociologia de la lectura

El mundo como representacion

Historia de la literatura e historia de la lectura
Lectores en la historia: el caso hispanoamericano

©o N OA~®ODE

Segunda Parte:

- Seleccién de problemas de investigacion
- Formulacion de proyecto

- Socializacién del proyecto

f. Evaluacioén

Cada uno de los semestres se evaluara de manera independiente. Aln asi es
indispensable haber pasado el primer semestre para continuar con el segundo.

Primer semestre: Se evallan ensayos semanales sobre los seminarios
desarrollados en clase. Se elaborarda un trabajo final. (Ensayos 60% Yy trabajo
40%)

Segundo Semestre: Se entregaran y evaluaran avances semanales sobre el
proceso de desarrollo del proyecto de investigacion. Al final del semestre se
evaluarda el proyecto final. (Avances 60% y proyecto 40%)

Nota: No se admiten trabajos en enviados por correo electrénico.
Bibliografia basica

Acosta Pefalosa, Carmen Elisa. Programa Curso de Profundizacion: Literatura y
recepcion 1 Literatura y lectura. Bogota, Universidad Nacional de Colombia,
2008.

. Leer literatura. Ensayos sobre la lectura literaria en

el siglo XIX. Editorial Magisterio: Bogota, 2005.
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. El imaginario de la conquista: Felipe Pérez y la
novela historica. Bogota, Universidad Nacional de Colombia, 2002.

. Lectores, lectura y leidas: Historia de una seduccién
a mediados del siglo XIX. Icfes: Bogota. 1999.

. Invocacion del lector bogotano de finales del siglo
XIX. Instituto Caro y Cuervo: Bogota. 1993.

_________________________ ABi bl i otecas 1 dea
Revista Ayer. Historia de la lectura. Asociacion de Historia Contemporanea,
Marcel Pons, Madrid, 2005.

Botrel, Jean Francois. Libros, prensa y lectura en la Espafia del siglo XIX. Fundacion
German Sanchez Rupierez, 1993.

Block de Behar, Lisa. Una retérica del silencio. México, Siglo XXI, 1984.
Chatrtier, Roger. La historia o la lectura del tiempo. Ed. Gedisa, Barcelona, 2007.

. El mundo como representacion. Barcelona, Gedisa, 1992.

. El orden de los libros. Barcelona, Gedisa, 1994.

. Escribir las practicas. Buenos Aires, Ed. Manantial, 1996.

. Libros, lecturas y lectores en la Edad Moderna. Madrid, Alianza
Universidad, 1993.

Darnton, Robert. El coloquio de los lectores. Fondo de Cultura Econémica, México,
2003.

Eco, Umberto. Lector in fabula. Barcelona, Lumen, 1981.

. Los limites de la interpretacién. Barcelona, Lumen, 1992.

Escarpit, Robert. Sociologia de la literatura. Barcelona, Ed. Oikos-Tau, 1971.
Gruenter, Rainer. Sobre la miseria de lo bello. Barcelona, Ed. Gedisa, 1992.

Gumbrechrt, Hans y otros. La actual ciencia literaria alemana. Salamanca, Anaya,
1971.

Iser, Wolfgang. El Acto de leer. Madrid, Taurus, 1987.
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Ivernizzi, Herndn y Gociol, Judith. Un golpe a los libros. Represion a la cultura
durante la ultima dictadura militar. Eudeba, Buenos Aires, 2002.

Jauss, Han Robert. La literatura como provocacion. Barcelona, Ed. Peninsula, 1976.

Experiencia estética y hermenéutica literaria. Madrid, Ed.

Taurus, 1986.

Manguel, Alberto. Una historia de la lectura. Editorial Norma, Santafé de Bogot4,
1999.

Mogg-Gr unewal d. Al nvestigaci -n de |Saksnelinghf |l uen
Manfred. Teoria y praxis de la literatura comparada. Barcelona, Ed. Alfa, 1987.

Poblete, Juan. Literatura chilena del siglo XIX. Entre publicos lectores y figuras
autoriales. Editorial Cuarto Propio, Chile, 2003.

Ricoeur, Paul. Temps et recit. Paris. Ed. Du Seuil, 1985.

Rall, Dietrich (comp.). El busca del texto. Teoria de la recepcién literaria. México,
UNAM, 1987.

Rodriguez Emma y Lager, Elizabeth (Comp.). La lectura. Santiago de Cali. Editorial
Universidad del Valle, 1997.

Senabre, Ricardo. Literatura y publico. Madrid, Ed. Paraninfo. 1987.

Suarez de la Torre, Laura. (Cood.). Constructores de un cambio cultural: impresores-
editores y libreros en la ciudad de México (1830-1855). Instituto Mora. México.
2003.

Warning, Rainer (Ed.). Estética de la recepcion. Ed. Visor. Espafia. 1989.

Zanetti, Susana. La dorada garra de la lectura. Lectoras y lectores de novela en
América Latina. Beatriz Viterbo Editora, Argentina, 2002.

Nota: Durante todo el curso, pero con énfasis en la segunda parte y dependiendo de
los intereses de los estudiantes, se ampliara esta bibliografia con investigaciones
particulares.
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3. Lainterlocucion en el curso de profundizacion: Literatura y recepcion i
Literaturay lectura

El conocimiento segun Peirce no se construye en solitario sino en comunidad en
tanto que todo pensamiento avanzado depende de quienes participan en una
comunidad linglistica o semiética (comunidad de investigadores). Por esta razén

Peirce appealed to a community of inquirers for his theory of truth, and he regarded the

identification with community as fundamental for the advancement of knowledge (the end

of hi ghest semi osi s) and, S 0, al so, for t he
semiotic theory of inquiry i S someti mes rega
supported by the following provocative remark (Houser & Kloesel, 1992: xI).

El consider ar |l a teor2a peirciana como un Asoci
conforman las comunidades de investigadores a usar el pensamiento en forma
metddica pero sin desligarlo de la propia experiencia; para ello se sugiere contar con
un plan que permita jerarquizar las distintas ideas (amplias y vagas), de acuerdo con
su nivel de dependencia. En esa perspectiva, Peirce postula tres categorias desde
donde no sélo construye su pensamiento, sino que clasifica las ciencias: Primeridad
(cualidad), Secundidad (relacion) y Terceridad (representacion)®. Una triada bastante
abstracta y general que fue preferida por Peirce para sintetizar su nueva
categorizacion de la realidad. Gonzalo Baquero (2008) y Gonzalo Génova (1997) nos
ayudaran a comprender estas tres categorias mas claramente con la traduccion que
hacen de ellas:

Primeridad
fes | o que se toma tal cual sin relaci-n con
Ailo que es algo en s2 mismoo (1997: 26)

® The Germans, whose tendency is to look at everything subjectively and to exaggerate the element of
Firstness, maintain that the object is simply to satisfy one's logical feeling and that the goodness of
reasoning consists in that esthetic satisfaction alone.” This might do if we were gods and not subject to
the force of experience. Or if the force of experience were mere blind compulsion, and we were utter
foreigners in the world, then again we might as well think to please ourselves; because we then never
could make our thoughts conform to that mere Secondness. But the saving truth is that there is a
Thirdness in experience, an element of Reasonableness to which we can train our own reason to
conform more and more. If this were not the case, there could be no such thing as logical goodness or
badness; and therefore we need not wait until it is proved that there is a reason operative in experience
to which our own can approximate.” We should at once hope that it is so, since in that hope lies the
only possibility of any knowledge. (CP 5.160, 1903)
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Secundidad
fes | o que es en relaci-n con cualquier otra
io que es algo frente a otra cosao (1997: 26
Terceridad
fes | o que es como mediaci -n entre otros dos

Al o que es algo que media entre otras dos <co
Esta clasificacion ternaria repercutiria en todo el sistema de pensamiento de Peirce
para dar una idea del lugar de la légica entre las ciencias, desde un examen general
de la ciencia. La siguiente clasificacion da cuenta de ello:
A. Ciencia teorica
|. Ciencia de investigacion
i. Matematicas
ii. Filosofia o cenoscopia
1. Categorias [=fenomenologia o faneroscopia]
2. Ciencias normativas
a. Estética
b. Etica
c. Légica [=semiotica]
[Gramética filosofica]
[Critica l6gica]
[Retdrica filosofical
3. Metafisica
iii. ldioscopia o ciencia especial
1. Psicognosia
a. Psicologia nomolégica o general
b. Clasificatoria
Ling¢2stica
Cr2tica
Etnol og?2a
Descriptiva
Bi ograf?2a
Hi stori a
Arqueol og?a
2. Fisiognosia
a. Fisica nomoldgica o general
U. Dingmica
1. De particulas
2. De agregados
b . El at ®rica [El aterics] y term-tica

O D CO O T C
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) Cptica y el ®ctrica
b. Clasificatoria

U. Cristalograf?za

b . Qu2 mi ca

2 Bi ol og?a
c. Descriptiva

U. Astronom?a

b. Geognosi a

[I. Ciencias de revision o Filosofia sintética
(Cosmos de Humboldt; Philosophie Positive de Comte)
B. Ciencia Practica, o las Artes

Esta clasificacion se restringe a las ciencias de acuerdo con lo establecido en ese
afo (1902) . Par a el l o Peirce no considerar
sistemati zadoo, sino como organizaciones de
su division de los signos (iconos, indices y simbolos), asi como de los propios
simbolos (términos, proposiciones y argumentos). Asi, mientras la logica estudia las
leyes que regulan el pensamiento, la semidtica se ocupa de las leyes que obedecen
los signos, es decir, las leyes de la inferencia. Para Peirce la inferencia es esa
condicién que permite el continuo fluir de los signos si bien, en palabras de Gonzalo

Baquer o, Asi empr e que pensamos tenemos pr e
sentimiento, imagen, concepcidn u otra representacion que sirve como signo, y éste
es interpretado por un subsiguiente signo en

extiende asi la logica a la semibtica, si bien serd a través de los signos que el
pensamiento se configura en un proceso (semiosis) en el que algo adquiere la
funcién de signo con la cooperacién de tres elementos: interpretante (un signo
equivalente o mas desarrollado que el primer signo), representamen (aspecto segun
el cual el signo representa) y objeto (algo que esta en lugar del signo).

En este contexto, las sesiones de discusion alrededor de los textos abordados en
la curso de profundizacion: Literatura y recepcion 1 Literatura y lectura, haran
igualmente un recorrido triadico para dar cuenta de la lectura de los textos sugeridos
con el objeto de ser analizados® (cualidad, relacion e interpretacion), a través de un
proceso de razonamiento que no puede elidirse de la légica en tanto que

 ATodo el an8lisis textual se presentar8§8 entonces ¢
particion continuada (analisis de un proceso o sistema en el que pueden registrarse nuevas
dependencias) o un complejo de particibn (complejo de analisis), en el que cada operacién aislada
consiste en una ©parti ci oppracirtpnormas uvaisdratdea. e (&¢f iLrme a
una descripcién que esta de acuerdo con el principio empirico y el procedimiento como una clase de
operaciones con de(Helmstev,A%L51).n mut ua. 0
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siempre que un hombre razona, piensa que esté estableciendo una conclusién tal como
seria justificado en cada caso analogo. Por lo tanto él realmente no puede inferir sin
tener una nocion de una clase de inferencia, de los cuales todos son légicamente
buenos®®. Esta distincién entre bueno y malo siempre la tiene en mente cuando infiere.
La apropiado en légica es la critica de los argumentos, el pronunciarlos para que sean
buenos o malos (CP 5.108, 1903).

En esa medida el razonamiento implica esencialmente el auto-control, en tanto
que involucra operaciones mentales que desde la I6gica son exactamente anélogas a
la inferencia, exceptuando sélo el que los sujetos sean inconscientes e incontrolables
y por lo tanto sin posibilidad para ser criticos. Alli su l6gica es una especie de
moralidad entendida como una aplicacion particular de una distincion muy general de
moral: entre bondad o maldad, rectitud o perversidad.

En la dinamica de la discusion propuesta para las sesiones del curso de
profundizacién Literatura y recepcion 1 Literatura y lectura, en la carrera de Estudios
Literarios, los tres modos de razonar (abduccion, deduccion e induccién) haran
igualmente su aparicion pero no a razéon de la formulacion de preguntas que
resuelvan dudas concretas, como sucede en las sesiones de taller en Disefio
Gréfico. El raciocinio seré construido a partir de los juicios perceptuales que surgen
inicialmente como resultado de la recepcion inicial de la lectura realizada; juicios que
no podran ser criticados pues con ellos se analiza el contenido de la consciencia de
quien ha leido®, y alli no se puede preguntar si esta bien o mal porque el andlisis no
alude a ninguna realidad externa que pueda ser objetada.

Pero cuando los juicios pasan a ser inferenciales y premisas ultimas, lo que
importa no es saber cdmo éstos son posibles sino cédmo pueden ser verdaderos y

saberseque son verdader os. Por eso |l os juicios

medi ante | os m®t odos de argumento por

juicios de premisas YW timas deben procurar

tiene una cierta clase de apariencia, (aunque) desde la naturaleza de la critica l6gica

tales juicios (sol os) n(Beircedd2®s EnBarenmt2008:] e s

73 -74).

# Reasoning cannot possibly be divorced from logic; because, whenever a man reasons, he thinks
that he is drawing a conclusion such as would be justified in every analogous case. He therefore
cannot really infer without having a notion of a class of possible inferences, all of which are logically
good. That distinction of good and bad he always has in mind when he infers. Logic proper is the critic
of arguments, the pronouncing them to be good or bad (CP 5.108, 1903).

8 Cfr. Peirce, fDel Borrador C-MS L75.65-900 En: La légica considerada como semidtica (L75), 1902.
Traduccion castellana de Sara F. Barrena (2004: 35-37).

* Del Borrador D-MS L75.253-259.

q
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La confrontacion del raciocinio entre la docente y los estudiantes estara sujeto a
los preceptos de la metodéutica donde

se asume que los signos considerados se ajustaran a las condiciones de la critica, y
seran verdaderos. Pero asi como la légica critica se pregunta si un signo corresponde a
su objeto ultimo pretendido, la realidad, y como, asi la metodéutica mira al interpretante
ultimo que se persigue y se pregunta a qué condiciones debe ajustarse un signo para ser
pertinente para su fin (Peirce, 1902%. En Barrena, 2004: 91).

En este ejercicio lo relevante sera la pertinencia de los argumentos dados por los
estudiantes para justificar el modo (representamen) en que le ha asignado al primer
signo (objeto) un nuevo signo (interpretante) a través de la abduccién, pues sera a
partir de ella que se construiran las inferencias necesarias para justificar los primeros
supuestos (deduccién). No es gratuito por tanto que la metodéutica tenga un especial
interés en la abduccion®’, si bien

no es suficiente que una hipétesis sea justificable. Cualquier hipétesis que explique los
hechos es justificable criticamente. Pero entre las hipotesis justificables tenemos que
seleccionar esa que sea apropiada para ser probada por medio de un experimento
(Peirce, 1902%. En Barrena, 2004: 91).

La abduccion permite que exista la comprobaciéon (induccién) porque sugiere
posibilidades de conclusion desde un universo de sentido que nadie habia explorado
antes, y que para el caso de estas sesiones literarias no tendran como resultado del
experimento (deduccién) un signo observable (iconos e indices), como sucede en las
clases de taller en Disefio Grafico, pero si un texto conformado por una serie de
simbolos (términos, proposiciones y argumentos) que dard cuenta de otro
experimento: la confrontacidén de las hipétesis rescatadas de cada uno de los textos
leidos a la luz del saber, las experiencias y las inducciones logradas en lecturas
anteriores o paralelas (aprendizaje) por parte del estudiante.

Durante dicha confrontacién se generaran dudas® que avivaran la discusion y la
argumentacion por parte de sus actores (profesora y estudiantes), originando asi una

*® Del Borrador B-MS L75.279-280.

8 La abduccion es razonamiento que afirma ser tal que en caso de que haya alguna verdad
averiguable respecto a la materia que se trata, el método general de este razonamiento, aunque no
necesariamente cada aplicacion general de él, debe finalmente aproximar a la verdad. (Peirce, 1902:
Del Borrador A-MS L75.35-39. En Barrena, 2004: 91)

% Del Borrador B-MS L75.279-280.

% Una creencia es principalmente un asunto del alma, no de la consciencia; una duda, por el contrario,
es principalmente un asunto de la consciencia. Es un sentimiento inquieto, una condicién especial de
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actitud critica que consiste en revisar lo dicho para ver si hay lugar a correcciones y
el modo en que se haran esas correcciones. Para Peirce,

La critica es siempre de un proceso, del proceso que lleva a la aceptacion de las ideas.
Supone que este proceso esta sujeto al control de la voluntad; pues todo su propésito es
la correccién, y uno no puede corregir lo que no puede controlar. El razonamiento, en el
sentido propio de la palabra, es siempre deliberado y, por tanto, siempre sujeto a control
(Peirce, 1902: Del Borrador A-MS L75.42-52. En Barrena, 2004: 48).

Pero no sélo aparecera la abduccion en estas discusiones, también habra
presencia de ciertas deducciones (demostraciones) que les seradn Utiles a los
estudiantes para defender sus posiciones iniciales. Las inducciones
(comprobaciones), por su parte, apareceran de manera regular en los escritos y en
las alocuciones orales de ciertos estudiantes, tal como lo anuncia la profesora hacia
el final del curso.

3.1 El andlisis de las clases

Durante el segundo semestre del afio 2008 se toma registro de ocho clases o
sesiones del Curso de Profundizacién: Literatura y recepcion i Literatura y lectura,
como se sefiala a continuacién, de las cuales se transcriben y analizan las tres
Gltimas para dar cuenta del modo en que se construye el discurso pedagdgico por
parte del docente, y el discurso académico (verbal-oral) por parte de los siete
estudiantes que participaron hasta el final del curso.

Sesion 1: Introduccion
Formulacion del y los problemas en torno a la literatura, la lectura, la recepcion y la
escritura.

Sesién 2: Los signos del lector: jtalo Calvino

Si una noche viajero. Se habla sobre los posibles lectores y la propuesta del texto y

la opinion.

Sesion 3: Los limites de la interpretacion: Umberto Eco

Cap2tulos I 11 y IV de ALector in fabul ao.
efectos del acto de leer, e igualmente sobre la estructura del lector.

Sesion 4: Horizontes de lectura y recepcion: Wolfgang Iser

irritacion, en el que la idea de dos modos incompatibles de conducta estan ante la imaginacion del que
duda, y nada le determina, incluso se siente en si mismo prohibido, a adoptar uno y rechazar el otro
(Peirce, 1902: Del Borrador A-MS L75.42-52. En Barrena, 2004: 46).
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AlLastructura apel at iEstéica deela récepsion.tMadrit: &ditarial e n
Visor, 1998.

Sesion 5: Sociologia de la lectura: Hans Robert Jauss.
La literatura como provocacion. Barcelona, Ed. Peninsula, 1976.
Experiencia estética y hermenéutica literaria. Madrid, Ed. Taurus, 1986

Sesion 6: Historia de la literatura e historia de la lectura: Roger Chartier
La historia o la lectura del tiempo. Ed. Gedisa, Barcelona, 2007.

Sesion 7: EI mundo como representacion: Robert Darnton
El coloquio de los lectores. Fondo de Cultura Econdémica, México, 2003.

Sesion 8: Entrega y socializacion de los trabajos finales: Estudiantes

Se pide comentar el topico elegido para escribir el ensayo final del curso; un ensayo
que aborde las teméticas discutidas durante el curso y que permita sentar las
primeras bases del proyecto de grado.

3.2 Clase 1

Miércoles, 5 de noviembre de 2008

Tema: Historia de la literatura e historia de la lectura: Roger Chartier
Texto: La historia o la lectura del tiempo, Ed. Gedisa, Barcelona, 2007.
Conduce: Profesora regular

Modo: Seminario (exposicién i discusion)

Contexto

A las 9:19 a.m. sblo se encontraban dos estudiantes. La profesora decide
comenzar a pesar de tener un auditorio tan pequefio; sostiene una corta
conversacion con uno de los estudiante sobre la génesis del curso y su relacién con
un trabajo de investigacion anterior liderado por ella (que es la profesora titular del
curso) sobre la configuracion del lector, cuyo apice es la publicacion de un libro sobre
la sociedad colombiana que esta preparando con su grupo de investigacion. Se trata
de una indagacion que ayudaria a reconstruir la experiencia de lectura (Enciclopedia
en términos de Umberto Eco) de los estudiantes y de la docente en un intento por
responder ala preguntaquelesocupa a | os profesionales de |
Literari oso: agu® es I|literatura?,; pregunt a
importante: ¢ por qué estudiar literatura?:

Profesora®: ¢Si quedé mejor la vez pasada?®*

®En este cap2tulo nos referiremos a fAProfesorao en |
capitulo de Disefio Grafico.
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Investigadora: Claro, claro.

Profesora: Ah, bueno (...) Ehhh, ¢como les ha ido?

Estudiante 5: Intenté retomar el cine cubano. Es lo Gnico que rescaté en la Calle
Colén®.

Profesora: Si (pausa). Si, si no que estamos haciendo un seminario de ( €,)es una
lectura critica de las historias de la literatura latinoamericana, que es el seminario que
continda la publicacién que hicimos de la investigacion de lectura critica en la sociedad
de la literatura colombiana. Entonces como es un seminario estamos seleccionando las
lecturas, también estamos volviendo a leer a todos: Angel Rama, Retamara, a
Fernando Retamara, a Lozada, a Cornejo Polar, como chévere el, el, el proceso
(pausa).

Esta es una manera de enlazar el trabajo de investigacion que la docente
adelanta en proyectos sobre literatura y sus relaciones con la historia y la sociedad®;
resultados que relacionan en otra sesidbn como parte argumental en la defensa de
sus planteamientos sobre tema abordado. Enseguida la profesora re-contextualiza
los propésitos del curso y lo planeado para ser realizado en adelante: el plan de
clase. Luego, siguiendo con la dinamica habitual de la asignatura y con el propdsito
de dar curso a la discusion, invita a los estudiantes a hacer un paneo del texto leido

para esta sesi - n, entre losl &i heot poai 0ékst
mundo como representaci-no, AElI orden de | os
|l ectura y |l ectores en | a Edad Modernao de Ro

Pero antes de empezar la sesion, le solicita a cada estudiante elegir y leer el
cap2tul o del Il i bro AEI coloquio de | os | ect
clase: Robert Darnton. De esa manera logra enlazar el trabajo de esta clase con lo
previsto para la siguiente, planteando asi la posibilidad de establecer un dialogo
intertextual que asegure mantener un hilo conductor en las discusiones con los
estudiantes. De esta manera la reconstruccién de la clase anterior permite dar curso
a la nueva clase:

Profesora: Bi e n, entonces (é) No se hagampoguo di spe
para aca (risa). Quedan dos aca y dos alla, quedan como, quedamos co (...)

° La profesora titular le pregunta a la investigadora por la calidad de la grabacién de esta clase con
respecto a las demas.

% A pesar de la dificultad en el audio, se reconstruye esta intervencién a partir del contexto.

% La profesora encargada de este curso coordina el Grupo de Investigacién Historia y Literatura del
Departamento de Literatura de la Universidad Nacional de Colombia. Dentro de sus Ultimas
publicaciones esta el libro Leer literatura. Ensayos sobre la lectura literaria en el siglo XIX Bogota:
Cooperativa Editorial Magisterio, ISBN: 9582008016 v. 1, 2005 Yy el articulo "Las historias regionales
de la literatura y la actualizacion del pasado literario", en: Leer la historia: caminos a la historia de la
literatura colombiana. Bogota: Universidad Nacional de Colombia, ISBN: 97-89587-017960 v. 1,
2007.
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Estudiante 1 (Ana Maria): Per o para (nombre estudiante 1), |
visible la ausencia de ese estudiante porque podria entorpecer el ejercicio previsto para

|l a clase: exponer |l os distintos cap?2tulos del
de Roger Chartier).

Profesora: No, (nombre estudiante 1) mando un correo que, que no le entendi muy bien,

gue venia en un flota de no sé dénde, pero y que iba a tratar de llegar, que estaba en la

Zzona bananera en, en un i interesante (reflexiona en voz alta)- en un festival de gaitas.

Entonces no, no cree alcanzar a llegar. Eh ( é,)la sesion pasada fue una sesion mmm

( é ¥h, distinta; en esa sesion, eh ( €,) iniciamos con un texto pretexto que (nombra al
Estudiante 4) lo tiene, ¢si? ( € )Y como la asistencia era muy reducida inicialmente

porque después ya, ustedes saben que en un grupo de seis 0 siete pues uno es
ausencia, entonces eh, estuvimos discutiendo varios asuntos que a mi manera de ver

fueron bien interesantes; eh [€é] nuevamente pu
acompafaba en la recepcion, de la conformacién de lectores, deeee las caracteristicas
de( éfimmmo | a producci - n edikdridles,ryitodol este dsumte. Ef, unci on

yo tengo algunos textos de ustedes entonces los entregaré ahora al finalizar, eh, la
sesién. Acordamos entonces que la sesién de hoy era sobre Chartier al cual hicimos
referencia, eh, breve en la sesién pasada y que tres, eh ( é fompafieros iban a hacer la
presentacion de ese texto; en, entre esos tres esta (hombra al Estudiante 6), entonces
no sé como vamos a hacer, pero pues yo creo que eso no tiene mayor inconveniente.
Eh, nuevamente hubo la queja por parte del grupo sobre las lecturas y la dificultad de
conseguir los textos; eso es un problema que nos acompafiara ( € gh, toda la vida, yo
intentaré que ( é keh, las proximas lecturas traerlas para que no tengan problema, a
excepcion de la proxima, vamos a trabajar el texto que ustedes encuentren de Robert
Darton, entonces ese lo trabaja cada uno de ustedes; él tiene una serie de articulos,
tiene libros, entonces ustedes leen el articulo que les interese y asi no vamos a tener
problemas con la consecucién del texto; y tendremos una sesion también distinta donde
cada cual presentard el texto que encontrd; de ahi en adelante me comprometo
juiciosamente a traerles la copia para que no estén sufriendo por eso.

Vimos como para iniciar, la docente procura establecer una relacion de cercania
con los estudiantes a partir inicialmente de su disposicién espacial en el salén de
clase; un aspecto que no suele tenerse en cuenta en el contexto académico
universitario aunque podria ayudar a matizar las distancias proxémicas que inciden
no solo a nivel del manejo del espacio sino a nivel de la configuracion del discurso.
Prueba de ello es la inmediata respuesta que da la docente a la preocupaciéon de la
estudiante por la ausencia de su compariero de clase, en tanto que eso afectaria el
comentario del libro propuesto para esta sesion; la docente simplemente comenta lo
sucedido con el compafiero y no da mayor importancia al hecho de no contar con
todo el grupo asignado. Por el contrario, la docente inicia la clase explicando el
temario y la dinamica de trabajo que se espera adelantar en el curso, segun se
explicita en el programa entregado al comienzo del semestre:
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Profesora: Bien. Eh, vamos a iniciar esta parte del curso, les habia sefialado en, en
varias ocasiones referente al progra, al programa y referente al proceso que vamos
llevando a cabo, que el este semestre, el curso esta dividido en dos partes, pero
particularmente este semestre esta dividido también en dos partes, en las cuales nos
encontramos con que la primera tiene que ver mas con la parte teorica y la lectura de
textos sobre los procesos lectores y sobre la lectura, y sobre el asunto del lector y el
lector de literatura. La segunda parte del curso va mas dirigida, y quiza por eso la
manera en la cual yo ubico los temas y ubico los articulos, va mas encaminada a la
preocupacion sobre la historia de la lectura y la historia de los lectores. Eh, esta segunda
parte vamos a tener estas dos lecturas mas tedricas sobre la historia de la lectura, lo de
Chartier y lo de Darton, tendremos la lectura, o la discusion o la presentacién de asuntos
de censura, que me parece interesante que ustedes se aproximen a este tema, eh, yo
les hablaré de censura del XIX que es lo que mas he investigado, pero tendremos como
pretexto un texto sobre la censura en la época de las dictaduras en Argentina y
tendremos un par de textos de propuestas de historia de la lectura, eh, puede ser
también en Argentina, Argentina, Chile o México, dependiendo de lo que les interese.
Con eso concluiriamos el semestre porque estamos ya a un mes de terminar las clases,
el 5 de diciembre. El trabajo final que ustedes entregaran, que no lo llamaremos trabajo
final sino el dltimo trabajo, el Gltimo trabajo, sera una relectura de sus trabajos, o sea,
una relectura de sus lecturas y a partir de esa relectura de sus lecturas de los textos,
ustedes dirigirdn o enfocaran, algunos dicen que el término no se debe usar, focalizaran
esa lectura hacia un problema que les interese. Ya (hombre estudiante 1) en la sesion
pasada dijo que su interés era el problema de la educacién, entonces que estas lecturas
gue ha realizado quiere dirigirlas hacia alla. Eh, también cuando pensé hace un par de
semanas sobre este trabajo de curso, pensaba ¢
yo voy a tomar una obra que a mi me ha encantado toda la vida y voy a hacer un juego
ahi sobre esa obra, pero ustedes pueden buscar una obra, una problema, un tema, una
época, lo que les ocurra y tratar de ( é,)eh, hacer esta relectura de sus lecturas. Esto
con el fin, o tiene como objetivo que logren, aunque se ha logrado bastante, vincular a
sus gustos y a sus discursos lo mas posible el trabajo que se ha hecho, durante el curso.
A esto le dedicaremos la Ultima sesion que serd creo que la sesion del 3, a la
presentacion, probablemente no a la lectura porque nos cansamos y no, no, no lo
logramos de pronto, a la presentacion de estos textos. Bien, entonces con esto
tendriamos la segunda parte del semestre.

Una vez detallados los temas y las lecturas que se abordaran en el desarrollo del
programa, la profesora explica desde un ejemplo concreto en qué consiste el Gltimo
trabajo del curso, dejando claro el horizonte de lectura que espera sea asumido por
los estudiantes para hacer de la escritura un ejercicio genuino y significativo; esto, en
tanto que se |l es invita a Avinculard sus gu
adelantado durante el curso. Una estrategia que invoca a la escritura si bien
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Los estados de conciencia muy interiorizados en los cuales el individuo no esta tan
sumergido inconscientemente en las estructuras comunitarias, son estados que, al
parecer, la conciencia nunca alcanzaria sin la escritura (Ong, 1999: 172)

La invitaci-n a asumir | a |lectura vy I
tema, una época o , entre otras opciones posi bl
conciencia porque le permite a los estudiantes establecer relaciones de sentido entre
sus expectativas académicas y los propésitos del curso. Alli se redimensiona la
lectura porque su horizonte estara ligado a su realidad mas proxima y sentida; una
circunstancia que repercutira en la escritura, tal como lo apunta Walter Ong:

El caracter reflexivo mismo de la escritura i reforzado por la lentitud del proceso de
escritura en comparacién con la presentacién oral, asi como por el aislamiento del
escritor en comparacion con el orador- propicia el desarrollo de la conciencia a partir de
lo inconsciente (1999: 147).

La escritura le permitird a los estudiantes revaluar sus percepciones iniciales de
las lecturas realizadas, una vez confrontan las concepciones de mundo que ya han
construido a partir de lecturas anteriores; esto, gracias al proceso de interaccion
discursiva que resulta de los incertidumbres propias de ese sujeto cognitivo-
epistémico asombrado, decepcionado o indiferente a la realidad de los mundos
posibles que se construyen en los textos leidos.

Para ser consecuentes con esta propuesta se propone desarrollar el tema
previsto para | a <c¢l ase (Al a hi sreferenie ael
comentario del libro La historia o la lectura del tiempo que se ha propuesto leer para
promover la discusion. De ese modo se espera que los estudiantes entronicen con el
tema, poniendo en relacion este texto no so6lo con otras obras que hayan leido
anteriormente, sino con la propia experiencia lectora. Para ello, la profesora propone
un primer ejercicio verbal encaminado a socializar los distintos horizontes de
recepcion que han construido en torno a esta obra:

Profesora: Antes de iniciar la, la presentacion por parte de ustedes me gustaria que
hiciéramos un paneo rapido sobre la relacion directa con el texto, que a mi siempre me
gusta para iniciar | a sesi - n: ime gust -,
estoy de acuerdoenestoome desagr ad - est oo; asi | es
eh, su presentacion. Como se podran dar cuenta cada una de las sesiones en las que
hemos ido trabajado le agregamos un ingrediente distinto, eh ( é,)la organizacion de las
sesiones; por dos razones la, para mi fundamental, para no aburrirnos que todo se
convierta en lo mismo, 0 que sea muy igual, y la otra sesion para que se habiliten en
destrezas distintas.

no me
parece
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Encontramos la preocupacion de la profesora por ajustar cada vez la
macroestructura de la clase, para evitar caer en los lugares comunes que son
propios de una planeacion estatica y predecible. Introduce entonces el comentario
COmMo una estrategia narrativa que le permitira a los estudiantes hablar sobre lo leido,
desde un primer nivel de lectura exploratorio (cualidad®): uno que reconstruye los
hechos para reconocer los eventos mas significativos, pero aun sin ser relacionados
con eventos de otros mundos posibles. Una etapa que en el contexto de esta clase
se ajusta al primer nivel de racionamiento propuesto por Peirce: la abduccion, porque
impulsa al pensamiento y a la percepcion inicial del estudiante a sugerir una posible
interpretacion de lo leido. Sin embargo, la siguiente conversacién da cuenta de la
dinamica de interlocucién que la docente procura establecer con sus estudiantes
para abordar el comentario, ya desde un nivel mas interpretativo; un nivel que en
este caso sigue un procedimiento puramente inductivo® y en donde se ha dado
necesariamente una deduccion® anterior. Un razonamiento en el que la
finterpretacion es lo que ofrece la mediacion nunca perfecta entre hombre y mundo, y
en este sentido la Unica inmediatez y el Gnico dato real es que comprendemos algo
como <algo>0¥.(1984: 327)

Profesora: Bien. Entonces como les parecio el texto de Chartier, qué encontraron alli, si
les gustd, si no les gusto, jbueno!

Estudiante 5 (con habla lenta): O sea, a mi me parecié un poco dificil por las referencias
a los, a los otros temas histéricos que son como muy endogamicos del, del, de ahi de
esa, de ese espacio propio de los historiadores, de gente que niidea ( é )

Profesora: iM;j!

Estudiante 5: (é ) si hay otros estudios que ( € )

Profesora: Son endogamicos quiénes: ellos, o usted como lector. No le, no entendi la
[é], |l a ubicaci - -n.

Estudiante 5 (Jairo): O sea yo leyéndome.

Profesora: jAja!

Estudiante 5: ( é Jne costaba por ejemplo tener esas referencias, esas alusiones a los
textos ( € )

Profesora: jAh ya, ya!

% La cualidad corresponde al primer de nivel de comprension lectora: el literal. Un nivel que sera
entendido, desde los postulados de Hjelmslev, como aquel donde a una expresion determinada
(palabras, frases, serie de oraciones) le corresponderia un determinado contenido (significados,
conceptos) y no otro.
% Hjelmslev entiende por induccién fi u rsfatesis continuada con determinacion entre las sintesis que
de ella forman parteo, siendo s2ntesis fila descripci
claseo (1971: 51).
% Hjelmslev define formalmente la deduccién como un andlisis, con determinacién entre los analisis
ue de ® forman parteo (1971: 51).
o Hans-Georg Gadamer. Verdad y Método Il. Barcelona: Paidos, 1984.
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Ante la primera percepcion compartida por el Estudiante 5, la docente solicita una
explicacion®® ya que no era clara la asignacion del atributo (endogamicos). Alli la
docente alcanza a inferir la ambigliedad porque hay un vacio entre las dos primeras

premisas planteadas que dificulta relaci

Estudiante 5: ( € jne parece un poco dificil. Pero, no pues, en total muchas cosas, por
ejemplo aprendi cosas de aleman. Y ( € ho me gustaron sobre todo estas reflexiones
que ( é,)que se centraban en buscar un quit de la historia; o sea, la historia va a esto; la
historia buscala( é )

Profesora: iM;!

Estudiante 5 (Jairo): ( € )epresentacion social del ( é Jmosaique iceberg), algo asi; el

tiempo de | a [ é] el esp2ritu demosamue@gnbiéna ,

es tiempo y también es época ( € )

Profesora: jSil!

Estudiante 5: ( € un moton de cosas; y me parece un poco cerrado el querer como,
ese, ese esp2ritu de | os, de | os mi smos
llegué por fin al texto maximo, a las conclusiones finales de este tema y lo Unico que
logran decir estos historiadores sobre el tema es hacer una confusion enorme sobre
Lope de Vega, que se, se quiere llegar al libro final, al jgran! libro sobre la disputa entre
Lope y GoOngora; la que les cuento que es la que estoy leyendo que parece un libro de
critica pero es novela; es una novela ( é )

Profesora: jM;j!

En la argumentacién anterior del Estudiante 5 se entrecruzan abruptamente dos
enunciados que desvian el foco textual inicial (espiritu de los anales); y aunque esto
genera ruido no merece ser aclarado porque se pudo capturar la coherencia global
del texto, es decir, era comprensible. Enseguida el Estudiante opta por incluir otras
voces directa e indirectamente; una estrategia que en adelante sera muy recurrente
en estas sesiones por la fuerza de la narracion®® implicita en las socializaciones. Una
fuerza que es propia, incluso, del saber cientifico cuando necesita explicitarse; no es
posible entonces constrefiir la preeminencia de la narrativa a los contextos que
suelen ser asumidos como no-cientificos. Lyotard nos da algunos argumentos que
estimulan la discusion:

* Ya no se considera la incomprension, el error de interpretacién, un accidente evitable, sino la
condicién misma del lenguaje. Ya no se distingue sélo entre la letra y el espiritu para oponerlos, para
defender el derecho a interpretar de forma distinta a la autorizada por la letra; en la propia letra se ha
visto un espejismo que, en cierto modo, se disolvia entre las interpretaciones probables (Perelman,
2000: 202).

% Herrenstein-S mi t h (1981), dice que Ala narrativa es
de los textos (las socializaciones). Es mas bien algo que esta intrinsecamente incorporado al accionar
humano (pag. 227). De acuerdo con este punto de vista, la narrativa esta constituida por una serie de
actos verbales, simbdlicos o conductuales que se hilvanan con el proposito de <contarle a alguien que
ha sucedido algo>.6(Tomado de Gudmundsdottir, 2005: 54).

onar
esp?
anal es
al go mi
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El saber cientifico no puede saber y hacer saber lo que es el verdadero saber sin
recurrir al otro saber, el relato, que para él es el no-saber, a falta del cual esta obligado
a presuponer por si mismo y cae asi en lo que condena, la peticion de principio, el
prejuicio (1994: 59).

Es tan cientifico el contexto de la literatura como lo es el de la fisica, en tanto que
ambos construyen mundos posibles a partir de hip6tesis abductivas que son
producto de una operacion logica a través de la cual se introducen ideas y conceptos
nuevos, alli donde antes no los habia.

Estudiante 5: ( é) di ce gue es una, es una, una et a
investigadores y conoci6 al final por un amigo que habla [téchicamente] y también

orientaba a Orozco que él si creaba en ese y creaba el libro, un libro de la corte espafiola

gue, en donde dice: flaqu2 esto es un cielo cri
gran poes?ao, e nendo a Gayadilazo, & Ruiz, & [inaudiblé] y & Gongora.

Ese Lope y Quevedo son como un, como unos engendros raros; y la idea de ese espiritu

de totalizacion también en Chartier.

Profesora: iM;!

Estudiante 5. Entonces pues en mi trabajo me fui como por esa linea, cémo criticar eso

de la historia, del tiempo, de los (inaudible) y ese tipo de cosas.

Profesora: Qué mas hay alli para agregar. No sé qué ( é Es que no me gusta mirarlos

porque los miro y les doy la palabra ( é,)que era ( é gomo sefalar.

Estudiante 3: No pues como tanta referencia

El Estudiante 4 reconstruye una vision inductiva (sintesis) del texto leido cuando
concluye que | e pareci - di f2cil su | ectura
Quevedo son como un, como unos engendros raros; y la idea de ese espiritu de
totalizaci-n tambi®n en Chartiero),; deducci
una hip-tesis abductiva (fime parece un pocc
esp2ritu de | os, de |l os mismos anales que qgu

La discusién del texto leido se orienta a partir de la percepcién inicial del lector
como una forma de reconocer los distintos universos de sentido construidos por los
estudiantes desde su experiencia de lectura previa, incluso, en un proceso deductivo
qgue involucra igualmente la experiencia lectora de la docente. De ese modo se van
entretejiendo los discursos con los cuales se interpreta el texto leido para rescatar de
él aquellos enunciados utiles no so6lo para comentarlo en su ensayo semanal, sino
para ir construyendo los argumentos pertinentes para su proyecto de investigacion
final (trabajo de grado).
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Enseguida los dos estudiantes que fueron encargados de la exposicion del texto
de Chartier asumen el capitulo que cada quien eligi6. Frente a la presentacion del
Prélogo no se dan comentarios y por eso la profesora pregunta'® si alguien tiene
alguna observacion por hacer al respecto; entonces dos estudiantes lo glosan
igualmente pero sera sélo frente al siguiente comentario que la profesora interviene
para ratificarlo:

Estudiante 5: Si en los prélogos a mi me parece en parte pues una presentacion de una
idea un poco miserable frente a este tema y esto pero, pero en el fondo esta todo
atravesado por la busqueda de esta historia de las mentalidades y del mundo como

represe nt aci - n; el mundo como tratar de <captarlo

musica, en un camino que es la historia, pero hay gente que como muchos otros que no
esta problematizando, por ejemplo cuando habla de época, la época como si nada; creo
gue en el colegio leimos alguna vez a (Alic Tomber) y habia pues no sé (inaudible); era
como una discusion de la segunda o la tercer obra, pero era no sé un poco diferente de
gue estamos en la edad media, jahh!, pasamos a la edad moderna. Y ese, ese concepto
de mundo me mol estaba un poco porque (€é);
donde, cémo, cuando; pero puede ser que esté en estos hipotextos ignorados en cada
enciclopedia (é)

Profesora (asintiendo): M;, si.

buen

Estudiante5: ( €) per o me dec ? adeess nopeedot i pusdoestar den d o

acuerdo, no puedo estar de acuerdo si me tiene que demostrar en cual época, de tal

hora a tal hor a, pero en d-nde, c¢c-mo (¢€). Y si

mentalidades desde ese, desde ese, desde ese punto me parece que no tiene ningln
asidero.

Profesora: Si, no hacer historia de las mentalidades, ¢no? El plantea es una historia de
la cultura y sefiala i bueno ya, yo iba a hablar, y luego acabar de hablar- porque aqui
sefiala €l en un punto: no es historia de las mentalidades por esto, esto y esto, ¢no?
Estudiante 5: Y de las ideas.

Profesora (recalcando): Y de las ideas.

Estudiante 5. Entonces es un problema en términos porque en cada idioma hay un
término que, Dios, a mi me parece que se parece entodo,entonces ( é) .
Profesora: (risas).

Estudiante 5: O sea, en ultimas se puede decir que todo es filosofia (silencio).
Profesora: ¢Si?

El Estudiante desde la intertextualidad construye una hipétesis abductiva que le
ayuda a establecer las premisas basicas de sudef ensa (fien el
atravesado por la busqueda de esta historia de las mentalidades y del mundo como

)1 a recurrencia a |as preguntas para obtener
acuerdo explicito sobre el punto que se va a juzgar, aquel del que el adversario hara depender el
desenl ace del debate, o sobre | as pruebas que

182).

fondo

respue s

admi tir
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representaci-no; fAno puedo estar de acuerdo,
que demostrar en cual época, de tal hora a tal hora, peroend - nd e, C- moo) p
concluir como posibilidad (inducci-n) que: f
mentalidades desde ese, desde ese, desde ese punto me parece gque no tiene

ning%n asideroo. Lo interesante es qgsar@ en e
coinciden porgque Il egaron a | a misma hip-tes
mental i dades, ano? £1 pl antea es wuna histor

conclusién que merece ser evaluada para ser comprobada.

Estudiante 5: Tras que esta derivando que en unos momentos coge las ideas de la
persona, otros dentro de unos grupitos mas grandes, pero en unos subgrupitos mas

grandes qQque a veces son pa2ses O nhaciones

ninguna parte (€é); ®ingliato a la tradiciop derlas lengnas, pne
parece que es la mentalidad de la lengua. Me acuerdo que cuando se hace una; uno
hace biblioteXa@a Iyo bellseat riiMi ca y | a par
Ibérica sin Portugal, o sea esto es Espafiol; entonces no estoy de acuerdo que sea

ihi spanoam®ricad en una y (é&); €S0 es un

Diégenes’™; que no diga fAhispanoamericanos?o

indigena, que ya lo indigena no es del orden latino. Entonces cuando decimos
AHIi spanoam®ricad entendemos | atino pero

a Brasil de un plumazo. Y e s 0esamaa&pocauen qué
constituye | a ®poca, O c-mo delimita | a,
algun punto tiene que ir con todas esas variables ahi en el aire y nosotros como con una
i mpotenci a, NoO muy Segur@moges.) ; no, no; n
Profesora: Mj, bueno. Yo sigo viendo jeh!, que hay que ser; hoy tengo la, hoy tengo una
sensacion extrafia; de pronto la extrafia soy yo. iEh!, estoy viendo que jehhh!, no se esta
dejando hablar a los textos; hay que dejar hablar los textos y hay que dejarlos hablar.
Por mas ser libre, estoy viendo que se esta perdiendo un poquito de libertad con los
textos. jEhhm!, si, lo que sefiala (Estudiante 5) es cierto: el prologo es la presentacion de
un propdsito, de un propésito, de un camino. Entonces nos dice Roger Chartier que hay
tres jeh! partes, en las cuales jeh!, tres intenciones diferentes para la presentacién de
estos nueve textos; algunos se someten a un examen critico: al utillaje conceptual -
(Estudiante), para utilizar términos-, y los modelos de comprension manejados
corrientemente por la historia cultural francesa tal como se ha desarrollado en la tradicién
de los anales; otros definen el programay lo que esta en juego, segundo, al plantear una
historia de las practicas de lectura, entendida como prolongacion necesaria de la historia
de la produccion y de la circulacion del libro, y las, la, los restantes finalmente esbozan el
proyecto de una historia de las representaciones colectivas del mundo social, es decir,
las diferentes formas a través de las cuales las comunidades, partiendo de sus

101
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diferencias sociales y culturales, perciben y comprenden su sociedad y su propia historia.
Entonces estas van a ser las tres intenciones que van a acompanfar el texto de Chartier
(silencio corto). Vamos a ver qué es lo que Chartier nos presenta en el texto. Vamos a
poco hacer esto y lo vamos a hacer con Darton, y lo vamos a hacer con los otros textos
porque estoy preocupada de ver que (Estudiante 1) nos hace una lectura jeh!, muy
suelta de datos y eso no, no puede ser asi, y que se estan perdiendo las totalidades en
las, jeh! las totalidades en las intervenciones de (Estudiante 5 Jairo), por la basqueda de
un elemento especifico desprecia el resto de texto. Ustedes recuerden que con Umberto
Eco yo defendi a Eco, cuando era Jauss yo defendi a Jauss y cuando era Iser yo defendi
a Iser, y asi seguiré defendiéndolos porque ese es el ejercicio que tenemos desde el
principio.

El Estudiante 5 extiende su argumentacion incluyendo nuevas premisas
abductivas que considera validas:

l.por ejempl o no, no, no Vi en ninguna ©pa
implicito a la tradicion de las lenguas, me parece que es la mentalidad de la
lengua;

2. entonces bueno si es una época, en qué constituye la época, o cémo delimita
la, el espacio: con limites o graficos;
3. No sé; a algun punto tiene que ir con todas esas variables ahi en el aire y

nosotros como con una i mpotenci a, no muy
progreso.

Pero al terminar su defensa, la profesora manifiesta su preocupac i - n por que 0
se estd dejando hablar a los textos; hay que dejar hablar los textos y hay que
dejarl os hablar. o Situaci-n gque hace que | a
muy | ibre (datos sin mayor relaci -nblasy muy
totalidades en |l as, deh! | as totalidades e

(induccién) a la que llega luego de explicar (deduccion) los tres propésitos que
subyacen en el texto de Chartier:

1. (..) algunos (textos del libro de Chartier) se someten a un examen critico: al
utillaje conceptual - para utilizar términos-, y los modelos de comprension
manejados corrientemente por la historia cultural francesa tal como se ha
desarrollado en la tradicion de los anales;

2. segundo, al plantear una historia de las préacticas de lectura, entendida como
prolongacion necesaria de la historia de la produccion y de la circulacion del
libro;

3. y las, la, los restantes finalmente esbozan el proyecto de una historia de las
representaciones colectivas del mundo social,
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Al final el estudiante impugna la posicion de la profesora argumentando que la
lectura correspondia a una sola parte del texto, pero termina aceptando su laxitud
cuando acepta no haber leido sino el prélogo del documento. No obstante la
profesora lo refuta a su vez cuando deduce que él si la ha comprendido y que el
problema no se debe a la extension de la lectura sino a su interpretacion; para ello
expone los argumentos necesarios para comprobarlo:

1. uno no puede desconocer porque no hay una descripcion de una periodizacion
exacta sobre el concepto de época,

2. s el texto se |l amara fdle probl emati cemc
nos habla del concepto de época cuando esta hablando de época todo el

ti empo, nosotros deci mos 0 diteaeriodiaaciontyos di |
nos est8§8 hablando de otra cosao,

3. pero no podemos entonces aeh! | decir Ayo
gue dice porgue no se ubic eno.

Un ejercicio donde se va depurando la lectura del texto desde un andlisis mas
pausado de la sustancias de contenido.

Estudiante5: S2 per o es que |l e2Zmos s-1l o una parte (é
lo épico y (inaudible) nos falta todo lo que es el resto que es imposible hallar el
totalizador desde (¢€é)

Profesora: No, pero yo sé que usted me entiende la, el comentario. jEh!, uno no puede
desconocer porque no hay una descripcibn de una periodizacion exacta sobre el
concepto de época, el resto del texto; porque el texto no tiene como preocupacion; si la

preocupacion, si el texto se llamarafil e pr obl emati cemos el asunto
no nos habla del concepto de época cuando esta hablando de época todo el tiempo,

nosotros decimos Aol a no, nos dijo que esto er
de otra cosabo, ptearoc enso geohd!le,modse ceinr fiyo ya ent ot
|l o gue dice porque no se ubic- eno. Vamos a | o

en el segundo parrafo. Alguien quiere decirnos qué nos dice en el segundo parrafo y
vamos a hacer un ejercicio juiciosos con este prélogo; un ejercicio de lectura.

Retomando lo dicho hasta ahora, vemos que la profesora recalca la interpretacion
que el Estudiante 5 ha hecho del Prologo frente a la reconstruccion de uno de sus
prop-sitos <cont extdioaa deda cultira Y oor la lstorialda lash i
ment ali dadeso, pero |l ama | a atenci-n sobre
la lectura de los textos, ya que no se les esta dejando escuchar su propia voz. Asi
mismo reclama la inconsistencia en los comentarios de los dos lectores al constrefiir
la observacion, por una parte, a una lista de datos inconexos, y por otra, al
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considerar que se desvirtia la intencion pragmética del texto en su globalidad
cuando se desarticulan y desconocen otras informaciones que permiten reconstruir
las tres intenciones basicas del texto, en cuya correlacién se orienta el analisis de
nueve textos elegidos por el autor.

Una reclamacion que pese a ser igualmente apelada por el Estudiante 5,
argumentando que la lectura de una sola parte del texto no permite dar cuenta de su
totalidad, no logra persuadir la posicion de la profesora y la impulsa, por el contrario,
a pedir una nueva y reposada lectura del Prélogo. Un ejercicio interesante en el
marco de una clase que se propone establecer parametros de reflexion y
confrontacion de miradas criticas desde donde las teorias literarias han establecido
relaciones entre el lector, la literatura y la lectura.

Frente al silencio de los estudiantes ante la solicitud de continuar la discusion del
texto de Chartier a partir de la lectura detenida del prélogo, parrafo por parrafo, la
profesora circula su mirada en espera de alguien que decida comentar algo hasta
que debe responder ella misma a las preguntas que formula. Razén por la que
decide solicitarle a los estudiantes retomar la lectura literal del texto que les permita
inicialmente glosarlo, para luego si presentar una lectura critica:

Profesora: ¢(Qué mas ocurre aqui? Fijense que estamos es leyendo el texto
rapidamente. Con tantos vamos a hacer lo siguiente: van a traer una esquema de lo que
dice el articulo. Devolvdmonos a los inicios, ¢si?, porque tengo un poquito de
preocupaci-n y con Lisa Block qued® <con esa
discutimos sobre los textos pero también es importante que al finalizar la sesién nos
guede una claridad minima de lo que dice el texto, de lo que dice el texto. Entonces eh
Jauss dijo esto, Eco dijo esto, Iser dijo esto, ya con Lisa Block la cosa se empieza a diluir
y hoy sentia que podia diluirse también. Entonces quiero que al final quede: jah bueno!,

Chartier entonces cuando wusted, deh! vamos a
Chartier no me interesa porque | o que Chartier
asz27?; 0 Aa m2 ogsxume Chatre¢iesa hmpce esto, est o, |
se nos diluye el asunto. Entonces traten de tener sus propios esquemas, jeh!, lectores;

entonces organizar el esquema y despu®s uno | e

gué mas dice Chartier.

Como puede verse, la docente procura incentivar la participacion de los
estudiantes pero ante el silencio'® que se impone en el auditorio, ella termina

192 En este caso, similar a lo sucedido en las clases de Taller de Disefio Gréfico, el silencio puede

asumirse como una intimidacién (aprobacion unanime de la explicacién) o como una abstencién (se
confiesa no haber entendido). Circunstancia que obliga a la profesora replantear la dinamica del
trabajo en <cl ase: |l es pide fAitraer una esquema de | o
proceso metacognitivo (reflexion) sobre lo sucedido en la clase hasta el momento, que induce a la
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asignando un ejercicio que le permita al estudiante inicialmente glosar el texto. Su

pr op- si tldinalizai lg sesion aos quede una claridad minima de lo que dice el
textoo para poder constituir desde all 2 wun
luego una critica. Decision que debidé ser tomada durante la sesion en respuesta a la

calidad de los comentarios libres aportados por los estudiantes, como resultado de la
recepcion inicial del texto.

Estamos ante una estrategia pedagogica producto de una abduccién que permitio
dar continuidad a la interlocucion con los estudiantes, aunque de manera erratica,
para que en adelante parafrasearan el texto, ya no por parrafos, sino de acuerdo a
los aspectos centrales que iba sefialando el autor, Chartier: la imprenta, la reforma, la
contrareforma, el texto no escrito, lo letrado y lo no letrado, lo legalidad, la lectura en
voz alta, entre otros aspectos que fueron comentados brevemente. No obstante se
hace manifiesta la incomodidad por la aplicacion de esta estrategia que se
demuestra por parte de uno de los estudiantes con gestos de desaprobacion
(proxemia): mirada desviada, el movimiento de la cabeza, una sonrisa un tanto
socarrona. Un contexto académico que esta siendo construido desde la teoria de la
recepcion’®, y que por tanto exige un mayor nivel de interlocucion por parte de los
estudiantes para no concentrar el discernimiento y la opinibn en la voz de la
profesora, tal como ella lo manifiesta de nuevo al final de la clase:

Profesora: Bueno, yo sigo con la preocupacion sobre la lectura. Yo quiero que para la
proxima sesion -tengo como mucho dolor de garganta-, para la proxima sesion lean un
texto de Robert Darton; que sepan, que sean, que vengan preparados para hacer una
presentacion de lo que dice el texto, porque vamos a partir del supuesto que nosotros no
lo conocemos; de prono si se conoce pero de pronto no, ¢si? El tiene El coloquio de los
lectores, el de le iel de los gatos-; ac-mo se ||l ama?; el defaa mo s o
matanza de gatos; eh un trabajo sobre lectura e ilustracion; tiene muchos trabajos; tiene
un artzculo (é)

Estudiante 4: ¢ cualquiera?

Profesora: ¢ Cémo?

Estudiante 4: ¢ cualquiera?

Profesora: Cualquiera, para que no tengan el problema de estar jeh!, de estar buscando
el texto. Entonces vamos a hacer este ejercicio también distinto, espérense a ver si en la

profesora a trabajar en la transposicion didactica, cuando propone una nueva estrategia; de esto sera
ampliado en la siguiente seccion del capitulo.

103 proceso psiquico en la recepcion de un texto no constituye, en el horizonte primario de la
experiencia estética, en modo alguno Unicamente una consecuencia arbitraria de s6lo impresiones
subjetivas, sino la realizacion de determinadas indicaciones en un proceso de percepcion dirigida que
puede describirse desde el punto de vista de la linguistica del texto. (Hans Rober Jauss. La literatura
como provocacion. Barcelona, Ed. Peninsula, 1976: 171).
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bi bliograf?2a vy alpensahd enese (ményentooquecera interesante que
ustedes (¢é)

Estudiante 4:aEse apellido Darton es con A0O0 o0
partir del contexto porque es inaudible)

Profesora: S2; esp®rese | e digo. ARDRert. Elft@oquiofie 10s
lectores es uno; que fue el que pensé en ese momento.

Estudiante4:Es fAeodo o Aro; Aro, Ano; ya.

con n

fino, €

Profesora: S 2 , Ar o, Ano, Dar t onLa (métgnza Ao dates tiene urEh  ( é)

articulo interesante sobre lectores de Rousseau para los que les interese; eh, bueno; y

varios est8&8n ac8 en | a, en | a biblioteca, y e.
varias partes; tiene un art2culo bien interess

mi sterio del | e ot amids,t efElo Ol e pteard - aoomAFT
revista?, una belleza, me encanta; pueden buscar alli. Y bueno, entonces vamos hacer
un ejercicio de lectura, de lectura: (nombra la Estudiante 1) la presentacion del te, de los
pun, de una céapédlo,odesun texto( s@gar, extraer en su orden secuencial o
al menos logico del texto, todos los textos por miscelaneos que sean iy digamos que
eso lo resalto- trae su coherencia interna, entonces se extrae la coherencia interna del
texto, los puntoseh ( é) , central es, asz2?, y vamos
nos queda este semestre, y el entrante,
no se qu®o; en d-nde habla de | a actual
gu®ewo, aque en d-nde habla (é)? Porque n
generar el habito en estas sesiones de ir soltando cosas eh, muy olimpicamente, si;
asz?, abien! Entonces |l es voy a entregar
vemos el proximo miércoles.

Al final de la sesion se hace ain mas evidente la preocupacién de la profesora por
hacer que los estudiantes logren construir discursos mas elaborados en sus
proximas alocuciones. Por lo tanto decide estructurar de nuevo la dinamica de lectura
proponiendo una ruta especifica que espera sea asumida por el grupo, en especial
por una estudiante cuyo comentario fue el mas controvertido por parte de la docente.
Como soporte adicional a esta ruta, la profesora propone diversos textos del autor
elegido para la siguiente sesion que bien podrian ayudar a establecer un panorama
m8s plur al en torno a | a tem8tica que
recepci-no.

En adelante se maneja una estructura de clase donde la recontextualizacién de la
sesion anterior ayuda a introducir la nueva sesion. De ese modo siempre se procura
establecer una relacion con lo abordado en la sesion anterior, estructurando asi un
hilo conductor que enfoque la construcciéon del discurso junto con los estudiantes
para lograr responder a las inquietudes que acompafan al curso: el lector, la lectura,

actal oo

a tral
sobr e
i zaci
0O gqui e

este

ven?2a
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los limites de la interpretacion, los horizontes de lectura y recepcion, la potenciacion
de lectores criticos, entre otras.

3.2 Clase 2

Miércoles, 3 de diciembre de 2008

TemaAiEntrega y socializaci-n de | os trabaj
Conduce: Profesora regular

Modo: Exposicion

Contexto

La clase empieza a las 9:17 a.m. con la presencia de cuatro estudiantes. Es la
altima sesion del semestre en el que se ha pedido socializar el tépico o problema
desde donde se planea configurar el ensayo final; un escrito que procure recoger
todo el trabajo de lectura y discusién adelantado en el curso, y con el cual pueda al
estudiante fundamentar el topico o problema elegido para su proyecto de grado; de
esa manera se sentarian las primeras bases teoricas de dicho proyecto.

En esta ocasiéon, como lo anuncia la profesora a continuaciéon, no se pide
recapitular los ensayos que han sido escritos con antelacion para encauzar la
discusién en torno a la tematica de la sesion; se propone modificar la estrategia de
discusion para circunscribir el proceso de escritura en una dinamica mas cercana a la
de un profesional que, dentro de sus perspectivas profesionales, se encargue de
establecer un didlogo entre distintas obras de la cultura, incluyendo las de caracter
literario.

Profesora: Hoy es la Ultima sesién del semestre. Yo les habia propuesto que para esta
sesion ustedes trajeran pensada una presentacién de su trabajo, ehm, que me van a
entregar dentro de ocho dias, teniendo en cuenta que hemos hecho una serie de
lecturas y de discusiones, quiza tan importantes las unas como las otras, pero ademas
una serie de escritos, 0 sea desde estos tres dias las lecturas, las discusiones, los
escritos, que probablemente han motivado en ustedes una serie de preguntas y unas
formasisuena rar o per oi tadscometodoldgicas de apréximarse a sus
problemas y su relacion con la literatura. Eh, y en esa perspectiva me parecio importante
gue como ha sido un trabajo colectivo de formulacion de preguntas y formulacion de
propuestas, y ha habido un nivel de discusion, ehh, sostenido, sostenido que el trabajo
no me lo entregaran a mi y yo fuera como la Unica que se enterara de hasta donde estan
estableciendo ustedes esas relaciones y esos vinculos, sino que tuvieran la oportunidad
de presentarlo a sus compafieros. Esto también para hacer el trabajo -y puedo asumir
gue algunos incumplidos no lo han hecho tal cual se penso inicialmente-, hacer el trabajo
inverso a lo que hemos hecho en las sesiones, que ha sido: la lectura, el texto y después
la discusion; entonces ahora que teniamos la situacion inversa que es escribir, después
de comentar y de gue | e comenten a uno8 sus
¢.como dije?; no, lo dije mal.
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Estudiantes (en coro y riendo timidamente): No, bien. Si

Profesora: ¢Lo dije bien?, ¢si? Me quedo eco. Bueno. Entonces esa es la idea del dia
de hoy: que ustedes comenten y después, ehh, probablemente recibiran su texto si lo
recogen, porque uno queda con montafia de trabajos que nunca recogieron, eh, los
estudiantes, si ustedes lo recogen tendran pues sus comentarios ehh, para que revisen
algunas cosas.

Es de resaltar la propuesta elevada por la profesora de compartir con el auditorio
(todos los estudiantes) la tarea de escuchar, comentar y sugerir ajustes a las
preguntas y tematicas de investigacion que serian fundamentadas en el trabajo final
del curso, pues con ello se resalta la importancia y gran pertinencia del trabajo
colectivo en los procesos de investigacion, puesto que la hace posible al garantizar la
evolucién del conocimiento. Para Peirce la idea de crecimiento fundamenta todas las
formas de creatividad (cientifica, artistica, cotidiana) puesto que

la creatividad radica en la posibilidad de crecer, de aprender, de ir mas alla de lo dado,
de estar abierto al mundo, a las experiencias. El crecimiento requiere por tanto
apertura, requiere no solamente la capacidad de escuchar, requiere la comunicacion
en su mas amplio sentido, la interaccién de nuestra subjetividad con el mundo y con
otras subjetividades. Peirce defiende la capacidad de interrelacion de las personas (CP
7.591, 1866)"

La experiencia en contextos de aprendizaje es mas contundente cuando implica
un trabajo colectivo porque permite la confrontacion de ideas y promueve la creacion
de espacios de convalidacion y desaprobacion de hipétesis. Por lo tanto,

(é) el mot or del avance (de l a progresi

constituido, en Ultima instancia, por los problemas que se encadenan y se reproducen,
produciendo una historia intelectual de la comunidad académica en la que aparecen.
Los problemas decia Bachelard, son el nervio del progreso cientifico (Chevallard, 2005:
76).

No es gratuito que se aluda a un filésofo y ensayista como Bachelard, interesado
en el conocimiento y en el progreso de la ciencia a partir de la superacion de
obstaculos epistemolégicos, porque es desde la duda y la incertidumbre que se
logran postular hipotesis cientificas Gtiles para explicar, demostrar y corroborar
cualquier evento.

Durante la sesion se socializan las propuestas de trabajo y se reciben los
comentarios de todos los interlocutores para discutir la viabilidad de la investigacion;

1% sara Fernandez de Barrena, La creatividad en Charles Peirce: abduccion y razonabilidad, 2003: 56

n)
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viabilidad que se delimita en términos formales (claridad, extension, coherencia de la
investigacion), procesales (tiempo de investigacion, nimero de autores involucrados)

y académicos o de investigacion (pertinencia, relevancia y congruencia de la

tematica en relacion con otras investigaciones similares); esto, teniendo en cuenta

ademas los topicos abordados durante el curso y, especialmente, las expectativas de

los estudiantes. A continuacion se analizara solo la socializacion de uno de los
estudiantes debido a que la tematica elegida esta directamente relacionada con el

tema de esta investigaci - n: Al os probl emas
ensefanza, | a pedagog?a y el razonamientoo.

Para comenzar, el Estudiante 2 contextualiza al auditorio con respecto al modo en
que se eligi6 la temética definitiva para el ensayo final; informacién que mas adelante
le es util a los interlocutores en el momento de hacer los comentarios. A partir de alli,
el Estudiante 2 describe la propuesta anunciando inicialmente que se trata de una
investigacion ya iniciada meses atras; eso le da un caracter de mayor coherencia en
tanto que la tematica a tratar (relacién entre la percepcion y el lector) hace parte de
un proceso de indagacion delimitado previamente en el marco de las expectativas
reales de su mentor. Sin embargo los argumentos dados para explicar la razén de su
eleccion son muy débiles, lo que desde el comienzo vulnera la contundencia de su
defensa:

Profesora: Bueno (nombre Estudiante 2).

Estudiante 2: Bueno, pues lo que yo voy a hacer es algo que, que he aplazado desde el
primer ensayo, ya como desde octubre. Yo habia empezado a hacer un ensayo sobre
eh, este proceso de recepcion y ese lector eh, en el proceso de aprendizaje y en el de
enseflanza. Entonces yo ya empecé a escribir el ensayo y era algo asi como la
recepcion, ya no me acuerdo, el problema de la recepcion en la ensefianza o algo asi,
pero se fue por ese entonces (por otra via) y me dije no eso no, y dije no eso no; no me
convence eso porque no. Tal vez no me parecié como conveniente para el curso, no sé
no me, tal vez no era, lo enfoqué tal vez por otro lado pero afortunadamente no hubo
respuesta como uno hace siempre que pone copiar y lo borra, sino que lo guardé, en un
archivo lo dejé ahi.

Para continuar con el planteamiento del tema, el Estudiante 2 muestra su

preocupacion por suscribir su proceso de investigacion dentro de los parametros de
viabilidad antes mencionados, pues sera determinante para tomar la decision al final
de la clase. Enseguida el Estudiante 2 expone dos opciones de investigacién que
espera entrecruzar para poder construir un discurso mas contundente alrededor de la
problematica abordada (los problemas de la lectura en su relacion con la ensefianza,
la pedagogia y el razonamiento):
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1. Pri mera opcifamzzaflya lenspeedagog? ao; |l a desc
abductivas que responden a wuna pregunta I
problemad de |l a |l ecturao:

- con | o del c-digo pues cuando no son ¢cC-

comienza el problema en la lectura;

- eh, otro problema, digamos |l a figuras ret

- la intertextualidad porque también uno a veces lee un texto y no entiende nada
porque no sabe a qué se esta refiriendo.

Tres hipotesis que luego defiende con los siguientes argumentos:

- porqueenlaintert ext ual i dad entonces saled todo e
construcci-n de | os textod y en el odo c
- siempre enfocamos mas el proceso de aprendizaje de un lector.
- para mirar ese proceso de lectura como un proceso de aprendizaje.
2. Segunda opci - n: A(el) Razonamient oo. Su d

hipotesis abductivas (explicativas):

- uno cuando ser humano pued general mente n
manera l6gico-matematica.

- mirar la logica de construccién de un texto y la comunidad valérica de lectura
del texto.

En este caso s6lo adiciona un argumento para sus dos hipotesis explicativas
anteriores:

- porque el proceso que uno esta (inaudible) en eso del razonamiento es
entender lo que se esta diciendo.

Pero antes de exponer las dos opciones de investigacion previstas, el Estudiante
2 inicia su argumentacion retomando algunos de los autores leidos durante el curso y
que, al parecer, le han brindado elementos de juicio suficientes para delimitar el
tépico de investigac i - n gue espera desarroll ar en ade
aprendizaje del | ector como en ese procesos
involucra los problemas de lectura arriba delimitados:

Luego cuando, eh, no sé ahora no me acuerdo creo que era la de Iser, no la de, la de
Jauss entonces también tenia ahi mis (inaudible) sobre la ensefianza y el aprendizaje del
lector como en ese procesos de lo que aprende y como uno lee. Ehh, entonce de nuevo
Iser, el ensayo sobre eso pero si a veces uno le saca el pretexto que uno dice que no he
terminado (corte) y entonce se me queda como el de Jauss, entonce como que ve
recopilando, ¢si? Entonce ahora ya me voy a desquitar si voy a hacer (risas). Por eso
venia a decirle, por eso yo le pregunté a la profe si era pertinente, si era posible
enfocarlo desde ese punto de la ensefianza y la pedagogia porque ya lo venia
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trabajando. Entonce, ehh, lo que quiero hacer es eso, lo que quiero hacer es como mirar

primero en la lectura, ehh, tomar los textos cémo, cuales sonlospr i mer os 1?? robl em

de Il a lectura, entoce | o qgque hago ah2z con | o
conocidos pues ahi comienza el problema en la lectura. Cuando hay digamo la, eh, otro

probl ema, digamos | a figurashmanemeti8tada ubaa(é
un

no, como que el entorno tambi®n encuentr a
comienza a tener problemaé de Il ectur a, e hh,
veces lee un texto y no entiende nada porque no sabe a qué se esté refiriendo; o sea,

puede que para mucha gente es algo muy dificil de leer por, porque en la intertextualidad

entonces saled todo este tipo de probl emas en

d

E
a
|

como se perfilad esos pr biled comoarsrar lfien estettipop)de Y ent

cuestiones y siempre enfocamos mas el proceso de aprendizaje de un lector, de
cualquier lector, no solamente a algo en la época escolar sino universidad, en cualquier
época para mirar ese proceso de lectura como un proceso de aprendizaje. Y, y también
qgueria mirar, ehh, por un lado mas psicoldgico, ehh, yo habia visto hace como, bueno
hace rato como tres cuatro afos, una materi a

entonced en esa, en esa mahericaando 8er ghemdrn

d

generalmente no, no razona de manera, de una manera légico-mat em8t i c a; ento

también era mirar la légica de construccion de un texto y la comunidad valérica de

l ectura del texto en que (é), pdible)gen eso del pr oce

razonamiento es entender | o que se est§8 dici
dos puntos y como lanzar una, pues una propuesta de alguna cuestion que seria la
condicién; pero esa es basicamente la idea.

Enseguida la reaccion inicial de la docente serd trasladarles'® el analisis y los

primeros comentarios a los demas interlocutores que puede interpretarse, por un
lado, como una estrategia propia de la ética de la comunicacién discursiva que, al
parecer, le permitira depurar ain mas su punto de vista. Pero, por otro, como el
anuncio de un desacuerdo frente a la propuesta planteada. El Estudiante 5 inicia los
comentarios dandole crédito al proyecto del Estudiante 2 desde una posicidon que se
fundamenta en una hipoétesis abductiva especifi ¢ a : ime parece muy i

e

n t

porque ese espacio de indeterminaci-n en un

alguna forma parece que lo que mas se lee es lo mas determinado o lo que mas

busca (é) certezabo. Establ ecd eumi sacogn® ma 0¢

parametro que permite establecer ese no-raciocinio anotado por el Estudiante 2,

considerado Yt i | para establecer una nueva
deci r, l o que ®I sugiere como antlagremilcoo oa
Aracional 0: | o genui no; una propiedad que | e

1% Con este apostrofe en adelante se indica la elisién del fonema /s/ al final de ciertas palabras por

tratarse de un estudiante procedente de la costa atlantica del pais (la ciudad de Barranquilla en el
departamento del Atlantico), donde ese fonema no se usa en esa posicion.

1% F| enunciado no es una unidad convencional sino real, delimitada con precisiéon por el cambio de
los sujetos discursivos, y que termina con el hecho de ceder la palabra al otro, una especie de un dixi
silencioso que se percibe por los oyentes [como sefial] de que el hablante haya concluido (Baijtin,
2005: 261).
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Ante esa postura el Estudiante 2 decide explicitar su experiencia en dicho curso
para establecer otras premisas que le ayudan a fundamentar su propuesta sobre la
lectura al adjudicarle rigor, sistematicidad y autoridad cientifica a su investigacion:

Aferan bien curioso esob6 | aboratoriodo, Acons
B entonces C, (corte) c-mo se | eeo; ifse da
| - gi c o lo(gée) le muedira el curso es que uno no lee como una légica-
mat em8ti cao; Ao sea que el proceso racional
proceso racional 0. Sl o que al pretender ser
contradiccion cuando contrapone el proceso de lectura como logico (ontologia
matem8tica) y no | -gico (raci onaktmatemdtich,a vez:
O sea no, no; esa | -gica ontol - -gica de | a ma
matematica no, no se aplica en la lectura, o sea que el proceso racional es de uno y
el proceso de |l ectura es un proceso raciona
premisa que permite encausar de nuevo el propdsito de la segunda opcion tematica
(analizar la lectura desde lo racional perosin desconocer |l o emoci on
eso va mediado a la, al componente emocional porque no es simplemente, ehhh,
digamos la abstraccion de lo racional en un (inaudible) l6gico-matematico porque no
es eso0. Tal vez de ese moddelauditodogr ar 2a una m
Profesora: ¢Qué piensan?
Estudiante 5: Eso de lo racional y el componente racional a mi me mata porque, porque
a mi me parece muy interesante eso porque ese espacio de indeterminacion en un
contexto m8s ampli o, y easecelque lo(qée)maddse leemes puna f o
m&s determinado o | o que m8s busca (é) certez
lineal. Y (mucho me temo) que yo también estoy buscando cosas, cosas, no sé, siendo
mas racional de lo que soy en realidad.
Estudiante 5: (lgboratorio con personas, eran bien
plantear digamos una tendencia, una frase, una oracion, bajo una construccién con
varias (frases) de construcci-n | -gica del mu n
con | a6 rpofue umceanda ponia digamos si A entonces B entonces C,
(corte) c-mo se | ee; 0O sea se da el proceso | e
un proceso racional, un proceso | -gico pero qu
el curso es que uno no lee como una légica-matematica, o sea no, no; esa ldgica
ontol -gica de |l a matem8tica esa (€) | -gica com

en la lectura, o sea que el proceso racional es de uno y el proceso de lectura es un
proceso racional; entonces eso es lo que quiero mirar; pero uno se da cuenta que, que
en el curso que como que la conclusién que uno saca de ese curso es que uno para ser
muy racional hay que ser muy emocional. También eso va mediado a la, al componente
emocional porque no es simplemente, ehhh, digamos la abstraccién de lo racional en un
(inaudible) I6gico-matematico porque no es eso, sino uno cantidad de componentes, de
referencialidades, de emocionalidades que van, que involucran la lectura, o sea,
racionalidad, por eso de racionamiento (corte) donde uno esta leyendo algo y saca una
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conclusion a partir de una construccion béasica, pues no sé me imagino que todos
ustedes y todas ustedes han tenido que hacer una construccién ldgica y construirla bien,
(si? entonces (é)

Enseguida la profesora interviene para mostrar finalmente su desacuerdo con la
propuesta que logra inferirse desde el comienzo, cuando decide ceder la opinion al
auditorio. Un desacuerdo que se acresenta cuando el Estudiante 5 lanza una nueva
hipétesis abductiva con la que pretende aclarar la duda con respecto a la logica
aplicada al proceso de lectura, pero desde la gramatica y la sintaxis. Hipotesis que es
retomada por la docente para construir un juicio de valor también desde la abduccion

(probabilidad)lainLanguatagi £sdé-gica porqgue

negar la hipétesis del Estudiante 5 pues parece haberse adherido a la propuesta. Un
argumento que es respaldado con un silogismo nuevo pero inconcluso, restandole

contundencia a | a tenmaddgicogparque tiei¢onuchos elamentos i s

qgue no (é) o, pero s-l o hasta cuando deci de
posici-n (inducci - -n): APorque sino entonces
frases. No ve que nos met eclare que nmnle paedel o ( €)

pertinente asumir el analisis de la lectura desde la l6gica porque es posible dejar por
fuera la percepcion y la sensibilidad propias del aspecto emocional:

Estudiantes: (Se hacen varios comentarios al tiempo y no se logra entender nada).
Profesora: Pero en literatura es otra cosa.

Estudiante 22 No obvi amente no se trata de coger y ob
(&) gue, que a veces se | ee mucho mejor gue

usamos.
Estudiante 5: Pero se toma es la loégica ontolégica o es la construccién gramatical,
sint8ctica donde (é)

Profesora:La sintaxis no | -gica, ano?, hay que trat

Estudiante2: No, pues ( é)

Profesora: La sintaxis de la lengua no es légica porque si no.

Estudiante 2: O sea, no, no, N0 COMO una norma sino como un estilo, como una, como
una par8metro, como una ( é)

Estudiante 5: ¢ Sistematizar?

Estudiante 2: ;,Como?

Estudiante 5: ¢ Sistematicidad?

Estudiante2: Como un si st ema, exacto, como un sSistema

Profesora: Es un sistema. No es un sistema logico porque tiene muchos elementos que
no ( €é)

Estudiante 2: Pero tiene muchos elementos, pero tiene muchos elementos de légicos.
Profesora:Ti ene muchos pero (é)

Estudiante2: ( r i sas) : Por qu®, pero va a (é€)
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Profesora: Porque sino entonces lalit er at ura (é) nos quedamos ¢

gue nos mete en un roll o (é)

El Estudiante 2 asiente la objecion'® de la profesora con lo cual corrobora su

posici-n inicial: ATambi ®n eso va mediado

es simplemente, ehhh, digamos la abstraccién de lo racional en un (inaudible) l6gico-
matem8tico porque no es €e€s00. Y aunque
constrefiir la investigacion sobre la lectura al aspecto puramente I6gico-racional, el
Estudiante 2 no logra ser lo suficientemente claro en su argumentacion cuando
insiste en el aspecto racional, i ncurr
proceso donde ese razonamiento, como un

La reaccion inmediata de la profesora estard cargada ahora de sarcasmo e

i ncredulidad, marcado por |l a onomatopeya

nuevo su desacuerdo; una reaccion que genera risas en el auditorio como respuesta
al debate'® entre la profesora y el Estudiante 2. Un tipo de respuesta que junto con la
no-intervencion'®, es sostenida por el auditorio hasta un poco antes del final de la
argumentacion de este estudiante. Por ello mas adelante la profesora decide exponer
deductivamente (explicacion-prediccion) su nueva hipétesis para delimitar los
problemas que ella le encuentra a la propuesta de investigacion (y por tanto de
ensayo final): Afi ngresamos a esa parte

0sS

on

a

d

endo
proc

del

qu

una <c¢laridad sobre qu® es eso del arlasz onami

preguntas iniciales de modo que le permita al Estudiante 2 reconstruir (induccion) el
camino que ya ha recorrido en las anteriores indagaciones sobre el tema 1 tal como lo
habia anunciado desde el comienzo.

Estudiante 2: Si, si, no. Es que la literatura es ya cuento aparte pero, pero bueno la idea
es como mirar el proceso donde ese razonamiento, como un proceso donde se da ese
razonamiento.

Profesora (con ironia e incredulidad): jJummm! Perdon.

107

enunciados que pertenezcan a diferentes sujetos discursivos, porque presuponen la existencia de
otros (en relacion con el hablante) miembros de una comunicacion discursiva (Bajtin, 2005; 261).
108(é) |l os argumentos nuevos que se introducen
con las aserciones del orador, lo que (satiriza) su sinceridad o hace que se dude de ella, bien con
diversas tesis ya admitidas por el auditorio, lo que le coloca a éste en la penosa situacion de tener que
buscar él mismo soluciones a esta incompatibilidad, claro esta, en el caso de que conceda algun
crédito a estos nuevos argumentos (Perelman, 2000: 729).

% Una comprensién pasiva del discurso percibido es tan sélo un momento abstracto de la
comprension total y activa que implica una respuesta, y se actualiza en la consiguiente respuesta en
voz alta. Claro, no siempre tiene lugar una respuesta inmediatas en voz alta (Bajtin, 2005: 257).

e

n

u

n

Las relaciones espec2fi cas qgue se entabl an entre r®pl i cas

C
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Estudiantes: (Todos se rien)

Profesora: Yotengo muchosc oment ari os; desde ese fijummo. Efl
una hip-tesis; ah2 s2 es wuna hip-tesis. Pues e
Estudiantes: (Risas de todos)

Profesora: Porque ingresamos a esa parte del conocimiento y hay que tener, digamos,

una claridad sobre qué es eso del razonamiento. Yo sugeriria que empezara por el
principio que fue | 0o gqgue expuso iniciahayment e p
que ir haciendo las cosas con un poquito de calma-, porque presenté muchisimas cosas

entonces hay, hay una cantidad de problemas. Creo que la pregunta inicial que dirigia el

ensayo era: ¢cOmo se aprende a leer?, o ¢/ qué es aprender a leer?, o ¢cOmo se ensefia

a aprender a leer? porque fue lo que reiterd en las diversas, en las diversas partes de

(..)

Pero el Estudiante 2 objeta las propuestas de la profesora por considerar que se
deja de lado el aspecto racional del proceso de lectura, que también puede ser
analizado pero no desde la de la gramatica o la ontologia matematica. Entonces le
formulan una pregunta que condensa (induccion) el apice de la discusion: ¢De
cualquier texto puede aprender qué?, y es cuando el Estudiante 2 logra individualizar
las premisas de su planteamiento:

1) no analizar el aprendizaje de contenidos desde la lectura, sino el modo como

ésta es interpretada’® ( ino de aprendi zaje como, como apr
un contenido, sino el proceso de asimilaci-n
gue corresponde a | a categor ?2a peirceana

(proposicion) media entre otras dos cosas; un nivel donde prevalece la fuerza de la

conjetura a partir de la confluencia de saberes previos, procedentes de distintas

8reas del conocimiento (intertextualidad). A
por distintos senderos: va desde la reconstruccion de la macroestructura semantica

(coherencia global del texto), pasa por la diferenciaciébn genérico-discursiva
(identificacion de la superestructura: ¢es un cuento, una historieta, un poema, una
noticia,una cartaé?) y desemboca en el reconocim
del enunciador textual y el enunciatario, como de las intencionalidades del autor

empz2ri co.ebal 1998u69)a d o

10 a recepcion interpretadora de un texto presupone siempre el contexto de experiencia de la

percepcion estética: la cuestion acerca de la subjetividad de la interpretacion y del gusto de diversos
lectores, o sectores de lectores, solo puede formularse de una manera logica si antes se ha aclarado
cual es el horizonte transubjetivo del entendimiento que condiciona el efecto del texto (Jauss, Han
Robert. La literatura como provocacion. Barcelona, Ed. Peninsula, 1976).
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2) analizar el proceso lector desde la asimilacion de nuevas informaciones™ ( i n o
s ®, un proceso racional en donde se est §,

De este modo el Estudiante 2 logra construir una nueva explicacion (deduccion) de
sus propoésitos investigativos, que son acogidos parcialmente por parte de la

el

profesora pues su mayor afinidad se concentr

Estudiante 2: No, pero no cdmo vamos a ensefiar a leer sin el proceso, o sea el proceso
lector como un proceso de aprendizaje.

Profesora: El proceso lector como un proceso de aprendizaje. (Con la reiteracién se
desea que el estudiante confirme su premisa, su hipotesis).

Estudiante 2: Exacto.

Profesora: De aprendizaje, entonces si algo muy funcional yo le preguntaria de qué.
Estudiante 2: ¢Un aprendizaje de qué?

Profesora: Si.

Estudiante 2: No, o sea de, pues cualquier texto uno puede aprender de cualquier texto,
0O sea no me refiero (&)

Profesora: ¢ De cualquier texto puede aprender qué?

Estudiante 2: Eh h h (é), en el , dir2amos en el
como, como aprender como un concepto, un contenido, sino el proceso de asimilacién,
de, de, de la recepcion de lo que se esta diciendo pero enfocandolo a un proceso de

proces

(é), no s ®, un proceso racional en donde

informacién, o sea que voy a pensar en no como una rutina de qué voy a aprender, y que
la capital de China y tal, sino que un proceso de que me estan dando informacion y en
ese proceso estoy aprendiendo, ¢,si?, me estoy apropiando de eso.

Profesora: O sea que todo acto de lectura es una acto de recepcion, punto.

Estudiante 2: Si

A continuacion la profesora amplia su argumentacion contraponiendo dos
procesos que est8n impl2citos en todo
los cuales aluden a la pedagogia y la didactica; y aunque ella no los aclara queda
sobreentendido su diferencia tras un pacto de silencio que bien podria connotar
intimidacion, si se entiende como un indicio de la aprobacion unanime que los
estudiantes han hecho de las distintas explicaciones (deducciones) de los dos
interlocutores. Se plantea luego una hipétesis inductiva que sintetiza lo anteriormente
expuest o: Atodo acto de | ectura es un
lado, plantear una critica frente a su amplitud, su ambigiedad, y por otro, demostrar
qgue con los nuevos argumentos dados por el Estudiante 2 se habia planteado una
nueva hip-tesis abductiva: iel proceso
gue se est8§8 diciendo pero enfoc8ndol o

1 En este punto es donde se entrecruza la actual investigacion y el proyecto del Estudiante 2, en

tanto que es el analisis del proceso de lectura desde la abduccién lo que se propone en este
argumento. Un proceso que implica la construccion del conocimiento.

S e

acto a

acto
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racional en donde se esta, ehh, asimilando una nueva informacién, o sea que voy a
pensar en no como una rutina de qu® voy a
deducir la intencion discursiva del Estudiante 2, que en forma de silogismo se
presenta asi:

1. Premi sa mayor: usted hace de esa gran hip-t
2. Premisa menor: pero esa hip6tesis mas pequefia usted la estaba ubicando en unos
términos que utilizé previamente que era la pedagogia.
3. Conclusion: entonces cdmo va a vincular esas dos hipétesis grandes con esa, esas
otras preguntas ¢ Cémo ha pensado hacer la cosa?

De esta manera la profesora lo que intenta es ayudar a concretar el propdsito de
la investigacion del Estudiante 2 desde las cuatro hipétesis plateadas hasta el
momento, pues en ellas se han involucrado cuatro tematicas distintas (la lectura, la
pedagogia, la recepcion, y el razonamiento) que, aunque son correlativas, dispersan
el ejercicio mismo de indagacion y por lo tanto de escritura. Esto explica la
pregunta®*? formulada por la profesora pues ha deducido esta dificultad.

Profesora: Bueno: Entonces, pero, pero, ehh, es, es interesante pensar en el uso de los
términos; porque aprendizaje es otra cosa y aprehender es otra cosa, 0 sea aprender es

una cosa y aprehender es otra.

Estudiante 2: Si, si.

Profesora: Son concep, son cosas distintas y (é),
l ectura es un acto de recepci - -n. Pero eso es
porgque es un concepto que es como hablar sobre todo lo que implicaria la lectura.

Estudiante 5: O sea que no es tan serio a pesar de la hipétesis.

Profesora: No, pero la hipétesis de la que estaba hablando era otra; esto es distinto.

Esto es distinto a esa hip6tesis que tenia del acto racional; esto es otra cosa. (O es lo
mismo? Esto es otra cosa.

Estudiante 2: Va ligado, tiene que ver.

Profesora: A bueno, va ligado.

Estudiante 2: Claro.

Profesora: Va ligado. Va ligado en la medida en que usted hace de esa gran hipétesis

una hipoétesis mas pequefia, una hipétesis mas pequefia; pero esa hip6tesis mas
pequefia usted la estaba ubicando en unos términos que utilizé previamente que era la
pedagogia; que utilizé la pedagogia, utilizé el término educacion, entonces cémo va a
vincular esas dos hipétesis grandes con esa, esas otras preguntas. ¢ Como ha pensado

hacer la cosa?

112

asegurar acuerdos explicitos de los que después podra prevalerse el orador; es una de las
caracter2sticas de | a t®cnica socr8ticao (Perel man,

ap

es

Vemos entonces c¢- mo el i utas ¢ ladréspubs@s tieide esenciadmeriteaas pr e g u |
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Estudiante 2: Ah, bien.

Profesora: Porque una cosa es el problema pedagdégico y otra cosa es el problema
psicoldgico, otro cosa es la generalizacion de la psicologia sobre los textos y las lecturas,

porque usted esta hablando de las lecturas racionales, ¢no?, y esta haciendo referencia

a respuestas racionales frente a textos cuya
entendi yo.

Enseguida el Estudiante 2 para resolver la duda arriba planteada construye una
nueva argumentacion que inicia describiendo de nuevo el proceso:

Estudiantes: (Todos se rien)

Profesora: Yo (aguardo) a la clase. Hasta ahi entendi yo.

Estudiante 2: Ehhh, es una cuestién bastante confusa; pero, o sea, lo, todo va a qué;

esos dos procesos que (inaudible) y Il as dos hi
Profesora: Lo vamos a repetir.

Estudiante 2: Bueno, no; o sea, (corte) que como ya empezaba ya a tener luces en esos

procesos, yo tenia la idea, y eso fue lo que hice hacia el final fue como lanzar una tipo de
propuesta en torno a un proceso pedagoégico, a un proceso de aprendizaje en donde

pues se tenga en cuenta estos elementos de, de lectura pues como, COmo un proceso,

como un elemento fundamental dentro de ese proceso de la ensefianza, ¢si? de la
ensefianza-aprendizaje. Yo empecé a partir de la cuestion pedagdégica cuando Eco al

poner un ejemplo del lector, del escritor, que decia que es como Napole6n, no me

acuerdo que era de algun, creo que era Napoledn que pensaba que si él hacia esa cosa,

el enemigo qué iba a hacer. Entonces que lo que el lector si él le pide eso, el lector qué

iba a hacer. Y entonces si el profesor va a hacer una clase tiene que arriesgarse, si €l

dice eso pues el alumno qué va a responder, si lo va a asimilar o no. Entonces también

como esos procesos de ensefianza del profesor como un i ¢cémo se llama eso?-, como

un (é) estratega, as2?; entonces que ®l di ce:
cbdigo y en la (inaudible) vas a responder de cierta manera (corte). Entonces como
responderia aqui los (inaudible) teniendo en cuenta si el profesor tiene en cuenta los
cbdigos que van a enviar, ehh, pensandose esos codigos dentro de un, que van a ser,
ehh, va a quedar en el proceso de, de un proceso lector que va a (funcionar) como un
proceso racional de (¢é)

Estudiantes: (Todos se rien porque no entienden nada)

Estudiante 2: De, de, de, de lo que se lee; un proceso, un proceso. Digamos, o0 sea,
racional en un sentido, racional en un sentido del racionamiento para, pues para, para
asimilarlo, si me explico; no es algo de la racionalidad cientifica, ni nada de positivista,
sino un proceso racional (corte). Si, como un racionamiento que uno bota siempre; no sé
si se volvié muy confusa la cuestion.

Profesora: No sé. ¢ Ustedes qué opinan?

Estudiantes: (Todos rien profusamente)
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Una estrategia con la que el Estudiante 2 espera despejar la confusion que su
argumentacion ha creado en el auditorio; para ello sigue el siguiente plan
argumentativo:

1. Delimita | a propuest a &cabkldinalcfueicomo)anzari| o qu

una tipo de propuesta en torno a un

2. Explica (deduce) la propuesta a partir de 3 premisas (i, ii, v), para llegar a 3

conclusiones respectivamente (iii, iv, vi) que le permiten establecer sus 2
propésitos de investigacion (iii, vi) que necesita seguir explicando porque se
torna confuso (vii):

Aun proceso de aprendizaje en donde pu

Vi.

Vil.

elementos de, de lectura pues como, como un proceso, como un elemento

proce

fundamental dentrode eseproces o de | a ensefanzao.

AYo empec® a partir de | a cuest:] ped:
ejempl o del l ector, del escritor, gue d
pensaba que si ®I hac?2a esa cosa, el ene
AEnt onces que slio &luel eelpildeec teosro, el l ect
AY entonces si el profesor va a hacer ur
AEnt onces c¢c-mo responderza aqu?2 |l os (in
profesor tiene en cuenta | os c-digos que
i p e ndo$e esos codigos dentro de un, que van a ser, ehh, va a quedar

en el proceso de, de un proceso lector que va a (funcionar) como un

proceso racional de, de, de | o que se | e
(€e) racional en un senti do pmh@,lpara aci on.

asimilarlo, si me explico; no es algo de la racionalidad cientifica, ni nada de
positivista, sino un proceso racional.

El Estudiante 2 en su intento por delimitar sus dos opciones (propdsitos) de
investigacién, incurre en un exceso de subordinacion oracional que construye debido
a la no recurrencia de elipsis, a la ausencia de anaforizacion y al no cierre de los
enunciados, para terminar obteniendo una confusa sobre-explicacion de sus

hipotesis.

De alli que la profesora (Unica interlocutora en este caso) insista en su

estado de confusion que espera superar cuando lea el texto final, y termina
proponiendo algunas sugerencias metodoldgicas para que el texto escrito sea mas
claro y concreto.

Profesora (con ironia): Bueno, yo no; no, yo voy a leer el texto, claro. Yo tengo ese
privilegio frente a ustedes. A veces lo que se dice (inaudible) frente a los que estan, en la
perspectiva que veia una cosa pues que hay que trabajarla desde muchas perspectivas.
Yo la sugerencia; yo estoy confundida, un poco.

Estudiante 2: Yo también.

Estudiantes: (Todos rien profusamente)

Profesora: Entonces no, no puedo como (opinar) porque ya después no supe bien lo
gue va a hacer. Yo voy a hacer una sugerencia mas metodoldégica en cuanto a la
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presentacion que hace (nombra al Estudiante 5); yo le sugiero que trate de ser mas bre,
hacer mas breve la presentacibn de una idea porque no la va subordinando,
subordinando; nos dice una cosa y ya esa es, pero la subordina tantas veces que la va
cambiando, le va dando la vuelta. Entonces pues eso si es muy posmoderno, y es
interesante y todo lo que usted quiera; pero a nivel de efecto, digamos ya un efecto
directo con los, con el auditorio es peligrosisimo, es peligrosisimo porque a todos nos ha
pasado, y esto como estamos aca como en un mundo, pues nuestro mundo; a todos nos
ha pasado que escuchamos a veces conferencista que dicen unas cosas que son, que
uno en el moment o dice: Aiqu® por ah?2 es
después se la destruyen; de tanto tratar de darle la vuelta, y la vuelta, y la vuelta y tratar
de explicarlo. Entonces a veces se es mas claro siendo més concreto, que siendo mas
especifico o mas explicito. O sea, entonces metodolégicamente esto yo creo que le
funciona.

Estudiantes: (Risas de parte de todos)

Profesora: Porque con seguridad que sin tener las ideas claras usted mismo se va como
encartando y, y se puede uno como confundir mas.

En esta ultima intervencion la profesora ademas de hacer sugerencias estilisticas,
establece una hipotesis induct i v a : s un discurso no
global, es dificil de ser comprendido y asumido como valido por la comunidad que
puede validarlo y, por lo tanto, no se habra potenciado la construccién de nuevo
conocimientoo. Un a a ¢omn Ilp hipétesisialsductiva de dahdegoérte g
esta investigacion, y que se expone en forma de silogismo:

1. Caso: Un discurso nuevo se construye a partir de hipétesis abductivas.

2. Regla General: Las hipétesis abductivas son demostradas vy
comprobadas en el seno de una comunidad cientifica a través de un
nuevo proceso argumental triadico (abduccién, deduccion, induccién).

3. Resultado: Por lo tanto hay un nuevo discurso: nuevo conocimiento
(semiosis).

Los elementos paralinguisticos (Tuson & Calsamiglia, 1999) son igualmente
contundentes en la comunicacion discursiva porque establecen parametros de
comportamiento que delimitan afectan la interlocucion. En este caso, la risa es un
signo muy utilizado por los estudiantes cuando quieren manifestar su extrafeza,
incomprension o desacuerdo. La Profesora regular utiliza ademas otros elementos
paraverbales, a través de gestos, para declarar su extrafieza, acuerdo o desacuerdo
con los argumentos del estudiante con el que se interactia: apertura de 0jos,
movimiento de labios y uso de ciertas onomatopeyas como (jhmmm!, ¢hmmm?,
jummm!).
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4. La transposicion didactica en el curso de profundizacion: Literatura y
recepcion i Literaturay lectura

Donald A. Schon en su investigacion sobre la relacion entre los tipos de
conocimiento respetados académicamente y los tipos de competencia valorados en
la practica profesional, fundamenta y explica la crisis de las profesiones en general
apoyandose en un fendmeno producido por el aislamiento del profesional que no
abre la discusién sobre el conocimiento que vehicula en su discurso académico. Una
actitud que ha ampliado Ala escisi-n entre
investigaci-n y |l a pr8ctica, #€lSepaadsuanmi ent o
situacion que le compete igualmente a aquellas profesiones que, como la literatura,
concentran su atencion en el analisis de los textos de la cultura (el literario en este
caso particular).

¢Por qué y para qué ensefar literatura? han sido los interrogantes que han
fundamentado las investigaciones sobre los estudios literarios en la Universidad
Nacional de Colombia, a partir de los interrogantes propuestos por Todorov*** desde
el final de | a d®cada de | os sesenta fnAsobr e
sobre todo su objetoy sumétodo 6 ( Acost a, 2006 : 263) . En tar
es satisfactoria, se ha posibilitado su discusion desde una aproximaciéon interna
(asumida por los profesores de literatura desde la poética y el analisis de los textos
literarios) y externa (que al exigir una ubicacién en medio de tanta pluralidad de
sentidos y lecturas, se extiende a las perspectivas filoséficas, socioldgicas y
psicoanaliticas) a la obra literaria (cfr. 2006: 265).

Esta discusion conlleva a la legitimacién'*® de los estudios literarios en un
contexto donde las profesiones liberales han venido perdido de cierta forma ese lugar
preponderante en el contexto profesional, por no satisfacer las expectativas
atribuidas a los imaginarios sobre la calidad de vida de una sociedad cada vez mas
inequitativa y preocupada aun en la necesidad de contar con buena mano de obra
para el trabajo. Teniendo en cuenta que esos imaginarios se construyen en la

3 Cuando la gente usa términos tales como <arte> e <intuicién>, normalmente intenta dar por

terminada la discusién, mas que abrir un interrogante. Es como si el profesional le dijese a su colega
académico: <Mientras no acepte tu perspectiva de conocimiento no podré describir la mia propia>.
Algunas veces, en efecto, el profesional parece decir: <Mi tipo de conocimiento es indescriptible>, o
incluso: <No intentaré describirlo para no quedar paralizado>. Schén, El profesional reflexivo. Cémo
iensan los profesionales cuando actian, 1998: 9.

4 Tzvan Todorov, Por qué ensefiar literatura, qué ensefiar y como ensefiarla, Trad. Héctor Pompilio
Gutiérrez. La Palabra (Universidad Pedagdgica Tunja) 1, 1992.

1% En tal circunstancia, el s a b € el sabar samdoam ab interior del sistema- deber ser visto,
por los mismos @cadémicosbécomo suficientemente cercano al saber sabio a fin de no provocar la
desautorizacion de (la comunidad académica), lo cual minaria la legitimidad del proyecto social,
social mente aceptado y sosdé¢valard, 2005 30de su ensefanza. o (
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interlocucion con un proyecto de nacién (que no existe en Colombia), a través de las
politicas que lo regulan, serd responsabilidad de todas las instituciones que
configuran el entramado social el abrir sus espacios a la reflexion y a la discusién en
torno a las prioridades y trivialidades sociales cuya perspectiva sea urdir un
horizonte que procure el bienest ar y el desarrol |l o. En
invitaci-n a leer y |l a posibilidad de
se han delimitado como funciones de la universidad cuyo énfasis en la investigacion
cobra gran importancia.

En el contexto colombiano los temas que mayor énfasis han tenido en la
investigacién en estudios literarios giran alrededor de: 1) la caracterizacion de los
objetos literarios y los métodos actuales de aproximacion, 2) la formacion del canon y
de la historia literaria, 3) la literatura colombiana y sus relaciones con otras
literaturas, y 4) la relacion con otras disciplinas (interdisciplinariedad).
Preocupaciones que han sido abordadas igualmente desde la Universidad Nacional
de Colombia, pero cuyo énfasis desde la década de los ochenta ha recaido en la
necesidad, entre otras, de: 1) adelantar estudios de las literaturas latinoamericana y
colombiana, y la manera como se establecen las relaciones interdisciplinares®; 2)
integrar la teoria con el proceso creativo™’; 2) establecer nexos entre la historia y la
literatura™®; 3) abordar las teorias para develar la pluralidad significativa, lo inefable
de |l a cultura y | a esencia @eSiendb estahiltineo,
énfasis el que de manera mas directa, y siguiendo a Chevallard, le permitira al
docente Arecapacitar, tomar distanci a,
ideas simples, desprenderse de la familiaridad engafiosa de su objeto de estudio (la
obra | iterar i adoeneleeribidde laframyposicianuidactica surge la
asuncion hacia el cuestionamiento propio de las distancia obligatoria que separa el
saber sabio del saber ensefiado.

Ubicados ya en este contexto, surge inevitablemente el mismo supuesto que ha
sostenido Perelman en su tratado sobre retdrica y que inicialmente no tendria mayor
discusion:

1% propuesta que ha permitido el desarrollo de investigaciones puntuales y la creacién de un

programa general de investigacion en literatura colombiana, a cargo del profesor Alberto Aguirre:

el 8 n
gener &

en

nt er

iPrograma gener al de i nvest i ga gistrado enelanRevVista Pdpirot4esy at ur a

1989).

7 propuesta hermenéutica abanderada por el profesor asociado del Departamento de Literatura de la
Universidad Nacional, Enrique Rodriguez.

118 Propuesta que se fundamenta en el Interés por la historiografia literaria a cargo de la profesora
asociada del Departamento de Literatura de la Universidad Nacional de Colombia, Carmen Elisa
Acosta.

% Una propuesta elevada por el profesor asociado del Departamento de Literatura de la Universidad
Nacional de Colombia, Fabio Jurado Valencia. Registrada en Huellas y problemas para una historia de
los estudios literarios en Colombia. Acosta, 2006: 274.
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En educacion, sea cual sea el objeto, se supone que el discurso del orador, si no
expresa siempre verdades, es decir, tesis admitidas por todo el mundo, defiende, al
menos, valores que no son, en el medio que lo ha delegado, causa de controversia
(2000: 103).
Sin embargo, en el ambito especifico del seminario de profundizacion analizado en
esta investigacion, mas que valores incontrovertibles lo que se discute es la validez
de las premisas que estan siendo planteadas para defender un discurso construido,
en relacion con esos otros discursos presentes en las lecturas previstas para la
discusion. En esa medida la profesora se asienta en el nivel de confianza que le ha
sido atribuido gracias a su autoridad frente al saber, y decide que

no debe adaptarse a los oyentes ni partir de tesis que éstos admiten; pero, puede
proceder con ayuda de los argumentos llamados didacticos por Aristételes y que los
oyentes adoptan porque <el maestro lo ha dicho> (2000: 103).

Solo que con esta postura se corre el riesgo de asumir la actitud prototipica del
docente conformista que convierte una situacion potencial para disponer un espacio
de discusion, en una situacion verdaderamente precientifica en donde no es posible
dudar de | a realidad misma de-tt angfuer nsaer opr e
proclamar el surgimiento de un nuevo paradigma cientifico (cfr. Chevallard, 2005:
12-14). Una situacion que pierde toda viabilidad cuando el docente decide actuar
como didacta de su disciplina, y da cabida a la controversia y a la confrontacion de
las ideas rebatidas con los estudiantes, convirtiéndolo asi en un interlocutor valido.

En el marco de la transposicion didactica el docente debe construir un libreto
propio que le permita introducir y desarrollar los temas propios de su disciplina de la
manera mas clara y veraz posible. En ese convenio social el docente se mueve entre
dos practicas discursivas donde

en un intento de vulgarizacion, el orador se vuelve como el propagandista de la
especialidad y debe insertarla dentro de los limites de un saber comun, cuando
se trata de la iniciacion a una disciplina particular, el maestro comenzara por
enunciar los principios especificos de esta disciplina (Perelman, 2000: 104).

Pero en su labor de restablecer y mantener la compatibilidad entre la academia y
la sociedad le sera necesario adecuar el discurso propio de la practica pedagdgica a
las necesidades impuestas por la evolucion (o involucion) de la sociedad. El no
considerar esta prioridad ha suscitado el envejecimiento inevitable del saber
ensefiado en relacion con la sociedad, haciendo cada vez mas urgente la
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transformacién de esas practicas en razon de un nuevo aporte que acorte la
distancia con el saber sabio, el de los especialistas (cfr. Chevallard, 2005: 31).

Una distancia que termina por resquebrajar el asombro del estudiante ante el
saber ensefiado cuando el discurso en el aula de clase ya no lo convoca a querer
conocer mas sobre aquello qu e es Adi vul gadoo en ese e
consecuencia, urge construir y re-construir ambientes de aprendizaje donde los
sujetos sientan la necesidad de interactuar en un entorno donde son movidos por un
espiritu hacia la indagacion, orientados por un problema (nadie puede estudiar de
manera auténtica si no es porque lo mueve un problema), y en medio de relaciones
de interdependencia que buscan equilibrios con las cosas ocupadas en el espacio en
el que se actia: las proxemias (cfr. Jurado, 2009). Sélo que dichos espacios
requieren de profesores que estén dispuestos a admitir la refutacion, la discrepancia,
la incertidumbre y la discusion argumentada como elementos gozne en la
construccion del discurso pedagdégico, con el cual serdn abordados, discutidos y
revaluados los saberes propios de la disciplina que trabaje. Un discurso que se ha
constituido en

un medio de recontextualizar o reformular un discurso primario. Estos discursos que
denominaremos primarios son discursos especializados que poseen sus propias reglas

generativas de discurso, sus propios objetos y sus propias practicas, sus
ordenamientos y limites internos; en otros términos, la gramatica propia para su
especializacion como discursos especificos. Son, por ejemplo, los discursos de las

Ciencias Naturales, de las Ciencias Sociales y de las Humanidades, tales como la

Fisica, la Quimica, las Matematicas, la Historia, la Psicologia, la Sociologia, la
Ling¢g2stica, |l a Econommpod EqQlLes seorh@mr ednedneonmi e
fproduccién del discursoo . En el proceso de su reproducc
selectivamente limitados, transformados, reorganizados, distribuidos y reubicados en

un campo diferente, el campo de reproduccién discursiva. Es aqui donde interviene el

discurso pedagoégico como un principio de recontextualizacion que transforma un

discurso primario (del campo de la produccion discursiva) en un discurso secundario (al

campo de reproduccion discursiva) y que crea su propio campo de recontextualizacion.

(Bernstein, 1997: 26)

Un espacio donde los profesores ademas seran llamados a actuar como un
di dact a, pues para ellos |l a transpogiuai - n di
qgue la didactica debe ejercer para constituirse en su propio dominio; es aquel por el
cual la entrada del saber en la problematica de la didactica pasa de la potencia al
acto: en | a medi da en qu eproblédmétitospade égurar,ed e vi en e
adelante, como un término en el enunciado de problemas (nuevos o simplemente
reformulados) y en su solucion (Chavellard, 1991: 16).
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4.1 Latransposicion didactica en el seminario de profundizacién

La transposicion didactica urdida por la profesora encargada de este seminario de
profundizacién, se estructura a partir de una serie de enunciados en los que la
comprension se representa por medio de respuestas tacitas, vacios, refutaciones,
explicaciones, descripciones, silencios que dan cuenta del modo en que se da la
interaccion discursiva (dialogo) entre los interlocutores involucrados (estudiantes i
profesora). A continuacion se presentaran algunos ejemplos de la clase del 12 de
noviembre del afio 2008, que permita apreciar este comportamiento; es necesario
aclarar que se presentan los comentarios de los estudiantes sin andlisis para
contextualizar la posterior intervencion de la profesora i que es la que ocupa nuestra
atencion ahora.

a. Laclase

Miércoles, 12 de noviembre de 2008

Tema: A E | mundo como representaci-no: Robert L

Texto: El coloquio de los lectores. Fondo de Cultura Econdmica, México, 2003.
Conduce: Profesora regular

Modo: Seminario (exposicién i discusion)

Contexto

La clase inicia a las 9:17 a.m. luego de la entrega de los ensayos valorados por la
profesora regular, a partir de la discusion de la clase anterior. Luego se anuncia lo
que se espera que lean los estudiantes para la sesién siguiente: dos capitulos breves
del libro Un golpe a los libros que trata sobre la censura en la dictadura argentina;
estos textos breves fueron dejados en una fotocopiadora para evitar la dificultad de
no encontrarlos disponibles en las bibliotecas. Al final se confirma que la fecha para
la entrega y socializacion de los trabajos finales sera el 3 de diciembre de 2008,
aclarando su propasito:

Profesora: Y el trabajo final que es el que ustedes van a entregar, es en la proxima
sesi -n ano?, (é) ser § el trabajo gue

presentacion, eh, de un tema, un problema, un libro, o lo que ustedes quieran, un asunto
gue se les ocurra, que les sirva de reflexion o que piensen que interesante pensar

(imnaudi bl e), pensar en |l a ehhh (é) aen
Ustedes encontrar8n qu® es | o que se | es
Proceso

La profesora introduce la clase contextualizando la lectura de Darnton en relacién
con las lecturas anteriores (Eco, Iser, Jauss, Chartier) y con los propoésitos de la

presen

a qu®
ocurr
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clase: abordar los procesos de lectura y su historia, relacionando de manera directa
el asunto del lector del texto. Enseguida la profesora expresa su satisfaccion por la
calidad alcanzada en la escritura de los ensayos entregados sobre Chatrtier, pues la
version escrita lograba superar la socializacion oral adelantada en la clase anterior;
un juicio de valor con el que se compensa el hélito de incertidumbre en el que ésta se
habia desarrollado:

Profesora: Tengo una satisfaccién a raiz de la sesion de la semana pasada, tengo la
satisfacci- -n que, ehhh, |l een m8&s de | os textos
gue tiene el texto que ustedes escribieron, que lo que dicen todos los textos, ¢,si?

Estudiante 4: (con risa): ¢, Como fue? No entendi.

Profesora: Perdon. Como la semana pasada (me encontré con unas lecturas ahi como

muy trastocadas sobre el texto), como un poco desconociendo algunos elementos del

texto, entonces yo quedé con esa cosa y me dije pero qué estan leyendo, cdmo estan

leyendo completo o sera que estan muy interesados hacia una sola perspectiva; bueno,

estaba como preocupada, ho sé, yo siempre me preocupo por las sesiones. Pero

entonces ya cuando lei los textos ique eso amimegusta-ent onces dij e: i ah
all?2 hay wuna | ectur a, reflexi-n sobre el text
habia como una sustentacién que no habia sido clara (en la presentacién oral), entonces

tenia como preocupacion al respecto; eso me dejé una satisfaccion.

Con esta reflexion se deja en evidencia la estrecha relacion que existe entre la
lectura, la escritura y la oralidad, al constituirse en procesos yuxtapuestos y no sélo
complementarios, por lo que no pueden ser asumidos ni valorados de manera
aislada como suele suceder en el contexto de la academia. Quedaba claro que existe
una distancia prudente entre el texto oral y el texto escrito cuando no logran
reconstruirse las sustancias de contenido del texto de acuerdo con el plan lector
adelantado, pero que puede acortarse a través de procesos metacognitivos (qué y el
como se lee) Utiles para reconocer el modo en que se lee y se interpreta lo leido,
convirtiendo de esa manera la escritura y su socializacion (retérica) en un habito.

La dindmica de esta clase se adelanta a partir de las resefias los ensayos
elaborados por los estudiantes sobre el texto que habian escogido leer del libro El
coloquio de lectores de Robert Darnton. De alli que la docente le pidiera a los
estudi ant es doopaffetosasobreda lestura considerando que los demas
seguramente no habzan | e2do el mi smo textoo
anteriores ocasiones los estudiantes se concentraban en relatarle a la profesora su
experiencia de lectura, sin tener en cuenta a los otros potenciales lectores: sus
comparieros; rutina que se equipara muy bien con los prototipicos controles de
lectura con los que se suele hacer creer al estudiante en los cursos de literatura de la
educacién basica que se esta analizando la obra leida.
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Enseguida los estudiantes relatan lo leido en forma de un dialogo construido a
través de la interaccién que se hace evidente, gracias a los comentarios que cada
estudiante hace sobre ciertos aspectos de la interpretacion de su compariero; el caso
mMas representativo corresponde a los tres de los estudiantes que leyeron el mismo
ensayo AaC-mo se |l ee un | ibro?o0:

Profesora: Bien, vamos entonces a comentar como les fue con su lectura y con su

pesqui sa sobre Robert Darton y (é) qu® encontr
gue

Estudiante 6: Bue n o, yo | ez2 el pri mer cap2tulo
(escritu?dd wan pliiedro que se |l ama AEscr i
de I os (é) digamos de | as de | as, de | as
antigua (inaudible). Entonces habla de la cuestion digamos de los lenguajes, de las
leyes, de los editores e incluso de la forma (largo texto inaudible) cémo fue que se dio la
censura; bien fuera publica una autocensura por parte de espirituales que se fueron
acomodando de acuerdo a los requerimientos que se tenian bajo sus viejos ideales
(largo texto inaudible) y que uno no debia criticar el orden establecido sino aprovecharlo,
esa es m8§s o me*hos la idea (é)

be

tu

f or ma

Profesora: Quién quiere comentar algo sobre el mismot ext o, o (é) qu® |

Una dinamica que sera utilizada en adelante de manera recurrente por la
profesora para introducir otras voces en la discusion que se pretende promover.

Estudiante 1: Yo lei de un mismo libro que tiene (un compafiero), de una serie que se
llamaba Lugares comunes fuera de lo comdn y pues a mi me parecié muy interesante
porque yo no logré, o sea no sabia qué tipo de libro iba a ser, y yo lo empecé a leer

~ BN

eye.

porque como dec2a fAlugares comunesoO yotrocre2a |

bueno, ¢si?, como cosas asi (inaudible) o algo asi y no, se trataba es de los libros que
hacia la gente capaz de aprender lo que hay que leer y sacan apuntes, y €sos apuntes
se convierten en otra libro. Y me pareci6 muy interesante y entonces por eso es que

estoy trabajando ese art2culo y (¢é) yo | o
tambi ®n donde (é), porque seg¥n ®Il, 0O sea,
bueno lo que yo, o no definir, es que ya lo que (inaudible) son los lugares comunes, 0
sea esto, lo que, lo que le quedaba era comun; lo que le quedaba a la gente de las
|l ecturas y que |l o (¢€é), l o que |l ezan y vol

especificamente de estos libros en la (inaudible) en Inglaterra, entonces pone a dar
ejemplos, pues no todos son ingleses o al tiempo, pero pone a veces ejemplos que son
como chéveres porque es como, como ver qué tipo de correo se envia la gente y ver
como esas lecturas eran reflejo de sus preocupaciones y de sus intereses (no se
transcribe una parte). O sea lo mas interesante es poder ver cémo, cémo las lecturas

120

Titulo que se reconstruye desde el contexto auditivo pues no es del todo comprensible.
121

Solo pudo ser transcrita una pequefia parte inicial de esta intervencién por la dificultad para
entender lo dicho por el estudiante.

que
0

V2 a
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gue hacian puede reflejar muchas cosas desde su vision del mundo, o como a través de

l o que |l een tratan de construir un mundo o de,
ordenar las experiencias que ellos tienen (inaudible). Muy chévere, a mi me gusto.

Profesora: Y qui ®n m8s | ey - () Ahora vamos a siste
uno, ¢si? para que escuchen lo que leyeron, como parece ser que encontraron textos

distintos pues (é) aQu® m8s | eyeron?

Estudiante 3: Yo lei El coloquio de los lectoreso0 t ambi ®n, pero entonces
pri mer cap2tulo de ASexo para pensar o0,; me patr

senti como al (inaudible) pero de qué se trata esto. Entonces mi idea era leer toda la
primera parte pero no alcancé. Entonces pues en esa parte pues me parecié muy, muy
divertido y muy chévere como él empezaba a relacionar ehhh; pues alli en si todo el

cap2tulo | o que hace es como justificar porque
Profesora: Pens® ya en ustedes porque yo ya | os ten
ustedes porque como son textos que probablemente no los han leido, ¢no? para que no

me entregue a m2 como un informe (¢é)

Estudiante 3: Me parecié divertido porgue trata como durante todo el capitulo de
justificar el por qué el sexo es ehhh, hace pensar, y lo hace a través de la pornografia
gue se publicaba en el siglo XVIII, entre el XVII y XVIIl. Entonces comienza a explicar
como las historias pornograficas que son bastantes curiosas y son bastantes crueles,
pero al mismo tiempo también ven esta cuestion de que nosotros en muchas de esas
historias pornogréficas, pues primero los escritores como que metian una especie de
mensajes cifrados, o si, como que también ellos le metian como reflexiones para que los
lectores se pusieran a pensar, y ademas lo justificaba desde el mismo texto diciendo
gue, como que, bueno en ese momento y en la actualidad también como que eh, la
reflexi-n vy el sexo para pensar nardigahaskel,n en e
una pri mera et ap a-nomeacuerdofbuenan@mmaaunalpBmera relacion
sexual antes de comenzar la segunda como que se daba ese paso mental que el hombre
empezaba, las personas empezaban como a reflexionar y a pensar sobre muchos temas
filosoficos (se elide una parte de la alocucién). Otra cosa que me pareci6 muy
interesante (é) ah, es como |l a censura de esos
ubicados en una parte inaccesible para los lectores, eh, era algo que se vino a descubrir
en el siglo XIX y los reprimieron de nuevo, y ademas el hecho de que a pesar de que
eran como censurados y que no debian ser leidos, pues todo el mundo los leia, todo el
mundo los conocia. El otro capitulo que estaba comenzando a leer que no me acuerdo
c-mo se |l ama (¢é), gue t amb/Ma&e&miosilkBommar ela i - muy
historia privada de Luis XV; entonces pues, este, lo poco que lei de ese capitulo es muy
interesante porque también trata como la censura pero también es muy importante

porque hace como | a (€é) muestra en esa histori
escrito, y la importancia que tiene lo oral y lo escrito, cdmo digamos esta sefiora madei,
ma ( €)

Profesora (pronuncia en francés): fivlademoiselleo .

Estudiante 3: ( é ) uerlp, esta sefiora es una camarera de la princesa, entonces ella
escribe un libro con todos los chismes que escucha, y la sefiora la investiga y hace, y
hace una historia que es bastante divertida es toda la investigacion, es todas las
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preguntas, es todos los sospechosos, para quedar como el autor de esa obra, ademés el
hecho de que el teniente que estaba haciendo la investigacion no podia creer c6mo una
camarera podia escribir una novela; entonces él le va como indagandole a ver quién le
habia ayudado o quién la habia escrito y ellos estaban pasando por la autora, pero no,
entonces ella resulta que ella es la autora y lo que ella justifica es diciendo que ella
aprendié a escribir leyendo. Entonces le decian que como era posible porque ella
ademas tenia como comedias, otras novelas, cuentos y que cémo iba a saber como

escribir teatro. Yo, no, pues yoO me puse a
comedi aso. Y me pareci - tambi ®&n muy <chistoso
escrito es que ella no estaba diciendo nada malo, ella estaba diciendo todo lo que se

rumoraba en todos los pasillos de la corte, s6lo que lo escribié. Entonces fue como el

gran escandalo porque estaba escrito pero era algo que se sabia y se rumora. Y ahi voy.

Profesora: Qué masleyeron de ( é)

Estudiante 4: Eh ( é) , yo | ez el (é), el Yal -, Il a Yl ti
parte, el dltimo ensayo, ehh, Cémo leer un libro.

Profesora:a Tambi ®n del AColoquio de | os | ectoreso?
Estudiante 4: Si.

Profesora (asintiendo): Mj

Estudiante4:Y (é) pues en gener al me gust- mucho

escribe Darton, me parece muy suelto, muy descomplicado a la hora de escribir, ehhh, y

l o veo como, como (é) el ejercicio que (¢é)

este seminario, como un ejemplo de lo que, de lo que podemos trabajar en diferentes
tematicas. Entonces en este, en este ensayo pues el man ehh, reinicia primero con un
poema ehh, rumano que (realiza) después del poscomunismo y, ehhh, pues sefiala que
ehh, basicamente ese poema gque mas o0 menos como enalteciendo a Shakespeare ehh,
es propio del lugar y de la, y de la época, entonces mas o menos el man tiene como una
tendencia socioldgica, ¢si?, a ubicar un texto en torno a un lugar y un espacio y una
sociedad especifica. Ehh, sefiala que ese texto, ese poema no seria posible en un lugar
como Estados Unidos, y sin embargo dice que mucho de, de, de, de Shakespeare va a
ser retomado en el posmoder, posmodernismo de Estados Unidos. Entonces pues
precisamente empieza a sefialar varios estudios que se han hecho en torno a
Shakespeare y ehh, ademas se habla de Chartier sobre Moliére y lo que hacen
basicamente en estos textos es intentar reconstruir a partir de las representaciones que
se hacian en la Corte, ehh, puesqué,quédat os se tienen, qu®

de los textos de Moliere y de Shakespeare a partir de las representaciones que se
hacian, entonces él toma el listado de, pues de los, de la indumentaria de los actores, las
notas que los actores le hacian a (..), a (..), pues a los, a los textos; ehh, las cartas de las
personas que asistian a, pues a las cortes y a partir de ahi inicia una reconstruccion. El
caso de Moliere eh, y pues de eso hay un caso de Chartier sobre Moliére, el man sefiala
o Chartier intentaba hacer un estudio tanto de la Corte como de, de la representacion ya
de la ciudad de Paris como urbe. Y pues Darnton sefiala que de pronto Chartier se
gueda un poco cojo porque se dedica mucho a la Corte y en cuanto a la ciudad pues no,
no la trabaja mucho. Pero en general hace una reconstruccion muy buena y lo que, lo
gue, lo que concluyo es que pues el cortesano esta aprestado a si mismo ante la Corte.

m

qu e
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Las obras le hablan directamente y que pues para nosotros resulta un hecho pues que
trascendié mas all4 del hecho politico y que llegé pues a hacerse literatura, a hacerse
po®tico,; pero que pues en | a Corte se sefal abé:
entendian un poco mas precisamente porque eran parte de los chismes de la Corte (se
elide la explicacion del trabajo sobre Shakespeare). Igual sefiala eso, que muchos reyes
reconocen que, reconocen en su corte un teatro como tal porque cada texto es
intentando ser descifrado, estan pendientes de los gestos de los reyes y de los
movimientos de los cortesanos entonces funciona igual, como un teatro. Y ehh, pues en

estas concluye Darton que (¢€é), ehhh, pues que
tipo, que él empez6 ese capitulo como intentando a ver si era posible, ehh, hilar los
aspectos de | aeiepoci2?aodeyl @dice pues que a p

distancias y que hay ciertas falencias pues es muy, muy posible hacer este tipo de

estudios.

Estudiante 2: Yo lei, yo lei el de Cémo leer un libro.

Profesora: ¢Ah si?

Estudiante 2: Si. No y me parecid bien interesante, escuchar otra lectura (inaudible).

Profesora: Ah también, si.

Estudiante2: Di gamos a m2 en {*“@omegosths gener al ed

Profesora: iM;!

Estudiante 2. Yo | o ( é) , yo | o empec® a | eer muy ent
interesante pero a | final me decepcion: mucho el texto
chévere porgue ahi esta otra lectura y resaltar ese punto que fue interesante y que los

pl anteamientos me parecieron como, como centra

como mas (inaud i bl e) la cuesti-n y vi todo | a intenc

veia que él arranca hablando pues de la recepciéon; empieza hablando pues como hemos

estado diciendo pues que es todo un caos, que la Unica forma de llegar a lo idioméatico a

lalectur a b8sica de Shakespeare y Moli re, pero e
b&8§sicad se necesita que | o de (inaudible) est®@
ya no es posible ver a la literatura como una sucesion de libros importantes. Entonces

arranca de ahi de la, de la, de ese postulado de que hay que ver la literatura, la historia

de I a |literatura como |l a historia de una recep
ah2 arranca y se plantea cuando el tqdologitak e ma me
de, de la teoria de la recepcién. Y entonces basicamente enuncia tres: la primera arranca

como la, la experiencia fisica, y entonces el lector con la experiencia fisica del libro y ya

de miembro de un estudio, de alguien que estudié cédmo en el siglo, antes del siglo XIX a

partir de la pintura los libros se leian en la (¢ master? inaudible) y después a partir de la

pintura, después del siglo XIX en adelante los libros se leian colgados (de una mesa).

Entonces, pues segun este critico, este sefior que hacia este texto pues perdia el

contacto, la sensualidad y todo el cuento, y comienza a relacionar la lectura con el libro y

122

El apéstrofe indica la supresion del fonema /s/ al final de la palabra, como un rasgo caracteristico

de | os Acosteffosd (que habitan | a costa norte de Colo
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esa percepcion de, empieza por ahi por esa parte, por esa parte fisica del libro (corte’®).

Y entonces ya después se centraenlogu e ®|I denomina #fAla sociolog
cuando empieza hablar ya de Chartier y de (Chatman®®®), empieza primero con el caso
de Chartier: un estudio de clase; él dice que Chartier es muy habil al coger a Moliére
porque uno no puede coger una obra literaria, lo mas dificil, es coger una obra literaria y
analizar los actores que uno (inaudible), sino que es mas facil pues que se tiene toda
una estadistica y toda una historia de la representacién y cuantas presentaciones han
hecho, y los vestuarios, y lo, y toda la cuestion historica que tienen unos documentos.
Entonces dice que, pues que Chartier, que es muy facil (inaudible) hacer un estudio de la
recepcion con una obra dramatica que se tenia toda la, toda, pues la historia de eso.
Profesora: Lo que no pasaria aca, por ejemplo.

Estudiante 2: ¢Lo que no pasaria aca?

Profesora: Con un autor dramético.

Estudiante 2: Exacto.

Profesora: Por el uso de las fuentes. Perdon.

Estudiante 2: & Mj ! Ah vya. Entonces dice fAibueno, ya | a
Moliere pues si tiene todo ese texto; y entonces empieza a mirar como Chartier hace el
ese andlisis de la recepcién de, de la obra de Moliére; como se, mas que la, la influencia
de la, como dice el compafiero, no me acuerdo, o sea como la relacion guiada y salir del
contexto a partir de la obra de las reflexiones de un (inaudible), él lo que intenta i porque
es como es la idea de la recepcion- es mirar como se recibié en los dos ambitos,
entonces muestra lo que se recibié en el &mbito cortesano y en el ambito popular (corte).

Los estudiantes hacen evidente la interlocucion en la clase, en el modo como
hilan su discurso a partir de lo que ya ha sido expuesto por sus otros compafieros.

Profesora:( €é) despu®s hablas t%¥ o quieres hablar ya
Estudiante 7. Nopues yo repet 2 l a misma, pues el mi s mo
general me queda una sensacion primero pues de gusto respecto al discurso que es eh,
creo que es un discurso eh, digamos que para un historiador y para alguien que se mete
en ese tipo de problemas pues adopta una posicidén ehh, digamos como que bastante
cercana a su lector, digamos algo que habldbamos la clase pasada respecto a Chartier
era gue a veces tenza pasajes muy difz2cil es, n
en cambio (inaudible) como una forma mesianistica que es lo que ha realizado, segun
los estudios que lei, ha realizado mas lo de ensayos y se ha dedicado pues a trabajar
sus, pues las cuestiones (sobre impresos); ah, pues también la cuestién que cualquiera
parece que ehh, quién es el que (se ocupa) digamos de lo irnico, de lo cémico pero
también que busca tratar eh, pues los temas que le competen (corte). Y la primera
impresion que tuve en mi primera lectura (inaudible) que estaba, me tocaba de alguna

128 En adelante con esta indicacién se anuncia la omisién del discurso gue sigue en esa intervencion,

hasta cuando se retome de nuevo para dar prioridad a ciertos aspectos considerados esenciales para
el andlisis.
124 Referencia que es inaudible y por eso se postula una propuesta entre paréntesis.
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manera casi empaté con lo que habiamos leido en Chartier en muchos aspectos,

incluso pues Darnton se dedica una buena parte de este ensayo pues a tratar algunos

aspectos que ya habiamos visto de Chartier, incluso menciona fuentes que el mismo

Chartier ya habia trabajado, pues entonces me recordé varios, pues aparece incluso la

version muy parecida de algunos temas que habiamos visto también ya o que habiamos

hecho una lectura en Chartier; uno eso y dos i se me olvid6 lo que iba a decir- (corte).

Entonces si, me pareci6 muy, también muy muy ch®vere | a (é) esa,
aproximaci-n que hace al teatro dentro del t ea
esa imagen especular, incluso lo hicieron en un momento en que los, los espectadores

iban a ver o observar como el rey en el Estado, que era como el lugar donde se ubicaba

el rey para ver |l a obra, se dedicaba a mirar |
de las ultimas obras, Hamlet data, menciona algo de Macbeth, pero por ejemplo para
(promocionar para ir a ver un papel menciona media porteria), con el fin de cémo ciertos

fragmentos pueden leerse ehh, como propagandas, por decirlo asi; dicen y obviamente

uno (é) puede | eerse |l a obra de Shakespeare es
gue una lectura posible era precisamente esta: el espectador iba a ver cémo el rey

observaba la, la, la representacion teatral, entonces pues obvio me gusté mucho como

esa (é) esa manera de resefar esta (é) pues es
procesos de recepcién, de una manera de comprension en la época del, del texto que,

gue me parece importante pues precisamente porque es lo que se buscaria, ¢nho?

(corte).

En este punto se retoma lo que dice el Estudiante 4 cuando se refiere a la
interpretacion que se hace de la recepcion de las obras de teatro de Shakespeare.

Estudiante 3: No es que como todos hemos nombrado 1| o
maneja Darnton, pues al comienzo yo intenté como tratar de leer parte del, del prélogo y

de la introduccién que hace, entonces me parecié como por un lado muy valioso que al

principio pues dicen que este libro pertenece a una coleccién de espacios para la lectura,

este libro tiene la intencion de que muchas personas lo lean, de que se enamoren de la

lectura, (corte), pero por el otro lado esta, es que no me acuerdo si, bueno no me
acuerdo en cu8l de | as, S i en el avi so en Robe
gue Robert Darnton es hijo y ademas estudi6 como en todo el contexto en que los

historiadores estaban cuestionando como hacer historia, qué es la historia, si pues como

hablando de eso, entonces yo recordé de nuevo a Chartier y a Jauss, y la verdad como

gue tengo un sentimiento encontrado porque por
lectura deliciosa porque esta ahi para que la lean facil, chévere y a todo el mundo le
gustao, pero por el otro debe ser (i nc-modo)
desde | a teor2a de Chartier yo dec?a: nal fin
con millones de referencias que uno no va a entender; entonces pues chévere como

nombrarlo de ese punto o posicidn que se encuentra desde el mismo comienzo del texto.
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Cabe resaltar el modo en que la estudiante trata de enlazar los discursos
anteriores desde la posicion de los estudiantes 1 y 6 -que hacen alusion expresa al
manejo del discurso por parte del autor leido, Robert Darnton-, pero se desvia
cuando decide abordar la problematica de la historia y su incidencia en las formas
posibles de recepcion que se hacen de las obras a través de lecturas hechas en
momentos especificos. Ademas, no logra establecer el puente con los otros dos
autores que abordan el problema de la historia al constrefiirlo a una antitesis:
facilidad vs. dificultad. Por el contrario, el siguiente estudiante si logra establecer
puntos de encuentro entre los planteamientos de Robert Darton y Jorge Luis Borges
al mostrar Ala poca relevancia de | a objeti
por la profesora mas adelante.

Estudiante5: Yo | e2 flLa gran mepasmpdi de gatba gubtouo
(Una vez) en el prélogo por lo menos la introduccién pues me parecié muy interesante la,
| a posici -n gue pl ant ea Darnt on ant e el co
funcionamiento mental (comentario inaudible) es tan impenetrable en las selvas como en
|l as bibliotecaso. Entonces de alguna manera ®I
diferente, debe plantear al otro como algo otro y no sentirse, no sentirse cercano. Dice:
nes necesari o desechar sentnentd ae tamilaredadt cen ek | fal s
pasadoo. Y eso por ejemplo me, me record- un p

texto cuando dice, cuando habla del, del plebeyo placer de que todas las épocas son
iguales o que son diferentes. Entonces mi pregunta es que cambiamos o no cambiamos,
entonces esperaba mucho esa reflexion en el texto; esto es de la introduccion (corte®).

Y bueno pues hay también una simbologia que aplica el mismo San Juan de la Cruz en

El Canto Espiritualc uando di ce ( é) ,los posna8y ocmangolhancpaesta o

Al os r2os honorososo; y (d-nde quedan) |l os rz2o
cuando empieza | a prosa dice: il os r2os hono
expanden (é); pues a m2 no eandos rosy todoe$oaY ocur roi
entonces dice bueno, usted tiene antigua historia de la aplicacion aberrante de los

iconos.

En este caso el analisis que hace el estudiante implica un ejercicio deductivo en
tanto que pone en relacion distintos discursos (interdisciplinario) para explicar lo que
ha entendido en la lectura del texto comentado de Darnton. Una vez terminan las
intervenciones de los estudiantes, la profesora hace la retroalimentacion de las
percepciones que los estudiantes han socializado desde su percepcion sobre
Darnton y su propuesta.

1% Se elide la lectura y el comentario de un cuento popular similar al de Caperucita Roja que es

anterior al escrito por Perrault. Se retoma la transcripcion desde el andlisis planteado por este
estudiante.
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Profesora: Bi e n . Bueno. Entonces ehm (é), hay vari as
YO creo gue seria interesante que volviéramos sobre ellas. En primer lugar, pues, yo creo
gue queda muy claro para todos que este tipo de investigacién permite muchisimas vias
y probablemente (comentario inaudible) los interesados en leer o la continuidad de los
textos o los otros textos que leyeron los otros. Voy a (tratar sobre la reaccion) inicial que,
a la que no hemos abordado y que aparecié reiterada por parte de algunos de ustedes,
gue es ya no cdmo leer o qué leer, sino como escribir sobre lo que se lee. Y esto es un
punto que abordaremos muchisimo mas el proximo semestre, pero que aqui ehhm, es
interesante que lo pensemos. Ehh, Estudiante 3 sefialaba, y en (algin momento)
(nombre estudiante 6) tambi ®n , e h, sefal aban ¢
estudiante 6) también lo habia dicho inicialmente, qué eran textos y quizas yo nunca lo
hice consciente pero ir a Chartier (tal vez a todos nos iba) a generar esa tension y la
diferencia entre los dos textos, entre los dos tipos de texto; que no, que nos habia

parecido una ehh, un texto difzcil, ' am®mos | ¢
gue (podia) tener una proyeccion (hacia) el publico lector, segun dice la Estudiante 3
(corte).

En esta primera parte de la retroalimentacion se observa cémo la profesora toma
los aspectos centrales de los comentarios de los estudiante (sintetizas-induce) para

empezar a desarrollar sus punt o0 s de vi st a. Postul a cComo
generalizada | a pregunta sobre fic-mo escri bl
esperada: Ac-mo |l eer o qu® | eer ¥, Seiptmduceser el

entonces de manera clara el aspecto en el que apoyara su argumentacién por ser,
ademas, un elemento de trabajo que serd retomado en la segunda parte del
seminario el siguiente semestre; con ello se establece un enlace que permitira
retomar el discurso construido en esta primera parte del curso.

El otro punto, el otro lado de esta afirmacion (de la Estudiante 3) que me parece mas
problematica y que es una tension en la parte en que nos movemos nosotros mucho,
esta en el hecho de pensar que lo facil es para todo el mundo; ahi hay un problema y ya
no nos estamos ubicando nosotros tan sélo como lectores sino como quien escribe sobre
lo que leen, sobre lo que piensan, sobre lo que quieran. Quién dijo que el publico lector

ampl i o, que es distinto a decirtr t odeativaasi no un
partir de lo facil; mirado también desde otro lado, quién dijo que un publico amplio que se
(é) caracterizado como un | ector que | ee tal,

experiencias y de expectativas donde, bueno y aqui viene una cantidad de discursos al
lado de eso, tiene una cantidad de discursos al lado de eso, que nos devuelve también a
otras cosas, pero también, ehh, nos ubica en como escribimos y para quién escribimos o
para quiénes escribimos. Esa preocupacion la van a tener los historiadores, la van a
tener los historiadores sobre todo los historiadores que se han enfrentado al problema de
la historia nacional fuertemente institucionalizada que son elaboradas como un

126 | os procesos de lectura y su historia, relacionando de manera directa el asunto del lector del texto.
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mecanismo de transmisién de una serie de ideas univocas (corte). Entonces ehh, ese
seria un punto muy interesante de reflexion en el cual al leer el editorial inmediatamente
cambio esta publicacién, del Fondo de Cultura creo que es esto, eh, se dice que Darnton
puede ser leido hoy por todo el mundo porque pues escribe de manera grata; no
sabemos y tendriamos que cuestionar un poco esto, tendriamos que cuestionar un poco
esto. O sea, también como en el caso de, bueno Estudiante 5, Silvia o algunos que estan
acd, que trabajamos en la docencia, cdmo seleccionar los textos si pensamos que va a
tener que cautivar, o si lo técnicamente o pensado técnicamente es lo que cautiva. Qué
es lo que tenemos que hacer con los textos. Entonces esto seria un punto de reflexion
muy interesante, sobre todo para ustedes que van a iniciar la mayoria ya con su proceso
de elaboracién de trabajo de grado, y ya como ya escribiendo para otro tipo de medios
distintos a la academia.

En la primera parte de la retroalimentacion hecha por la profesora se objetan los
postulados de la Estudiante 3 con los cuales presenta la antitesis: facilidad vs.
dificultad para contrastar la afectacion que sufre la recepcion de una obra literaria
desde una perspectiva historica. El discurso de la profesora se centra en demostrar
la debilidad de los argumentos de la Estudiante 3 cuestionando la antitesis
planteada, si bien la seduccion de un publico lector amplio no dependera 1 afirma- de
la facilidad con que es asumida la lectura (ni siquiera la posicion de quien escribe):
AQui ®n dijo que el p YMiktintc apdedir odos, simo urapatgidoi o qu

| ect or Aampl i oo, ehhm, se cautiva a partir
relacion con la funcibn metacognitiva que exalta como apice dentro del proceso
i mpl 2cito en el of i ci o bithes y paradgoién eescigbimbdstoo r : e

para qui ®nes escribimoso.

A partir de esta relacion empieza a ser recontextualizado el discurso del saber
sabio al saber ensefiado, cuando involucra la discusion en el contexto de los
hi storiadores de ebcapadon ka ean a tener las: histérigdsreas, la r
van a tener los historiadores sobre todo los historiadores que se han enfrentado al
problema de la historia nacional fuertemente institucionalizada que son elaboradas

como un mecanismo de transmisibn deunaser i e de i deas un2vocaso
incentivar la reflexion en torno al planteamiento de la Estudiante 3 que al parecer ha
sido tomado de | a editori al de una de | as e

dice que Darnton puede ser leido hoy por todo el mundo porque pues escribe de

manera grata; no sabemos y tendriamos que cuestionar un poco esto, tendriamos

gue cuestionar un poco estoo. Una pregunt a
vinculo con el campo de la profesién, cuando alude a las exigencias propias de la
escritura tanto acad®mica (ensayo final) com
de medios distintos a | a academiaoo), pues
estudiantes emprendan en adel ante: Bquemo sel
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va a tener que cautivar, o si lo técnicamente o pensado técnicamente es lo que
cauti va. Qu® es |l o que tenemos gue h
argumentacion de la profesora en torno a la formacion de un historiador que conoce
muy bien la literatura sobre la que escribe, parece dirigirse a demostrar la exigencia
gue devenga un ejercicio de critica atinado T aunque este juicio de valor tendria que
ser convalidado con la ayuda de la profesora y los estudiantes.

Profesora: La cadena de lecturas que es lo que hace interesante el anterior texto, los
anteriores textos de Darnton, nos encontramos con un historiador que ausculta fuentes
gue no es un historiador que desconozca otras fuentes, que estd formado como
historiador, conoce las otras fuentes, conoce y tiene discusiones con Peter Burter y toda
la corte historiografica, eh, es consciente de la historia en la que esta ubicado, pero a la
vez -al reconocer estas fuentes- hace unas lecturas de como seran las lecturas
culturalmente. Ni quiere leer como los del pasado porque me parece que no lo puede
hacer, y sabe que hay en el presente también hay un pasado que tampoco puede dejar
ver, tampoco puede dejar ver. Pero también sabe que quienes dan las lecturas en un
(inaudible) de pasado, pues esta cerrando sobre ese pasado, esta cerrando sobre ese
pasado. Entonces lo interesante aqui para la historia de la literatura, que es la historia
regularmente Tasi queramoslo o no- de autores, eh, textos y lectores va a ser
fundamental pensar en esas diferencias, en esas diferencias; o sea como, ehh, por
ejemplo en una tradicién construida i y esto, hago un desplazamiento aca- en una
tradicion que quiere construir la historia de la literatura nacional de manera permanente,
lo que Darnton sugeriria seria pensar hacia las diferencias, no en la discusion de una
literatura nacional. Nosotros toda la vida preocupados por lo nacional y lo nacional qué
intenta ser: comunidad imaginadas (comentario inaudible); comunidades imaginadas, o
sea lo que nos hace comunes: la nacién; y nosotros tratando de construir una historia de
la literatura aparte de lo comun; lo que nos haria comun. Si lo pensamos un poco desde
esta propuesta de historia cultural, nos haria pensar en qué: en todas las cosas que
ustedes sefialaron, entre ellas una fundamental que el objeto central es la diferencia, la
diferencia. Esto ya nos da un punto (corte).

Con el observacion anterior la profesora procura resaltar la importancia de poner
en relacion las distintas lecturas pasadas para tomar posicién frente a un texto
(incluida la critica literaria). Para ello pone en contexto la experiencia profesional, asi
como la experiencia de lectura y escritura del autor leido (Darton), puesto que es
desde alli que él configura su posicion como historiador frente al tema que es
di scutido en esta sesi:-n de <cl ase: A
demostrarlo, ella recapitula algunas de las conclusiones que ha extraido de las
lecturas que ha hecho de Darton para tomarlas como aquellos parametros de donde

él, segun su interpretacion, parte para abordar la lectura de la historia:

acer
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1) Aes consciente de | a historia en=-a a que
reconocer estas fuentes- hace unas lecturas de como seran las lecturas
cul tural ment eo.

2) ANi qui er e | epasado poogoeane pavese qdeend lo puede hacer,

3)yiy sabe que hay en el presente tambi ®n h
dejar ver, tampoco puede dejar vero.

4) iPero tambi ®n sabe que quienes dan |l as | e
pues esta cerrandosobre ese pasado, est8 cerrando sol

Argumentos que ayudan a ser justificados y convalidados través de ejemplos que

da m8s adel ante para fhacercaro |l a situaci - -n
en un tiempo y un espacio distintos, a un contexto de situacion mas préoximo a los
estudiant es: Apor ejempl o é ny esta) ahagot una d i cC i

desplazamiento aca- en una tradicion que quiere construir la historia de la literatura
nacional de manera permanente, lo que Darnton sugeriria seria pensar hacia las
di ferencias, no en | a discusi-n de una Iliter

Establece asi un pardmetro de andlisis (lo nacional: lo comun) para que los
estudiantes construyan su propia posicion frente al proyecto que por tradicion ha
marcadoelmodode | eer | a historia en Colombia (fAco
naci onal de manera permanenteo), pero part.
rescatado y sintetizado de lo propuesto por Darton, que viene a ser lo opuesto: la
diferencia.

1) Nosotros toda la vida preocupados por lo nacional y lo nacional qué intenta ser:
comunidad imaginadas (comentario inaudible); comunidades imaginadas, o sea lo
gue nos hace comunes: la nacion; y nosotros tratando de construir una historia de la
literatura aparte de lo comun; lo que nos haria comun. Si lo pensamos un poco desde
esta propuesta de historia cultural, nos haria pensar en qué: en todas las cosas que
ustedes sefialaron, entre ellas una fundamental que el objeto central es la diferencia,
la diferencia. Esto ya nos da un punto

Enseguida la profesora propone pensar en una nueva ruptura en la tradicional
manera de abordar el andlisis de la literatura, y que sélo se comprende desde la
hi storia de Il a literatura: Arupturgaepdr& | os |
hacerla explicita decide enlaza el comentario del Estudiante 4 (Entonces en este, en
este ensayo pues el man ehh, reinicia primero con un poema ehh, rumano que
(realiza) después del poscomunismo y, ehhh, pues sefiala que ehh, basicamente ese
poema que mas o menos como enalteciendo a Shakespeare ehh, es propio del lugar
y de la, y de la época, entonces mas o0 menos el man tiene como una tendencia
sociologica, ¢si?, a ubicar un texto en torno a un lugar y un espacio y una sociedad
espec?2fi casee)adeciup @arla analogia que ella desea construir como
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argument o: RO sea aqu? no hay ni culto ni p
desde |l o culto y desde | o popul aro.

Profesora: Pero entonces también nos abre la posibilidad de rupturas que no se hacian
anteriormente y que podemos comprender desde la historia de la literatura, como es la
ruptura de los limites entre lo culto y lo popular. O sea aqui no hay ni culto ni popular
porque Shakespeare esta leido desde lo culto y desde lo popular. O sea, puede estar
tanto de un lado como del otro, y Shakespeare era tan 0 més, eh, publicita, publicitario o

(e)
Estudiante 6: Propagandistico.
Profesora: ( é) propagand?2stico, tanto o m§s*)propagae

¢,si? Entonces aqui, pues bueno esto no lo van a decir afuera por favor.
Estudiantes: (risas).

En seguida, la profesora retoma el problema de la institucionalidad de la historia
de la literatura que aborda reconstruyendo las tematicas de la introduccion del libro
de Darton, para establecer la gran importancia que representaron sus planteamientos
para otras disciplinas distintas a la literatura; un punto importante porque le permite
hacer un nuevo intertexto desde el comentario del Estudiante 5, para adherirse al

mi smo planteamienta: i ihacebpertavde | as cosas
otra preocupaci- -n que pide ser identificada
es fundamental y nosotros no lo tenemos mucho en cuenta, que es que el pasado es

el otro y es di st iintradacir laegol unasnueva problamatica (Ra r a

necesidad de acercar el pasado) vincula la voz del autor leido (Darton), a través de
una cita directa, con la que disminuye en cierta forma la distancia entre el discurso
construido por el tedrico (experto) y el discurso del saber ensefiado; una estrategia
que sera muy recurrente en el ejercicio de transposicion didactica que asume esta
profesora. Hacia el final esta informacion le permitir4 interrelacionar el aporte de otro
estudiante con el papel de la antropologia en la tarea de lograr la aproximacion de la
historia al presente para pensar en el pasado mismo:

Profesora: Varias son las preocupaciones™® y ya sefialaba una inicial que tiene que ver
con el problema de ehm, la seleccion de las fuentes, la preocupacion por cémo pensar el
pasado y algo que sefiala en esta, en esta introduccién que va a ser uno de los primeros
trabajos, que algunos se van a dar a conocer con este libro, con este libro durante la
década del 90 fue como el libro iluminador para varias eh, disciplinas curiosamente: para
la historia, para la linguistica, para la antropologia y muy pocos, eh, para los estudios
literarios pero va a ser iluminador porque primero logra vincular, porque Chartier también
va a hablar del vinculo entre la historia y la antropologia, pero ademas de lograr vincular,

127

Referencia que no es clara, por eso va entre paréntesis.
128

Se hace alusion a la preocupacion de Darnton por la institucionalidad de la historia de literatura o
de la historia de la cultura.
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eh, le muestra a muchos investigadores cosas que estaban ahi y que no habian sido
vistas, digamos. El sefiala, bueno, eh y lo decia (hombre Estudiante 5), para qué ehhm
(é) buscar, e h, g u embiém ehdas csas extkjias, to iervias casas
diferentes podemos descubrir el pasado. Y otro punto que va a ser fundamental y que ya
para nosotros, aqui es fundamental y nosotros no lo tenemos mucho en cuenta, que es
gue el pasado es el otro y es distinto a los otros. O sea, es un punto que a mi manera de
ver es muy interesante. Cuando nosotros trabajamos con literatura tenemos una
tendencia, tenemos la tendencia a pensar en un pasado que tenemos que aproximar al

present e. Lo que hac eo, famgueg vamos a buscardas cosas que
nos elimina (atimina) con lo humano, con lo (inaudible) y con todas esos términos, con
l os hombres, para qu®o. Justamente y eso

los antropologos van es a las comunidades mas diferentes (corte), pero regularmente el
antrop6logo se ha preocupado es, y por eso surge pues por lo escrito por los
colonizadores desde el diecinueve, de las grandes colonias las que produjeron la
antropologia (corte). Usted vaya alla arriba y descubre cdmo es este asunto alla de esa
gente tan rara, ¢Si?; no va usted encontrar la antigua calle sino va a encontrar la
diferencias. Y este punto va a ser bastante interesante. Y van a encontrar las diferencias
el texto de La matanza de gatos (comentario inaudible), es muy divertido también porque
va a ser una situacion cotidiana burlesca.

Es interesante advertir en esta ultima parte del comentario de la profesora como a
través de las preguntas que formula, involucra a los estudiantes como potenciales
investigadores del pasado siempre y cuando reconozcan la necesidad de
posicionarse desde la diferencia; una mirada antropoldgica de la lectura, propia de
cualquier lector con actitud critica (investigacion). Se intenta incentivar alli la
interlocucion que soélo es posible en la polifonia que es propia del didlogo. Frente a
esto Ducrot sefiala que

(é) el autor de un enunciado no se exp
escena en el mismo enunciado un cierto nimero de personajes. El sentido del
enunciado nace de la confrontacion de esos diferentes sujetos: el sentido del
enunciado no es mas que el resultado de las diferentes voces que alli aparecen.
(Ducrot, 1990: 16).

Voces que la profesora procura hacer visibles a través de las preguntas que
formula, si bien los comentarios de los estudiantes logran generar una reaccion a
favor o en contra, cuando hay discrepancia o incluso cuando hay consenso. Por otra
part e, es interesante | a referencia he
bien con éste se retoma la lectura y discusion a cargo del Estudiante 7 en torno a los
cuentos populares, incluso, para relacionarlo con Bethelheim.

S . fi

es

resa

c ha

n
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Estudiante 4. Ehm, en Sexo parapensart ambi ®n r esalta mucho
el estatus de la belleza en la mujeres era la suciedad, verlas re-mal, con unas (inaudible)
y también sefiala ese asunto pues de los, de la, de lo raro del caso y juy! aca la
pornograf2za es algo que (€é) no s® es muy
por ejemplo es muy ehh, muy jugosas frente a lo que pudo haber sido el siglo XVII;
entonces también lo resaltamos en este caso.

Estudiante 3: Y también en el siguiente, en el de La vida privada de Luis XV porque
empezando, él empieza es exponiendo que que este es un género literario, un género
i'terario que est8 olvidado por, por (é&),
historia de la cultura, entonces €l empieza es como desde esta cosa extrafia que nunca

eso

d e

poco,

por

nadi e anali za, empieza a mostrar s diferencias o d a

ademas porque trabaja sobre esto, porque las diferencias es entre lo oral y lo escrito; y la
diferencia es entre lo impreso y lo escrito, y lo impreso y lo oral; entonces ta, también ahi
se, se ve eso de lo extrafio en la pornografia y se me olvidé qué mas iba a decir.

Con estas dos Ultimas intervenciones los estudiantes coinciden en exaltar el
hecho de encontrar que, en dos articulos del mismo libro (cada quien leyé por
aparte), se postula un interés recurrente por hacer de lo cotidiano o de lo comun,
algo extrafo (algo original) que merece ser narrado, y por tanto elevado a un nivel
de mayor importancia. Un interés que retoma la ruptura propuesta mas atras por la
profesora sobre lo culto y lo popular (y que la Estudiante 3 correlaciona con lo escrito
y lo popular), en tanto que permite explicar otra manera de asumir la lectura desde la
historia misma de la lectura. Esta nueva hipétesis abductiva de la Estudainte 3 sera
aprovechada por la profesora para plantear un nuevo ejercicio de lectura que le
garantice continuar la discusion en la siguiente clase, pero ahora desde otra
perspectiva: lo burlesco en la cotidianidad.

Para terminar la sesién la profesora siempre anuncia la lectura que se espera
realicen los estudiantes para la siguiente sesion. Esta vez se trata de un libro de Un
golpe a los libro. Represién a la cultura durante la dltima dictadura militar, escrito por
los argentinos Hernan Ivernizzi y Judith Gociol Eudeba en el afio 2002. Investigacion
apoyada en un numero importante de documentos confidenciales elaborados por el
gobierno de facto, que revelan un plan estratégico para desaparecer los libros,
autores y editoriales en la dictadura de XXX, como un mecanismo de control cultural
y educativo. Material que le es util para discutir en torno a la censura como un
aspecto importante a tratar dentro de lo que implica una sociologia de la lectura; un
aspecto que les permite incluso seguir reflexionando sobre la gran pregunta que
ayuda a que el saber sabio sea, incluso, reconstruido, transformado, actualizado:

Profesora: Hablando de (nombra al Estudiante 4) pues vamos a leer lo de (nombra al
Estudiante 4) de nGolpe a | os l i br oso;

| o

a
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universitaria) para que lo fotocopien y no tengan problemas, (nombra al Estudiante 5).
Ehhm, es un texto, texto, son dos textos muy breves, muy breves; quiero que escriban su
texto y va a ser pretexto para que ustedes tengan una reflexién que traigan ya pensada
para esta préxima sesién. Y van a ver como esto va a ser distinto pero ahi vamos.

Con esta ultima indicacion la profesora retoma el formato macroestructural de sus
cl ases: Aanunciar de nuevo el texto que
puede ser interpretada como una estrategia Gtil para mantener la coherencia lineal
del discurso que ha propuesto desarrollar (programa de clase), pues desde alli logra
monitorear los temas previstos que no ha abordado y que podria reubicar en caso de
requerirse.

Con respecto al discurso pedagogico construido en este seminario vale la pena
resaltar el uso de la narrativa como lo describe Gudmundsdottir en su texto La

naturaleza narrativa del saber pedagogico sobre los contenidos: Aherr ami

trabajo que los profesionales usan con frecuencia para dar sentido a la experiencia y
para organizarla en un cuerpo de conoci
de reconstruir la historia representada en el texto leido, para construir un nuevo texto:
su comentario, su critica. En ese ejercicio de reconstruccién llama la atenciéon la
reiteracion que hace de las frases finales de un enunciado que, al parecer, utiliza
para dar mayor énfasis a la informacion alli dada o para organizar las ideas que
vendran luego, en pro de no romper con la hilacién del discurso.

De otra parte, es importante ver cémo la interlocucién es promovida a través de
las preguntas™® y del traspaso del turno discursivo que hace la profesora para darle
continuidad al comentario. Una situacion que es prototipica en el contexto del aula
universitaria cuando hay intimidacion (aprobacion unanime de la explicacion) o
abstencion (se confiesa no haber entendido) por parte del auditorio (silencio), que en
este caso podria atribuirse a un efecto intimidatorio auto-impuesto por los estudiantes
mismos cuando perciben que lo dicho no ha sido comprendido. En ciertas ocasiones
esta falta de comprensién esta relacionada con las incoherencias relativas al plano
de la expresion (Hjelmslev), causadas por las anomalias discursivas que llevan
implicito, en la mayoria de los casos, la no apropiacién del tema tratado o la dificultad
para decir lo que se ha entendido del tema (reelaboracion textual: glosa).

29 Cada réplica, por mas breve e intermitente que sea, posee una conclusion especifica, al expresar

cierta posicion del hablante, la que puede ser contestada y con respecto a la que se puede adoptar
otra posicién (Bajtin, 2005: 261)

se e
ent a
mi ent
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IV. Hacia un balance: algunas conclusiones sobre la investigacion como
ejercicio renovador en la docencia universitaria

La hipotesis central de esta investigacion sobre el aula universitaria se apoya en

el ejercicio de |l a investigaci-n entendido
desarroll os de un proyect o, ya terminado o]
investigacién son complementarias por ser desde su interlocucion que el proceso del

aprendizaje puede ser reencauzado), O como i
desarroll o de |l as clasesoO en cuya din8mica s

los distintos agentes que participan en el acto educativo a través de la comunicacion
discursiva.

En esta perspectiva, la forma como se configura el discurso narrativo, es decir,
aqguell as Apr8cticas di scursi vas vi st as C Oom
narrativos, cuya concatenacion responde a una ldgica interna y cuya segmentacion
funcional permite observar dinamicamente cada acto en relacion con el conjunto del
procesoo ( Cor t*®generarardedpacios itiGhedy o no para potenciar la
creatividad del pensamiento. Por eso es vital la disposicion de espacios de discusion
y reflexion dirigida a la resolucion de problemas surgidos en el desarrollo de
proyectos que pongan en relacion la academia con la sociedad y con el mundo real
del arte, la cultura, la investigacion y el trabajo.

Esto es m8s viable una vez, |l o expondr 8 Ly
con | a |l engua (la po®tica) tiene un lugar er
de creaci-no (1994: 40) . Con ello se |l ogra |
da cabida a lo indeterminado, a la duda, a la creatividad. Podemos decir por lo tanto
gque en las clases de Taller en Disefio Grafico como en las del curso de
profundizacién en Literatura de la Universidad Nacional de Colombia, los limites de la
antigua institucién han empezado a desplazarse para emplazarse dentro de lo que
Lyotard considera es una instituciéon contemporanea del saber. Esto, por cuanto la
Ai nvestigaci -n0o reconocida desde | os par 8met
esta investigacion, la creatividad (tanto en Disefio Grafico como en Literatura)
impulsada por la formulacion de hipotesis abductivas, lograba ser transformada en
hipotesis deductivas cuando se describian los procesos a partir de silogismos
(demostraciones), y en ocasiones llegaban a convertirse en hipotesis inductivas

0 Cortés Rodriguez, L. (2002). Los estudios del espafiol hablado entre 1950 y 1999. Madrid: Editorial
ARCO/LIBROS, S.L.
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cuando se corroboraban las hipétesis deductivas, para convertirse en una nueva
posibilidad.

Uno de los aspectos importantes a ser analizados para lograr ese emplazamiento
esta concentrado en la planeacion curricular. Ubicados entonces en el ambito de los
cursos analizados, es posible decir que tras la contrastacion de lo planeado
(programa curricular y plan de clase) y lo realizado (las clases), se evidencia una
correspondencia entre lo declarado en los planes de clase y lo realizado en el
transcurso de las clases. Esto se aplica tanto en la clase de taller de Disefio Gréfico,
como en el curso de profundizacion de Literatura, al advertir que sus propdésitos
giraron en torno al desarrollo de la comunicacion discursiva en aras de resolver los
problemas especificos de la profesién, y los dilemas propios de su disciplina.

Para el caso del Taller de Disefio Grafico su propésito se concentraba en la
necesidad de Aconstruir nuevos | engumases y p
de comunicaci -n de | os medios digitales y mu
estaba enfocado a mediar creativamente en el manejo y desarrollo de dicha
informacion; lo cual implicaba tener una actitud hacia la investigacion como un
movimiento creativo. Sin embargo, la pertinencia de los proyectos desarrollados no
cubri6 completamente las expectativas de los estudiantes, en tanto que en esta
ocasion la mayoria de ellos actuaban ya como profesionales dentro de espacios de
disefio reales; razon por la que varios de ellos asumieron estas tareas mas como un
requisito para pasar el curso y lograr asi nivelarse, y graduarse, que como una
oportunidad para aprender o re-aprender.

Esta situacion se explica un poco desde la situacidbn que se presenté ese
semestre frente a la realizacibn de paginas electrénicas (uno de los aspectos
metodoldgicos propuestos para alcanzar los objetivos del curso) pues en esta
ocasion no respondian a la demanda de un cliente propio como bien lo aclara el
profesor titular:

lo que tu viste fue una situacién que solo se presenté ese semestre, en la que yo llevé
un cliente externo, normalmente los alumnos buscan un cliente real y desarrollan una
propuesta para ellos, por esto ellos llegan a acuerdos directamente con sus clientes de
la posibilidad de un pago.

No obstant e, el cliente con el gue negoci al
condiciones de la negociacion no interferian con el proceso de seguimiento y
evaluacion de los proyectos, segun lo explicado por el profesorti t ul ar no i(eso
afectaba para nada los procesos de disefio o evaluacion académica del proyecto o la
calificaci-no. Por otra parte se observa ul
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procesos de reforma curricular de la carrera de Disefio Gréfico, por fortalecer y dar
prelacion a los espacio de taller, por cuanto es alli donde el profesional de disefio
logra potenciar sus habilidades creativas. Los dos aspectos dentro de lo propuesto
en el Plan de Accion 2005-2007 que se relacionan a continuacion, dan cuenta de
ello:

1. Insistir en el taller como el escenario fundamental en la formacion
profesional, que permite abordar las dinamicas y procesos propios del
oficio.

2. Implementar en el nuevo esquema curricular un taller formal de pasantia en
lo posible como componente obligatorio que permita, ademas de fortalecer
la formacion, generar una presencia institucional mas activa.

Para el caso del curso de profundizacién en Literatura su propdésito se dirige a
propi ciar espaci @aksniradasaquel dasdefiarteofialliteraria seran
formulado a la relacion entre el lector, la literatura y la lectura, lo que a la vez permite

| a confrontaci -n con otras p e r s pEe cdichov a s t
escenario el papel del profesional en estudios literarios tiene como horizonte de

desempefo | abor al (y p taredusaciop medsa ty anjversitariay f e si o n
el campo editorial, | os medios de comuni cac

desarrollo de capacidades que le permitan disefiar y gestionar fproyectos de cultura

en instituciones oficiales o privadas, y participar en proyectos de investigacion
relacionados con temas <culturaleso, como se
egresado.

Una perspectiva que implica igualmente una actitud hacia la investigacion
vehiculada por movimientos creativos del pensamiento, que se corresponde muy
bien con el propésito especifico del curso y de las investigaciones adelantadas en la
uni versidad desde | a d®cada del ochent a: Ar e
qué ensefar |l iteratura?o. Un inter®s que | ogr
investigacién socializadas en el marco de esta primera parte del curso de
profundizacién, pues alli confluyeron el interés académico -regulado por el programa
de clase propuesto y el programa curricular de la carrera- y las expectativas reales
del estudiante frente a su interés por estudiar literatura.

En cuanto a los procesos de interaccion discursiva mediados por la creacion de
raciocinios légicos, encontramos que en Disefio Grafico se maneja un saber
disciplinar significativo (amplio para literatura) que se logra transponer en un saber
didactico enriquecido con explicaciones que enlazan la experiencia del docente, a
través de: 1) ejemplos hipotéticos que son sugeridos a partir de situaciones vividas
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en un proceso laboral concreto, y 2) del conocimiento puntual tanto del
funcionamiento de las aplicaciones como de la sintaxis propia del lenguaje de
maquina que permite su funcionamiento.

No obstante, vale anotar que la interaccion establecida con la EA es mas
instrumental en tanto que ella contribuye de manera concreta y contundente a
resolver los problemas inmediatos de las programaciones (praxis); no sucede lo
mismo en relacion con el profesor titular por cuanto ayuda no sélo a resolver
problemas puntuales, sino para entender la génesis de dichos problemas; para ello
se recurre a la explicacion por medio de analogias (representada basicamente en la
yuxtaposicion de sinénimos o descripciones de los términos técnicos y procesos
especificos, con el uso de lenguaje cotidiano), descripciones, ejemplificaciones,
relatos sobre experiencias vividas como disefiador, entre otros recursos discursivos
Gtiles para disminuir la brecha entre el saber que se espera sea ensefiado y el saber
finalmente ensefiado (Chevallard).

En ese contexto y retomando | o ya dicho,
basicamente por medio de respuestas pasivas'®, respuestas activas'®, vacios,
refutaciones, explicaciones, descripciones, silencios™** que dan cuenta del modo en
que se da la construccion del saber gracias a la interaccion discursiva (dialogo) entre
los interlocutores involucrados (estudiantes 1 profesor), resaltando con ello la
importancia que tiene la posibilidad de discutir en forma colectiva para resolver una
inquietud surgida en el contexto de la clase. No obstante, el caracter del auditorio de
este taller (curso burbuja) generé ciertas resistencias frente al trabajo en grupo que
bien merecerian ser analizadas en otro momento.

En Literatura, por su parte, advertimos coémo en las clases del curso de
profundizacién la profesora siempre establecer un didlogo intertextual que asegure
mantener un hilo conductor en las discusiones con los estudiantes, cuando lograba
enlazar lo discutido y concluido en una clase con lo que se preveia discutir en la
siguiente, pues de esa manera planteaba la posibilidad de establecer un dialogo

31 Una comprension pasiva del discurso percibido es tan s6lo un momento abstracto de la

comprension total y activa que implica una respuesta, y se actualiza en la consiguiente respuesta en

voz alta. Claro, no siempre tiene lugar una respuesta inmediatas en voz alta (Bajtin, 2005: 257).

132(é) l a comprensi-n activa del oyente puede traducir
cumplimiento de la indicacién dada) (Bajtin, 2005: 257).

13 La comprension activa del oyente también puede permanecer por un tiempo como una
comprensi-n silenciosa; se trata de una fAcomprensi -n
o temprano lo escuchado y lo comprendido activamente resurgira en los discursos posteriores o en la
conducta del oyenteo (Bajtin, 2005: 257).
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intertextual que asegurara el sostenimiento de un hilo conductor en las discusiones
con los estudiantes. El dialogo construido junto con los estudiantes lograba en parte
a responder a las inquietudes que acompafnan al curso: el lector, la lectura, los
limites de la interpretacion, los horizontes de lectura y recepcion, la potenciacion de
lectores criticos, entre otras.

En el desarrollo mismo de las clases la interlocucién se llena de silencios cuando
no hay acuerdo con respecto a la interpretacion de ciertos conceptos que aparecen
en los textos leidos (lector, lectura, recepcion), lo cual, en principio, intimida al
estudiante para que construya una respuesta inmediata a la objecién de sus
compafieros o de la profesora. Situacion que obligé en cierto momento la revaluacion
de la metodologia del curso, si se esperaba una mayor participacion de todo el
auditorio en las discusiones.

En esos casos la profesora intentaba ayudar a concretar el propdsito de las
intervenciones y de las posteriores investigaciones de los estudiantes, luego de
escuchar, comentar y sugerir ajustes a las preguntas y teméticas de investigacion
que serian fundamentadas en el trabajo final del curso; de ese modo se hacia
funcional el trabajo colectivo de discusion y reelaboracion de sus propuestas de
investigacion, simulando asi el ejercicio mismo de la investigacion en contextos
reales. En ese sentido, vale la pena resaltar la propuesta elevada por la profesora de
compartir con el auditorio (todos los estudiantes) la tarea de discutir y comentar las
propuestas de investigacion de los estudiantes, antes de presentarselos a la
profesora. El propdésito era lograr que al finalizar la sesién de socializacién de las
propuestas les quedara una claridad minima de los alcances de su proyecto, para
determinar desde alli el proceder. De esa manera se involucraba a los estudiantes en
procesos de negociacion que son propios de la investigacién cualitativa.

La transposicion didactica urdida por la profesora encargada de este seminario de
profundizacién, retomando lo ya concluido, se estructuré a partir de una serie de
enunciados donde la comprension se representa por medio de respuestas tacitas,
vacios, refutaciones, explicaciones, descripciones, silencios que dan cuenta del
modo en que se da la interaccion discursiva (dialogo) entre los interlocutores
involucrados (estudiantes 1 profesora) en este curso. En este caso, las explicaciones
estaban cargadas igualmente de analogias, descripciones, ejemplificaciones y
relatos de experiencias de lecturas previas, inscritas en procesos de investigacion
gue eran, a su vez, relacionadas con experiencias de investigacion de estudiantes de
la maestria en literatura y educacion, cuyos objetos de investigacion estaban
relacionados con los propuestos por los estudiantes de este curso de profundizacion.
De esa manera se pretendia establecer lazos comunicativos entre estas dos
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comunidades de estudiantes investigadores, para empezar a constituir futuros grupos
de pares académicos.

En consecuencia, el caracter de la interaccion establecida en estos cursos se hizo
a través de un dialogo cercano con el que se esperaba persuadir al otro para generar
una actuacion inmediata que, en el caso de del taller de Disefio Grafico se
evidenciaba en los ajustes sintacticos necesarios para modificar el disefio de las
aplicaciones manipuladas y propuestas como un producto comercializable a corto
plazo. Mientras que el Literatura dicha accion inmediata se manifestaba en la
reelaboracion del discurso argumentativo que era necesario para responder a los
comentarios criticos de sus interlocutores. Un ejercicio igualmente productivo en el
momento de la escritura, si bien se esperaba que tales interlocuciones incidieran en
el documento final del curso, y por ende, en la configuracion del proyecto de grado.

Por lo tanto la contundencia del discurso en el aula se determiné sustancialmente
por |l a Apertinencia ret - ri caadoslaaogdida due
desarrollaban el tema previsto; alli se puso a prueba el nivel de conocimiento
disciplinar que el docente tenia del tema desarrollado en clase en el marco de un
estilo propio que se modulé a medida que la situacion lo ameritaba. La pertinencia se
midié aqui en términos de adecuacion lingtiistica de los conceptos que constituyen el
objeto de ensefianza (saber didactico) para lograr exponer con claridad las
sustancias de contenido del objeto de saber a ensefar (saber académico); la
recontextualizacion fue posible cuando el tépico o tema trabajado logré mantener un
hilo tematico coherente, soportado en la Enciclopedia construida a través de la
experiencia profesional, que le permitié a los estudiantes interactuar a partir de sus
conocimientos previos.

Fue evidente la reiteracion en el discurso pedagogico como una forma de hacer
hincapié en eventos, conceptos, procesos que merecian revisarse o tener presente
por su relevancia dentro del curso, aunque en ocasiones, esta reiteracion fue
utilizada como simple muletilla que era requerida para organizar el pensamiento en el
proceso de construccion de las ideas. Durante las clases los docentes también
construyeron un discurso a modo de relato®™ cuando presentaban sus
argumentaciones (las explicaciones, las aclaraciones, ejemplificaciones) como un
texto organizado. Una estrategia muy recurrente también por parte de los estudiantes
cuando optan por incluir otras voces de manera directa e indirecta a su discurso; una

134 (ED) relato constituye la materia misma de la ensefianza, el paisaje en el que vivimos como

docentes e investigadores y dentro del cual el trabajo de los maestros tiene sentido (Elbaz, 1990: 31).

por
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consecuencia de la fuerza narrativa®® implicita en las socializaciones. Una fuerza

que es propia, incluso, del saber cientifico cuando necesita explicitarse; en este
sentido no es posible entonces constrefiir la preeminencia de la narrativa a los
contextos que suelen ser asumidos como no-cientificos.

Las relaciones de poder fueron mas evidentes en Disefio Grafico que en
Literatura debido a la presencia de un evidente juego de poder (clasificaciéon)*** que
se manifestaba cuando los estudiantes intentaban controvertir la contundencia
discursiva de la estudiante auxiliar formulando nuevas pregunta, mientras ella al
responder con firmeza acreditaba su posicion, corroborando lo afirmado
anteriormente.

" Herrenstein-Smi th (1981), dice que dAla narrativa
estructural de los textos (las socializaciones). Es méas bien algo que esta intrinsecamente incorporado
al accionar humano (pag. 227). De acuerdo con este punto de vista, la narrativa esta constituida por
una serie de actos verbales, simbdlicos o conductuales que se hilvanan con el propdsito de <contarle
a alguien que ha sucedido algo>.0(Tomado de Gudmundsdottir, 2005: 54).

1% para Basil Bernstein el principio de clasificacion presupone aislamientos estructurales (fuertes o
deébiles) entre categorias (agentes, agencias, discursos). Para Bernstein, son las relaciones de poder
las que crean, legitiman, mantienen y reproducen el aislamiento entre las categorias; en esta forma,
todo cambio en el aislamiento entre las categorias implican un cambio en sus relaciones de poder y
por lo tanto un cambio en el de calisificacion (de +C a 1 C), es decir, un cambio en el principio de la
division social del trabajo (Bernstein, 1993: 18)

es

al
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