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Introduccion

Esta investigacion nace en 1997 cuando culmino mis estudios de licenciatura en
Espaiol y Literatura. Alli comienzo a interesarme por la literatura y de manera especial por
el relato policiaco. En este género, aunque el narrador-investigador es la figura protagénica
del relato, también es dable encontrar algunos cuentos y novelas donde el lector es el
encargado de descifrar el enigma. Este tipo de textos o ‘“relato enigmético” podria
entenderse como un subgénero del cuento policiaco debido a la estructura indicial que
comparten y que los caracteriza. No obstante, el relato enigmético le exige al lector una
mayor capacidad de indagacién al “empujarlo por una cuerda floja” de la que no puede
saltar sin responder a la pregunta por cudl es el enigma y quién puede ser el agresor de la

fechoria.

Aunque el texto puede sugerir la respuesta a estas preguntas, serd la comunidad de
lectores la instancia encargada de validar o rechazar las hipotesis de lectura —abductivas—
lanzadas por los diferentes perceptores del texto. Estos lectores, estudiantes de la educacioén
basica, media y superior, en la interaccion con su profesor se convierten en unos sujetos
dialégicos en busca de un horizonte de sentido. Este encuentro de voluntades y modos de
pensar un problema narrativo comienza a llamar mi atencién hasta el punto de preguntarme
si es posible crear una estrategia didactica donde la lectura abductiva fortalezca los saberes

cognitivos y cognoscitivos de estos sujetos dialogantes.

Es asi como después de culminado el pregrado me vinculo como profesora de la
Facultad de Educacion, y al asignarme los cursos de Didactica de la Lengua y la Literatura
I1, siento la necesidad de darle un tratamiento tedrico-practico a dicha pregunta. Su estudio
y las vivencias con los maestros en formaciéon comienzan a mostrarme que la lectura
abductiva es tema de indagacidén por los estudiosos de la teoria y la critica literaria,
especialmente por los representantes de la semidtica narrativa y la hermenéutica literaria.

No obstante, son escasas las relaciones entre la lectura abductiva y la diddctica. Esta



carencia me insta a preguntarme: jes posible traducir la teoria de la abduccién y la
hermenéutica literaria en una estrategia didactica basada en el didlogo de saberes, para la

formacién de profesores investigadores en la educacion bésica, media y superior?

Llegar a esta pregunta significa reconocer, en espacios como las Jornadas de
Formacién del Nodo de Lenguaje y la Red Colombiana, el diplomado en Didactica
Universitaria y su Especializacion, la Maestria en Literatura Colombiana, y por supuesto el
Doctorado en Educacién, instancias donde dicha pregunta tiene la posibilidad de ser
ampliada y delimitada. Estos espacios habitados por maestros en ejercicio y en formacion,
profesores universitarios, especialistas en diddcticas —general, universitaria y de la
literatura—, en investigacion, en politicas educativas y en curriculo, interpelaron mis
saberes y me fueron motivando a trasegar por el escarpado y fascinante camino de la

investigacion en el aula.

La investigacion en el aula, estudiada en la mayoria de los casos como un proceso
para fortalecer los procesos de ensefianza y aprendizaje del maestro de la educacion bésica,
media o superior, dejaba de lado su relacion con las didécticas generales, especificas y
universitarias. Aunque en la busqueda bibliografica aparecen algunos modelos didacticos
de investigacién en el aula, habia un elemento que seguia echando de menos: las
posibilidades de creacion y de didlogo entre el ensefiante de las ciencias —el maestro y el
profesor universitario— y su aprendiz de investigador —el estudiante de la educacién

basica, media y superior.

La creacion, entendida como un proceso donde la razén sensible se enfrenta al
surgimiento de un hecho sorprendente, se convierte en el detonar abductivo de un proceso
de indagacion en el aula. Y el didlogo, como un proceso interhumano donde las didécticas
(general, especifica —de la literatura— y universitaria) se asumen como opciones politico-
sociales del maestro y el profesor universitario para darle al ensefiante y su aprendiz la
posibilidad de encontrar en el aula un espacio de confianza para opinar, sustentar, discutir,
contradecir, reirse, acercarse y alejarse de las ideas que el sujeto dialégico —Ila comunidad

de lectores e indagadores— tiene a bien presentar en el salon de clases.
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Este sujeto colectivo se mueve en dos horizontes. En el primero, se trata de un
horizonte de expectativas en el que cada uno de sus integrantes socializa sus puntos de
vista, sus opiniones, en busca de un reconocimiento de sus prejuicios y los de sus
interlocutores. Y en el segundo, sus ideas se orientan por la bisqueda de un horizonte
cultural. En este dltimo, su vivencia con los textos fijados por la cultura —estudio de las
teorias que sustentan su hipétesis abductiva— le brinda la posibilidad de lanzarse al terreno

conjetural para luchar en franca lid con los coparticipes del juego abductivo.

En estos dos horizontes las teorfas peirceana y gadameriana fungen como los
referentes que dinamizan y ponen en didlogo la estrategia didactica basada en una Espiral
Comprensiva de la Experiencia de Investigacion en el Aula —Ecedia—, la cual se propone
en este trabajo como un proceso de innovacion para las didacticas general, de la literatura y
universitaria. Se entiende por estrategia didactica al proceso de interaccién que el docente
adelanta con sus estudiantes, apoyado en una serie de opciones y decisiones de caricter
epistemoldgico, ontoldgico, filoséfico, politico y didactico. Opciones tedricas y decisiones
metodolégicas que le permiten planear situaciones de ensefianza y aprendizaje que se

traducen en diferentes estrategias didacticas.

Estas estrategias articulan su saber disciplinar y did4ctico al horizonte de
expectativas de sus estudiantes —de la educacion basica, media o superior—. Ademas,
deben estar inspiradas en unos objetivos y unos principios que pueden ser representados por
medio de una imagen, un mapa conceptual, una rejilla, un cuadro o un diagrama, con la

idea de mostrarles a sus estudiantes la fusién de horizontes esperada.

En esta investigacion la fusiéon de horizontes estd representada en una espiral
integrada por diez componentes —didlogo de saberes, historia de conceptos, hecho
sorprendente, hipdtesis abductiva, aprendizajes sociocognitivos y culturales, didlogo
interdisciplinar, escritura, evaluacién dialdgica, socializacion, e investigacion dialégica—,
los cuales son precedidos por un proceso de conversaciéon hermenéutica que le permite al
docente conocer el horizonte cultural y de expectativas de sus estudiantes; tales

componentes y el proceso interhumano propuesto hacen parte del marco conceptual de la
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estrategia didactica y su Ecedia. Este marco conceptual se pone en practica por medio de la

clase, entendida como una unidad organica del sistema did4ctico.

La puesta en escena en el aula de esta estrategia se realiza por medio de una
organizacion hologramdtica del sistema diddctico, inspirada en los planteamientos de
Maturana (1997: 3-8), quien define la estructura como el conjunto de componentes del
sistema y las relaciones que forman parte de determinada unidad. Considera los procesos de
dicha estructura como ejes dialégicos para la interaccién, la autoorganizacién y el
dinamismo de los sujetos que participan de una experiencia conversacional —o de una
investigaciéon en el aula—. Con base en sus planteamientos presentamos una ruta

metodoldgica para implementar la Ecedia en el salon de clases.

En suma, este texto es producto de una investigacion cualitativa con enfoque
hermenéutico, cuyo procedimiento incluye un problema dialéctico, una hipétesis abductiva,
la historia de los respectivos conceptos, el estado del problema en cuestion y el didlogo con
las autoridades en el tema investigado para llegar al acuerdo de la cosa. Estos fundamentos

producen una unidad de sentido que le otorga legitimidad a lo creado (Gonzélez, 2010b).

En consecuencia con lo anterior, este trabajo tiene una estructura hermenéutica que
rompe con la visiéon canénica de una tesis doctoral. Asi, cuando hablamos de primera,
segunda y tercera parte, queremos darle a estas partes y al todo de la investigacién una
unidad donde cada sentido puede ser visto en interrelacién con los demds. En la primera
parte, “Acerca del pasado de la investigaciéon”, sustentamos que la desarticulacion entre el
saber disciplinar y el saber didactico del docente es uno de los problemas a los que se
enfrentan la educacion basica, media y superior. Alli mostramos que esta vision profundiza
los procesos de homogeneizacion cultural de los estudiantes y obstaculiza la construccion
de ambientes dial6gicos para el desarrollo de sus personalidades y la construcciéon de un

proyecto de vida colectivo.

Asimismo, en la historia de conceptos adelantamos una pesquisa bibliografica del

concepto ‘experiencia’, debido a su valor cognitivo, creativo e investigativo. Cada una de
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las ciencias y disciplinas citadas en dicho apartado —Ila literatura; la pedagogia y la
didactica; la teoria de la abduccion, y la hermenéutica gadameriana— nos permiten
sustentar que este concepto le sugiere al profesorado un uso creativo del conocimiento por
varias razones: rompe con una vision racionalista de la induccién y la deduccidn; convierte
la experiencia en una vivencia individual y grupal, unida a un proceso cultural y social; y

estimula la capacidad de imaginacion e investigacion de los estudiantes, entre otros.

Y mds adelante, para cerrar este apartado del pasado de la investigacion, aparece el
estado en cuestion de las did4cticas general, universitaria y de la literatura. All{i sustentamos
que estas didacticas, al hacer parte de los objetivos especificos de esta investigacion, deben
ponerse en relacién con la pregunta, la hipétesis y el objetivo general, asi: la pregunta, en
cuyo interior la abduccién se convierte en uno de sus conceptos centrales; la hipdtesis,
cuando plantea la formacion de investigadores —docentes y estudiantes— en la educacién
basica, media y superior; y el objetivo general, al propugnar por el disefio de una estrategia

de caracter didactico.

En la segunda parte, “Acerca del presente de la investigacién”, nos preguntamos:
(por qué la vivencia de la hermeneuta se puede convertir en un acto fundacional de lo
creado? En este acdpite se muestran una serie de experiencias de investigacion abductiva en
el aula universitaria y en la educacién bésica, media y preescolar. Uno de sus propdsitos
consiste en adelantar un proceso de comprensiéon e interpretacion de lo vivido con
profesores universitarios y maestros de literatura en formacién. Sus vivencias y las de su
intérprete nos permiten encontrar en el concepto ‘aventura hermenéutica’ un ambito
dialdgico entre la teoria de la abduccidn y la gadameriana. Cada experiencia se convierte en

el origen de lo que estaba en creacion, la estrategia didactica y su Ecedia.

En la tercera y ultima parte de la tesis, “Acerca del futuro de la investigacion”, es
dable decir que la estrategia didactica y su Ecedia son el resultado de un proceso
hermenéutico y abductivo escarpado, prolongado, autorreflexivo y dialdgico, donde se
condensa el pasado y el presente de esta investigacion. El pasado, debido a las relaciones

entre el planteamiento del problema de esta investigacion y la hipdtesis abductiva; esta
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ultima funge como el proceso 16gico-semidtico que hace posible la construccién de la
Ecedia. El presente, porque la construccion de una estrategia didactica se puede convertir
en una unidad de sentido, siempre y cuando su hermeneuta pueda estar en contacto con los
sujetos que interpelan su horizonte cultural y de expectativas. Y el futuro, porque la
estructura metodoldgica y el marco conceptual de la Ecedia no han sido aplicados en la
docencia universitaria. En este ultimo contexto y en la educacién bésica y media hubo
acercamientos —tal como se muestra en la segunda parte de esta investigacion—, pero los
postulados tedricos y metodoldgicos que el lector tendrd la oportunidad de conocer en esta
tesis no han sido vivenciados en su totalidad por los profesores universitarios ni por los

maestros de literatura en formacion.

Con todo y lo anterior, consideramos que el futuro de la Ecedia debe hacer parte de
la agenda de las diddcticas general, de la literatura y universitaria. Su inclusién podria
mostrarles a los investigadores en estas didacticas, los metoddlogos, los profesores
universitarios y a los futuros maestros, otros modos de abordar los procesos de
investigacion en el aula; modos entendidos como procesos dialdgicos para la creacion de
preguntas de investigaciéon que amplien los marcos conceptuales y metodolégicos de dichas
didécticas. Y sobre todo, se puede acudir a esta propuesta para contribuir con la educacién
de seres humanos mds sensibles a sus cambios internos, los de la sociedad y en general a

los del planeta.
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Primera parte

Acerca del pasado de la investigacion
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1. La desarticulacion entre el saber disciplinar y el saber didactico

del profesor de la educacion basica, media y superior

1.1 Bifurcaciones y escollos de la pregunta de investigacion y su hipétesis abductiva

Cuando comenzamos un proyecto personal, académico o empresarial, inicialmente
lo imaginamos, y lentamente lo vamos materializando. Una forma de llevarlo a la practica
comienza con la escritura, al exigirnos poner las ideas de manera desprevenida sobre el

papel, como sobre un lienzo, en busca de su sentido.

Esta adecuacion del discurso nos obliga a pasar por los laberintos de la imaginacidn.
Alli podemos deleitarnos con ciertas palabras, las podemos encontrar armoniosas o
disonantes, pero solo algunas podrdn superar los limites del lenguaje, convirtiéndose en
enunciados capaces de mostrar lo que queremos comunicar a nuestros lectores. En otras
palabras, la tensién entre lo razonable y lo creativo es uno de los propdsitos en esta
investigacion. Por eso se ha titulado este primer apartado “Bifurcaciones y escollos de la

hipétesis abductiva”.

Bifurcaciones, porque se han encontrado muchos temas que nos permiten trasegar
por los laberintos de la pregunta de investigacion en busca de una hipétesis abductiva. Las
preguntas son esos hijos de la imaginacion, rebeldes y juguetones, que se contrastan con
nuestras preocupaciones hasta alcanzar el movimiento. Sus movimientos a veces nos
persuaden sin proponérselo, haciendo que sucumbamos a sus encantos. Como Odiseo,
debemos taparnos los oidos, pues jno todo vale! Sobreviven aquellas que llegan hasta
nosotros para modificar nuestros puntos de equilibrio; estas son las que alimentan el lienzo

donde comenzamos a dibujar la hipdtesis.

La hipétesis es una busqueda sinuosa e interminable. Aunque tengamos que

bautizarla por medio de un conjunto de enunciados, siempre estard en crecimiento, pues sus
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origenes son los de la creacion. Por ello, una hipétesis abductiva, como la que aqui
intentamos defender, tiene una doble condicién: por un lado, es producto de la imaginacién
y la creacidn, y por otro, puede soportar las inclemencias y las tempestades de las teorias
que la alimentan. Salir avante de esta batalla de la creacion le exige a su investigadora estar
en condiciones de dialogar con multiples enfoques, perspectivas y visiones de mundo.
Aunque estas voces resuenen en la hipétesis abductiva, el lector debe diferenciar los

sonidos de esta tltima para escuchar su nombre.

Pero no todo son hipétesis textuales. También existen aquellas hipdtesis corporales,
que se ponen en frente de nosotros en un tiempo y un espacio concretos. Esas hipétesis o
personas ponen en cuestion nuestros puntos de equilibrio, llevandonos a revisar el camino
andado. Esas personas son los maestros de literatura en formacion, los estudiantes de la
educacion basica, media, superior, y los profesores universitarios; ellos son el acicate sin el

cual la hipétesis abductiva no alcanzaria el horizonte propuesto.

Miremos, entonces, la urdimbre de las preguntas y las hipétesis formuladas en la

o . C 2
historia de esta investigacion.

Tabla 1. Preguntas e hipétesis formuladas en la historia de la investigacion

Afo Preguntas Hipotesis

2007 | Qué criterios debe reunir el Proyecto Did4ctico“Las Facultades de Educacién y sus programas,
de Literatura que formulan los maestros en/deben revisar y modificar las concepciones
formacion al finalizar el curso Didéctica de latradicionales 'y  hegeménicas que  han
Literatura II para que se le considere un ejerciciojprevalecido, comprometiendo a los docentes que
para potenciar la investigacién en el aula? orientan la formacién y a los alumnos, maestros
en formacion, con el desarrollo de renovadas
actitudes personales, intelectuales y profesionales
que reivindiquen la profesién” en la perspectiva

2 Los enunciados que se muestran a continuacién hacen parte de diversos textos: borradores de anteproyectos
de tesis, protocolos de investigacion, articulos y ponencias.
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de formar maestros investigadores (Isaza, Henao
y Gémez, 2005: 96).3

2008

; Como traducir la teoria de la recepcion estética a|
una estrategia didactica para  desarrollar
competencias investigativas en el contexto de la
didactica de la literatura de la educacion superior?

(Es posible que al traducir la teoria de Ia
recepcion estética basada en los procedimientos
de la hipdtesis abductiva, aplicada al Proyecto
Didactico de Literatura (PDL), se potencie el

desarrollo de la competencia investigativa de los
maestros en formacién?

2009

Como traducir la teoria de la abduccion y la
recepcion estética de la obra literaria, a unal
estrategia didédctica semio-epistemoldgica paral
desarrollar competencias investigativas en el
contexto de la didictica de la literatura en la
educacion superior?

(Es posible traducir la teoria peirceana y la
recepcion estética de la obra literaria a Iaj
investigacion en didédctica de la literatura y al
disefio de una estrategia did4ctica semio-
epistemoldgica interesada en la buisqueda de un
horizonte pedagdgico para la formacion de
maestros investigadores?

2010

; Como avanzar en la construccién de una opcién
critica de la didictica de la literatura que les
permita a las nuevas generaciones de maestros y
sus estudiantes, reconocerse en su condicion de|
sujetos dialogantes?

Si ampliamos los marcos de referencia que
sustentan el saber pedagégico, didactico,
disciplinar e investigativo de los maestros en
formacién, ¢podrian adelantar procesos de
investigacion en el aula?

2011

;La abduccién puede ser retomada por todas
aquellas personas interesadas en considerar el
mundo y sus diversos universos como elementos
susceptibles de ser transformados para nuestro|

 Es posible traducir la teorfa de la abduccién y la
hermenéutica literaria en una estrategia didéctica
basada en el didlogo de saberes, para la
formacion de investigadores en la escuela y la

bienestar y desarrollo?

universidad?

Un balance de las anteriores preguntas e hipétesis nos muestra lo siguiente: hasta

2010 se conserva el tema de la didactica de la literatura, debido a la formacién y la relacién

que tiene la proponente de esta investigacion con la Facultad de Educacién de la

Universidad de Antioquia, y la licenciatura de Humanidades, Lengua Castellana; esta tiene

3 El enunciado de Isaza et al (2005), aunque estd formulado en términos de una tesis, se convierte en un
interrogante para esta investigacion, al sugerirle al profesor universitario una revisién de su concepcién como
formador de formadores. Este planteamiento nos insta a preguntarnos por los criterios que debe reunir un
programa de curso interesado en potenciar la formacién de maestros investigadores en la Facultad de
Educacioén a la que pertenecen las autoras y en la que se adelanta esta investigacion.
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como uno de sus nucleos interdisciplinares el literario. En 2011, la pregunta y su hipétesis
se amplian, con la idea de reconocer las posibilidades de la teoria de la abduccién y el
didlogo de saberes en la escuela y la universidad. En 2007, cuando se formula la hipétesis,
se evidencia la bisqueda de enfoques y propuestas afines, hasta el punto de retomarlos
textualmente para convertirlos en el punto de apoyo de lo que estaba en gestaciéon. Aunque
estas voces y las pronunciadas por otros tedricos no desaparecen del proceso de indagacion,
solo algunas superan las inclemencias del tiempo. Nos referimos a la permanencia y el
desarrollo de los siguientes conceptos: didactica de la literatura, formaciéon de maestros
investigadores, hip6tesis abductiva y estrategia didactica. En 2010, a dos afios de culminar
la investigacion, emerge el concepto de “sujetos dialogantes” y saberes —pedagdgico,
didéctico, disciplinar—, brinddndole a la estrategia didactica una corporeidad estética y

compleja.

Estética, porque hasta 2010 las formas de representacion de la estrategia en su
mayoria fueron rejillas o tablas. Casi siempre expresadas en dos columnas —saber literario
y saber pedagdgico; saber literario y fusion horizéntica de saberes—. No obstante, cuando
profundizamos en la hermenéutica gadameriana, la dial6gica bajtiniana, la teoria peirceana
y las didacticas —general y universitaria—, las tablas comienzan a expandirse en el lienzo,
delineando figuras en forma de espiral. Esta espiral nos permitié reconocer el cuerpo de las

palabras pronunciadas en la urdimbre de esta investigacion.

La espiral es producto de la urdimbre, principalmente por lo vivido y reflexionado
entre 2010 y 2011, cuando identificamos los marcos de referencia de los conceptos
‘didlogo’ y ‘saberes’. El didlogo de saberes se fue convirtiendo en un camino escarpado y
apasionante; de alli nuestra metafora de las bifurcaciones y los escollos. Las preguntas son
a las bifurcaciones lo que la hipétesis es a los escollos. Estas y aquellas se necesitan,
complementan, diferencian y, en otras ocasiones, forman el cuerpo de una sola idea que se
extiende por el lienzo, a la espera de encontrar el lugar mas apropiado para quedarse en

nuestra memoria.
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Nos referimos a una memoria oral y escrita, habitada por las siguientes voces: en la
perspectiva gadameriana, la hipétesis abductiva es la anticipacién de sentido que pone en
movimiento el circulo de la comprensiéon y la fusiéon de horizontes. La hipdtesis va
encausando el problema y, al mismo tiempo, es portadora de la cosa por crear (Gonzilez,
2010b). En la vision peirceana, formular una abduccién en forma interrogativa nos permite
mostrar que si dudamos de algo debemos ponerlo en cuestion, mientras probemos una
conclusién que nos acerque a la verdad del hecho (Peirce, 1901a). Para Jauss (1992), la
hermenéutica literaria tiene como una de sus funciones conocer el interés del ser humano
por comprender su propia naturaleza, pues estamos expuesto a la seduccién de lo ausente;

de alli nace nuestro deseo por “extraer lo oculto”, formuldndonos preguntas.

En el caso de Bajtin (2003), cuando adoptamos en nuestro discurso palabras ajenas,
estas “se revisten de una nueva comprension”, debido a nuestra forma de verlas y
entenderlas. Ellas se vuelven bivocales; por tanto, no solo preguntemos, sino que también
“problematicemos la aseveracion ajena”. Para Klafki (1992), el disefio y desarrollo de los
objetivos pedagdgicos de la clase debe responder a las siguientes reglas: todos los
estudiantes, en tanto sujetos de lenguaje, deben tener la oportunidad de hablar, actuar y
participar en los discursos de la clase; pueden problematizar la informacién presentada por
el docente; el docente y la escuela deben crear las condiciones para que manifiesten sus
criterios, deseos, necesidades y preguntas, entre otras. Y para Restrepo (2004), el desarrollo
de una investigacion formativa les exige al docente y sus estudiantes estar dispuestos a la
duda, la curiosidad, la bisqueda permanente, la lectura —y escritura—, la conversacién en
relaciéon con los avances de la ciencia, el planteamiento de problemas, las hipétesis, el

trabajo en equipo, entre otras.

Asi las cosas, la hermenéutica, la abduccion, la hermenéutica literaria, el
dialogismo, la didéctica critico-constructiva y la investigacién formativa se han convertido
en el punto de partida para avanzar en esta investigacion. Sus ideas tienen una constante: la
capacidad del ser humano por preguntarse y preguntar, y de analizar criticamente sus
vivencias y los contextos donde tiene lugar la interaccion humana. En suma, esperamos que

la capacidad de imaginar, crear, nombrar y problematizar un fenémeno o situacién, se
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convierta en un proyecto de vida para las futuras generaciones de los ciudadanos del

planeta.
1.2 La desarticulacion de saberes en la educacion basica y media

De acuerdo con Fumagalli (2010), en la educacién secundaria es notaria la
desarticulacion conceptual que se presenta entre contenidos de una misma asignatura y
diferentes areas del curriculo. Esto se evidencia en las siguientes concepciones y practicas:
algunos docentes priorizan en sus clases la enseflanza de hechos y datos aislados; no se
presenta ningun tipo de relacion conceptual y metodoldgica en relacién con la seleccion 'y
organizacion de los contenidos curriculares; la secuenciacién de los contenidos y sus
alcances no son problematizados en las asignaturas y entre las diferentes dreas; y la
transmision verbal de los conocimientos ocasiona la desarticulacion entre las dimensiones

conceptuales, procedimentales y actitudinales que promueve el curriculo.

Estas situaciones provocan la repeticion innecesaria de saberes, la omision de otros
y su inadecuacion al horizonte de expectativas de los estudiantes. Esta fragmentacion del
saber en los alumnos se puede superar promoviendo entre el profesorado la construccion de
un pensamiento relacional que responda a tres propdsitos: (i) les permita construir un marco
referencial del saber por ensefar; (ii) les ayude a identificar las estrategias que se requieren
para la produccién de conocimientos en dicho campo del saber; y (iii) adquieran un enfoque
epistemoldgico o histérico del saber disciplinar. El primer propdsito estaria orientado por
las siguientes preguntas: ;cudles son las teorias mds relevantes del campo de saber de su
disciplina?, ;qué conceptos son fundamentales en el contexto de dichas teorias?, ;qué
relaciones conceptuales se pueden establecer entre diferentes teorias de ese campo de
conocimientos?, y ;cudl es su relacion con otros campos y con la sociedad? El segundo,
indagaria por las estrategias de investigacion y los procedimientos que se emplean en ese
campo disciplinar para la producciéon de conocimientos. Y el tercero, se preguntaria por

como se construy6 el conocimiento disciplinar en el decurso del tiempo.
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Hacia el final del texto, Fumagalli presenta la siguiente propuesta y advertencia:
“aunque el disefio curricular se presente organizado en disciplinas, a partir de la
capacitacion es posible promover la elaboracion de proyectos de trabajo
multidisciplinarios” que hagan parte del proyecto institucional y puedan ser abordados con

base en diferentes disciplinas (83).

En esta misma perspectiva, Estupifian et al. (s.f.) consideran que cuando la
interdisciplinariedad se asume como un proceso dial6gico permite avanzar en la superacion
de las siguientes problemadticas institucionales: los proyectos pedagdgicos se inscriben en la
carga académica de los profesores; estos ultimos recuperan su credibilidad en proyectos
alternativos; se flexibiliza el horario del profesorado y los estudiantes, superdndose la idea
de que dicho cambio “entorpece” la disciplina de la institucién; la produccién de
conocimientos es mas agil, pues el didlogo de saberes promueve un ambiente de respeto y
reconocimiento entre profesores y estudiantes; los estudiantes acceden a la cultura de la
produccion escrita y la comprension de textos, debido a los procesos de argumentacion
exigidos por los proyectos interdisciplinarios; en lugar de un pensamiento memoristico, los
estudiantes adquieren un pensamiento de orden superior o complejo, posibilitado por la
creacion de ambientes que se enriquecen desde el didlogo y la incertidumbre; y el curriculo
se organiza con base en los contenidos que dan respuesta al problema de investigacion
planteado por los estudiantes en el Seminario Permanente para el Desarrollo de una

Pedagogia de la Investigacion.

Miremos ahora otra experiencia similar en la que se propone convertir a la filosofia
en el lugar de integracion y articulacion de los saberes curriculares. Los impulsores de esta
propuesta —equipo de docentes pertenecientes a la Comisiéon de Reformulacion
Programdtica— crean el espacio curricular “Critica de los saberes” con la idea de que las
diferentes asignaturas o saberes se encuentren en un didlogo que les permita superar la

inconmensurabilidad de las disciplinas (2005).

Esta iniciativa se propone superar las siguientes problemadticas: las formas en las

que se produce, asigna y distribuye la informacién y el conocimiento en la vida cotidiana y
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académica de la institucidn; el uso memoristico, univoco y restringido de la informacién en
busca de la respuesta correcta; la atraccion que ejerce la tecnologia en los estudiantes, como
si se tratara de un bien en si mismo, entre otras. Estas dificultades instan a los docentes a
considerar que el espacio curricular, Critica de los Saberes, es un dmbito puiblico y de
mediacién que les permite a sus integrantes analizar las relaciones de saber/poder que se

tejen al interior de las disciplinas, las ciencias y los espacios institucionales.

El concepto de lo publico se inspira en la idea moriniana de la “democracia
cognitiva”. Para Morin (1999, citado por la Comisién de Reformulacion..., 2005: 13), el
desarrollo cientifico y tecnoldgico carece de una vision binocular, ya que se presenta una
ceguera similar a la de Polifemo —recuérdese que en la mitologia griega este ciclope tenia
un solo ojo que le impedia tener una visién divergente de lo mirado—. Este ocultamiento,
siguiendo con Morin, ha llevado a los expertos a perder una visién de la totalidad y lo

fundamental. Y de paso, al ciudadano a perder el derecho al conocimiento.

Recuperar en el estudiante el derecho a saber y conocer le exige a la institucién
educativa “promover el pensamiento interdisciplinario” con la idea de que dicho sujeto
pueda construir una visién abarcadora y compleja del mundo a partir de los conocimientos
adquiridos en otras asignaturas. En esta vision, el sujeto se dispone a establecer rupturas
con sus saberes y los modos de relacionarse con los mismos, los transforma y construye
una subjetividad dispuesta a la apropiacion critica de sus aprendizajes, ubicandose en la

perspectiva de un sujeto creador.

Pero si bien las experiencias analizadas consideran que una manera de resolver la
desarticulacién de los saberes —disciplinares— consiste en impulsar estrategias
curriculares de corte interdisciplinario, los proyectos que se presentan a continuacion
consideran el didlogo de saberes y la conversaciéon como dimensiones fundamentales para
resolver los problemas de convivencia escolar y adquisiciéon de nuevos conocimientos en
los estudiantes. En el primer caso, de acuerdo con Lopera et al. (2002), los problemas de
convivencia que se padecen en la educacién bdsica obedecen a tres situaciones: la

resistencia de los estudiantes a las normas institucionales (indisciplina y bajo rendimiento
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académico); la arbitrariedad, la intransigencia y el abuso de autoridad entre directivos y

profesores; y las rencillas y resentimientos entre los estudiantes.

Una manera de resolver estas dificultades consiste en desarrollar en los estudiantes
y el profesorado las habilidades para el didlogo, las cuales incluyen destrezas
conversacionales, actitudes personales y valores civicos. El desarrollo de estas habilidades
en los estudiantes le exige al docente: pedirles razones ldgicas para sustentar sus opiniones
o puntos de vista, con base en los conocimientos y las premisas que emergen en la clase;
motivarlos al establecimiento de conclusiones inferenciales; preguntarles por la
comprension que adquieren cuando se les presentan mapas mentales u otro tipo de
imagenes; y poner en discusion la validez problémica de un algoritmo o procedimiento

heuristico (44).

En este dltimo caso, la experiencia se desarrolla en una escuela puiblica con nifios y
nifias de cuatro afios de edad (Palou, 1996). La maestra se propone superar el control
discursivo del docente en la clase, caracterizado por un comportamiento lingiiistico
jerarquizado y prescriptivo. Su interés es convertir la comunicaciéon pedagdgica en el eje
dinamizador de las “pautas de comportamiento de los estudiantes y de asimilacién de sus
saberes”. Estos saberes se estructuran por medio de una estrategia de didlogo (orientacion,
facilitacion, complementacion, focalizacion, comprobacion e informacién), llegando a la
siguiente conclusion:

Es a partir de su experiencia de la conversacién con los adultos como los nifios y las nifias podran

aprender a hacer predicciones y proyectarse en el pensamiento de los otros para entenderlo y tomarlo
como punto de partida para ampliar y modificar el suyo propio (Palou, 1996: 39).

A modo de conclusién, es dable decir que los problemas del saber disciplinar y el
saber didactico mostrados por los diversos autores se inclinan en su mayoria a considerar la
desarticulacion del didlogo de saberes en la educacion basica y media como un problema de
orden disciplinar y humano. Disciplinar, debido a la fragmentacion de los saberes que
histéricamente ha determinado a la escuela, y a la escasa investigacién en estrategias
didacticas que le permitan al profesorado y las directivas mejorar los modos de

comprension y ensefianza de los conocimientos de cada asignatura. Y humano, porque no
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es suficiente el dominio de una disciplina y el desarrollo de estrategias diddcticas de
investigaciéon para mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje de la ciencia. Se
requiere de una institucién y un cuerpo docente dispuestos al didlogo con el otro, con la
cultura y la sociedad. Este propdsito comienza con el reconocimiento de las diferencias, las
subjetividades y las colectividades que se deben establecer entre los estudiantes, sus

profesores y la institucién educativa.
1.3 La didactica universitaria, un saber dialégico en construccion

De acuerdo con Diaz (1999), uno de los problemas de la didactica en la universidad
consiste en que esta no es reconocida como una ciencia, aun por los mismos docentes. Este
desconocimiento lo expresan en su resistencia a reconocerle su fundamentacion tedrica, y
cuando consideran que el conocimiento de la disciplina es suficiente para su desempefio
docente. A esto se suman el desinterés del profesorado por investigar los procesos de
ensefanza; la poca reflexion y difusion de la didactica universitaria; y la indiferencia de las
directivas por convertir la ensefianza en un proceso cientifico, actitudes que convierten al

docente universitario en un transmisor de conocimientos.

Otro de sus problemas se relaciona con los cuestionamientos a su epistemologia y
metodologias. Esta situacion se agudiza cuando las facultades o escuelas de educacién no
promueven la discusion epistemoldgica de la did4ctica entre los futuros licenciados.
Asimismo, y a pesar del interés que tienen algunas universidades por impulsar programas
de actualizacion pedagoégica y didéctica, estas iniciativas se focalizan en aspectos técnicos,
politicos o administrativos. Y en algunos estudios posgraduados, caso Maestrias o
Especializaciones, se evidencia el desconocimiento de la “diddctica como ciencia bésica del

docente”.

Estos problemas tienen su fundamentacién en algin tipo de postura tedrica. El
positivismo, por ejemplo, es uno de los enfoques con mayor predominio en la concepcién

de ciencia y de ensefianza del profesorado, sumado a la tecnocracia, que impulsa al
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profesorado a privilegiar el uso de los medios en detrimento del proceso de humanizacién

de la ciencia y su aporte a la sociedad.

Estas dificultades le exigen a la didactica universitaria distanciarse de aquellos
enfoques que la reducen y la dispersan de sus propdsitos. Una forma de superar estos
obstdculos y avanzar en su consolidaciéon, comienza por preguntarse qué es la didactica
universitaria. Para Diaz (1999), se trata de una didactica especial, interesada en los procesos
de ensefianza de las diferentes ciencias, disciplinas, artes y tecnologias que circulan en la
universidad, unida a los procesos de aprendizaje que demanda la formacién de
profesionales comprometidos con el desarrollo politico de la sociedad. La autora retoma
los desarrollos de la diddctica general y otras didacticas especiales (de las matemadticas, de
la geografia, entre otras) con la idea de que el profesorado desarrolle un pensamiento
critico, autocritico y reflexivo. Uno de sus fundamentos tedricos es la hermenéutica y la
investigacion-accion. Estos campos de conocimiento amplian los marcos tedricos del
profesorado al permitirles adquirir una mirada mds amplia e interdisciplinaria de la

ensefianza y el aprendizaje (111).

Esta didactica la integran varios objetos de conocimiento representados en los
siguientes campos de indagacion: la ensefianza universitaria, como una de sus tareas
fundamentales; la formacion del profesorado; los procesos socioculturales del aula; el
contexto universitario; la investigacion en didictica; la producciéon y uso de materiales

didécticos; las estrategias de ensefianza y aprendizaje, y la evaluacion, entre otros.

Uno de sus retos consiste en convertirse en “un espacio abierto, dialogistico y
critico para la construccion y reconstruccion del saber” (115). Este propdsito debe estar
acompanado de una modificacion de los programas de formacion docente universitaria, asi:
promover entre el profesorado la investigacion en el aula; el trabajo en equipo como una
manera de validar los conocimientos cientifico-didacticos adquiridos; concebir el aula
como un taller para la construccién de nuevos significados, y motivar el debate de las
politicas nacionales; incluir el andlisis de la visién ética, estética e intelectual del

profesorado, y brindarles herramientas tedrico-practicas para el desarrollo creativo de
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modelos, teorias y medios, dirigidos a la enseflanza y el aprendizaje de la ciencia, entre

otras.

Si el dialogismo critico es uno de los retos de la didactica universitaria, es dable
mostrar los enfoques, las discusiones y los problemas tedrico-practicos analizados por los
didactas, los investigadores y los profesores. En este sentido, Schmidt (2008) sefiala que “‘el
arte de ser profesional se estd convirtiendo en el arte de gestionar la complejidad” (91). En
otras palabras, los conocimientos de la disciplina no son suficientes; el futuro profesional y
sus docentes deben formarse en un trabajo transdisciplinario e interdisciplinario, con la idea
de superar el pensamiento unidimensional y simplista arraigado en los contextos

socioculturales y educativos con los que interactdan.

Una manera de superar esta vision parcializada de la realidad y las ciencias consiste
en acudir al enfoque del pensamiento complejo. Este pensamiento responde a cuatro
problemas epistemoldgicos de la ciencia, como son: (i) la disyuncion, que tiende a
considerar los objetos de conocimiento independientes de su contexto; (ii) la reduccion, al
explicar la realidad con base en una de sus dimensiones o atributos; (iii) la abstraccion,
cuando se establecen leyes generales que desconocen las particularidades; y (iv) la
causalidad, como si las situaciones y los objetos estuvieran sometidos a una accién y

reaccion lineal.

Estos problemas en su dimensiéon multiple y heterogénea se convierten en los
siguientes principios: abstraccion, en tanto el establecimiento de las leyes se pone en
relacion con su entorno; la dialogicidad, al reemplazar la lucha entre contrarios por la
coexistencia de posiciones diferentes; la recursividad organizacional, porque interrelaciona
la causa con sus efectos, los productos con sus productores, el individuo como gestor
cultural y la influencia de la cultura en los individuos; y el holismo, al encontrar la relacién

del todo en las partes y de las partes en el todo.

A propésito del didlogo, Lleras (2002) considera que la dialogizacion de la sociedad

requiere de una comunidad de aprendizaje con las siguientes caracteristicas: que promueva
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la construcciéon de relaciones explicitas, y que estas sean de cooperacién, confianza y
solidaridad. Este tipo de comunidad es una aspiracion de la sociedad intraplanetaria, pues
en la mayoria de las culturas predomina la competitividad, el aislamiento y la

fragmentacion de los lazos filiales.

Una comunidad con estas caracteristicas debe estar inspirada en la busqueda de
espacios donde podamos ‘“hacer mundo con otros”. ;Como alcanzar este propoésito? El
autor considera que poner el énfasis en el individuo es mas productivo que hacerlo con
conglomerados. En la “individuacién es posible la emergencia del didlogo y la comunidad”,
debido al proceso de autoconciencia que el sujeto debe adelantar para darle sentido a su

existencia y la de aquellas personas con las que interactia.

Estas acciones estdn determinadas por tres situaciones: las relaciones de poder, de
comunicacion y de produccion. En la primera se encuentran las relaciones de poder-sobre y
de poder-para. En el primer tipo de poder, un sujeto o grupo intenta dominar a un individuo
o colectivo humano. En el segundo, los individuos cooperan con la idea de adelantar un
propdsito comun. Por su parte las relaciones de comunicacién asumen dos formas: el
didlogo, cuando sus interlocutores propugnan por una comprension del horizonte del otro, y
este proceso los insta a desarrollar proyectos de manera mancomunada. Y en las relaciones
de produccién, cuando se generan aprendizajes, pero estos no “se descubren sino que se

crean en la transformacion de las pricticas” culturales, educativas, sociales, politicas.

Al contrario, Leff (2003) considera que “el didlogo de saberes no es una
metodologia para establecer una comunidad de aprendizaje”, y el pensamiento complejo no
es un método para explicar la interdisciplinariedad de las ciencias. El autor concibe el
didlogo de saberes como un espacio de sinergias y complementariedades entre los saberes
existentes y la realidad. En lugar de la generaciéon de conocimientos, la ciencia debe
dirigirse a la “produccién de nuevas formas de comprensién del mundo”. En esta
perspectiva, “la dialdgica del intercambio de saberes” se encamina a la apropiacion de la

naturaleza y el desarrollo cultural de la sociedad.
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Esta dial6gica también debe entenderse como un proceso de comunicacién e
intercambio de experiencias dirigido a la complementacion de conocimientos. Supera el
conocimiento experto al reconocer la existencia de diferentes visiones, saberes e intereses
que intervienen en el desarrollo de la ciencia y la reapropiacién social de la naturaleza.
Aporta a la construccion de sociedades diversas, justas y democraticas. Es un aliado de la
creatividad, debido a su relacion con aquellas “cosas del mundo” que son irrepresentables,
insdlitas o enigmadticas. No elimina las diferencias en un consenso, pues se trata de seres

culturales constituidos por saberes que dialogan en busca de un acuerdo.

En forma similar, Delgado (2009) considera que la realidad ademdas de compleja es
paraddjica. Por esta razon, la educacién debe promover el desarrollo de un pensamiento
complejo, que al estar integrado por diversos saberes supere la vision monologal con la que
a veces son miradas la realidad y la ciencia. En esta perspectiva, el profesorado y sus
estudiantes deben acceder al conocimiento de “procesos espiralados de orden evolutivo”,
que expliquen la discontinuidad y los diversos sistemas de autoorganizacién y regulacion

que los determinan.

Una comprension compleja de la realidad puede comenzar con el didlogo de saberes
al interior de cada disciplina, y luego avanzar en la construcciéon de relaciones de
cooperacion, contribucion e integralidad con otras. Esta perspectiva intenta mostrar que
mientras més flexible sea una disciplina, mayores posibilidades tiene de avanzar en la
construccién de un didlogo de saberes dirigido a la transferencia, interrelacion e integracién
de conocimientos. Asi, mientras al interior de cada disciplina es dable encontrar contenidos
relacionados con ese campo de saber, y en la interdisciplinariedad aparecen unos ‘“‘ejes
teméticos y nudos bien estructurados”, la transdisciplinariedad tiene como punto de partida
la investigacién disciplinaria. En la transdisciplinariedad, los niveles de la realidad poseen
una dindmica cuya accién es simultinea debido a la interaccidn entre situaciones fisicas,

bioldgicas, quimicas, psicoldgicas y socioculturales.

En esta visién, cada plano de la realidad posee “una red de conocimientos

transdisciplinarios integrado por nddulos conceptuales y relaciones reticulares”. Cada
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nddulo, al estar conformado por varios saberes que tienen la funcién de relacionar, integrar
y diversificar los conocimientos, establece una red de conexiones reticulares. Estas
conexiones son saberes compartidos que convergen en uno o varios ndédulos pertenecientes
a diversos campos de conocimiento. De esta manera, cada campo es afectado en lo
epistemoldgico, ontolégico y metodoldgico, propiciando el intercambio de teorias,

hipétesis y hallazgos que amplian la comprension del problema o fendmeno en estudio.

Asi las cosas, el andlisis de un problema —o hipétesis— lo constituyen multiples
planos de la realidad que estdn interconectados, bien sea por diversas aristas, zonas, planos,
disefios y/o procedimientos. Por esta razén, es dificil pensar que una disciplina sea
suficiente para explicar la realidad y sus relaciones. Los esfuerzos cientificos, sociales,
culturales y académicos se deben dirigir al didlogo entre las disciplinas. Es perentoria la
formacion de un docente en el enfoque dialéctico globalizador. Esto le exige tener una
serie de competencias en su propia disciplina “y un cierto conocimiento de los contenidos y

métodos de las otras” (Ander-Egg, 1996, citado por Delgado, 2009: 41).

El dominio del docente en una disciplina y su didlogo con otros saberes sugiere su
formacion en un proceso de cardcter interdisciplinar. ;Cémo lograrlo? En este sentido
Palacio et al. (2002) consideran que el impulso de nicleos interdisciplinares en las
instituciones formadoras de formadores —escuelas normales y facultades de educacion—
le proporciona al concepto de ‘ensefianza’ la posibilidad de convertirse en una préctica de
saber en dos direcciones: por un lado, legitima las acciones del docente; y por otro, lo

motiva a la construccién de saber pedagdgico.

Los nucleos interdisciplinares se estructuran con base en las relaciones
interdisciplinarias que los ensefiantes —los maestros o los profesores universitarios—
establecen con otros colegas, debido a la afinidad que presentan determinados objetos de
conocimiento, campos, fendmenos, métodos o formas de construcciéon del conocimiento.
Los estudiantes pueden integrar estos nucleos; su punto de encuentro con los docentes esta

determinado por la construccion de proyectos de investigacion interdisciplinaria.



30

Estos proyectos se convierten en el aspecto estratégico capaz de transformar las
relaciones de saber, debido al didlogo entre la teoria y la practica. Mientras la teoria le
brinda al profesor las condiciones para su aplicacion, la prictica se orienta por las teorias
que se requieren para la construccidon de saber pedagdgico. Este didlogo exige un proceso
de reconceptualizaciéon y recontextualizacion. En el primer caso, se trata de una labor
tedrica que consiste en la reelaboracion de los conceptos cientificos con la idea de alcanzar
su apropiacion y adecuacion al campo conceptual de la pedagogia. Esta labor por lo general
es realizada por los especialistas de dicho campo. En el segundo, la reelaboraciéon de los
conceptos se realiza con la idea de ponerlos a circular en contextos culturales mas amplios.
Alli intervienen variables de tipo social, politico, religioso, histérico y estético, entre otras.
Su caricter experiencial le brinda al profesorado la posibilidad de adelantar una préctica

reflexiva encaminada a la produccién de saber en el campo aplicado de la pedagogia.

El campo aplicado promueve una practica pedagdgica con sentido, debido al valor
que tienen las experiencias de quienes integran el nicleo interdisciplinar. Estas experiencias
comprenden la produccién escrita de lo vivido por el profesor y sus estudiantes, expresadas
en el disefio de proyectos de investigacién, planes de estudio, documentos de trabajo,

diarios de campo e historias de vida.

El proyecto de investigacion del ntcleo interdisciplinar establece tres tipos de
relaciones: (i) entre las diversas ciencias y saberes, debido a la afinidad en la construccion
de determinados objetos de conocimiento; (ii) por la afinidad que se presenta entre
determinadas preguntas y problemas relacionadas con el plan de estudios de la institucién
—o la carrera profesional— y los proyectos de investigacion del nucleo; y (iii) las
relacionadas con lo publico. En esta dltima, los equipos docentes son determinantes, pues
alli se proyectan la apropiacion, difusion y construccién de conocimientos. En sintesis, la
formacion en investigacion del profesorado no se puede realizar sin su afianzamiento del
saber pedagogico. Este saber no solo dialoga con su realidad 4ulica y los especialistas del
campo pedagdgico, sino también con otras ciencias y disciplinas diferentes a las de dicho

campo.
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(Este ultimo tipo de didlogo es multidisciplinar? De acuerdo con Sotolongo y
Delgado (2006), la multidisciplina se caracteriza porque pone en didlogo “uno u otro objeto
de indagacion mds o menos delimitado disciplinariamente”, a diferencia de la
interdisciplina, cuya tarea consiste en ‘“delimitar interdisciplinariamente un objeto de
estudio previamente no delimitado disciplinariamente”, con la idea de obtener ‘“cuotas de
nuevo saber”. Esta delimitacion conceptual los lleva a senalar que “se habla mucho mas de
interdisciplina”, pero muy pocas veces se materializa. Por ello, consideran que la mayoria
de los procesos de investigacion son multidisciplinares, quedando las iniciativas

interdisciplinarias en una aspiracion.

Si comparamos la delimitacion conceptual de estos autores con el tipo de relaciones
que los nucleos interdisciplinares proponen, se constata que, en efecto, la primera de estas
relaciones —“entre las diversas ciencias y saberes, debido a la afinidad en la construccién
de determinados objetos de conocimiento”—, tiene un mayor acercamiento a la
multidisciplina. Por su parte la segunda relaciéon —*“por la afinidad que se presenta entre
determinadas preguntas y problemas relacionados con el plan de estudios y/o los proyectos
de investigacion del nuicleo”—, promete un didlogo interdisciplinar mds cercano a la
construccién de nuevo saber, en palabras de Sotolongo y Delgado (2006: 2). Y seria una via
mads expedita y exigente para la construccion de saber pedagdgico, bien sea por la via de la
reconceptualizacién o la recontextualizacion. No obstante, el desarrollo de alguna de estas
vias estard determinada por el horizonte conceptual y las experiencias del sujeto

cognoscente.

Esta delimitacion, siguiendo con Sotolongo y Delgado, no puede entenderse como
diferenciacion o supremacia de una forma de indagacién sobre otra, pues entre lo
disciplinario, lo multidisciplinario o lo interdisciplinario, existe un enriquecimiento mutuo,
debido a los desarrollos conceptuales, metodoldgicos y metédicos que promueven. En cada
una de estas perspectivas, es inminente la presencia de un didlogo entre sus respectivos
saberes. Didlogo “que se va ampliando y profundizando después, a medida que se va

tejiendo la madeja del corpus [...] de saberes dialogantes™ (4).
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El concepto de saberes dialogantes rompe con la “disciplinarizacion del saber” y las
relaciones de saber-poder que algunos cientificos ostentan cuando promueven las
“desigualdades a favor de algunos (los especialistas) y desfavorecen a otros (los no
pertenecientes a las mismas)” (5). En suma, “el didlogo de saberes necesita y estd
promoviendo hoy el rescate de la legitimidad de esos saberes vinculados con la

cotidianidad, incluido el hombre comun, sus conocimientos, valores y creencias” (8).

En esta misma direccién se encuentra la propuesta de Ghiso (2000), quien estudia el
didlogo de saberes en la educacion popular y la investigacion comunitaria; €l considera que
“las raices hermenéuticas del didlogo de saberes” requieren el disefio de estrategias de
educacion y de investigacion encaminadas a “una vigilancia critica de los dmbitos, los
dispositivos y las relaciones” que se producen entre los diversos sujetos que participan del

didlogo de saberes en la educacién popular (3).

Esta vigilancia o actitud critica lo lleva a preguntarse: “;en qué medida los saberes y
las culturas locales pueden sobrevivir a las tendencias globalizadora?”, y “;de qué manera
esta reorganizacion no lleva a establecer unas ataduras homogeneizantes que impiden el
reconocimiento de la diferencia y la constitucion de dmbitos de didlogo?” (3) Al respecto,
sefala que las précticas culturales hegemodnicas transfieren a los individuos imégenes,
ideas, nociones, cddigos, simbolos, entre otros, que disminuyen su autonomia. En estas
mediaciones, los sistemas de simbolos e imdgenes estructuran los modos de pensar y de
actuar de los sujetos, teniendo una influencia directa en el campo de la cultura, donde

interactian saberes, lenguajes, creencias, valores y estéticas, entre otros.

Por lo anterior, presenta la siguiente hipétesis: “existe una autonomia relativa, desde
la que es posible configurar identidades plurales y dindmicas. Tanto los sujetos como el
mundo son construidos en la interaccion creativa, dialégica e intencionada” (5). La
relatividad de esta autonomia se puede resignificar y reconfigurar potenciando nuevos
ambitos de interaccidn, entendidos como “nichos ecoldgicos caracterizados por los
principios de la dialégica, la recursividad” y la idea de totalidad moriniana. Estos nichos se

expresan en nociones vivenciales, reales y virtuales, de donde emergen otros lenguajes,
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interrogantes; en suma, practicas diferentes. Debemos avanzar en la “apropiacion critica”
de los sistemas estructurados y estructurantes del sujeto y la sociedad, permitiéndoles a sus
interlocutores el reconocimiento de ‘“diferentes actores sociales desde sus intereses y

condiciones socioculturales particulares” (5).

Avanzar en este propdsito significa “construir una semdantica de los hechos” que
haga reconocibles los intereses, los saberes, las percepciones, las vivencias y los deseos de
quienes participan en la educacién popular y en la investigacion comunitaria. En esta

perspectiva,

lo ético, lo politico y lo estético son opciones fundantes de la propuesta, debido a que en ella todos
los involucrados en el proceso pueden verse y ver lo que alli se hace visible. Esta es una posibilidad
que facilita la recreacién de vinculos realmente equitativos en el marco de las relaciones entre sujetos

diferentes en el campo del poder/saber (Ghiso, 2000: 6).*

Visibilizar las diferencias y mantener una vigilancia critica de los dispositivos
hegemonicos de la sociedad, le exige a una semadntica de los hechos las siguientes tareas:
reconocer la diferencia e identidad entre experiencias semejantes y andlogas; identificar
todos aquellos sistemas simbdlicos e imaginarios que les impiden a los sujetos
recontextualizar sus saberes y experiencias; y descifrar los sentidos y las intenciones que
obstaculizan la comprension de sus experiencias vitales, y que posiblemente condicionan la

apropiacion de nuevos saberes.

En suma, una hermenéutica colectiva consta de los siguientes fundamentos:
considera la experiencia humana como un proceso determinado por diferentes contextos;
dicha experiencia es histérica; por tanto cada vivencia hace parte de la totalidad de la
experiencia; el autoconocimiento y la interpretacién comprensiva de otras vidas le otorga
sentido a lo propio y lo ajeno; en los procesos educativos y de investigacion donde la

hermenéutica es una opcion ética, politica y estética, se deben impulsar tres nucleos, asi:

4 Las negritas y las cursivas son de la fuente.
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historico, interesado en descifrar las realidades invisibles y latentes; territorial, constituido
por espacios reales y virtuales donde los sujetos se distancian/acercan, observan/niegan,
encuentran/alejan; y de interaccion reflexiva, para descubrir problemas y buscar

alternativas de solucidn.

El concepto de interaccion es similar a la idea de ‘reflexion’, presentada por
Quintero y Giraldo (2004a). Para estos, la reflexion le permite al docente “traspasar los
limites de lo cotidiano” en busca de nuevos ideales que lo proyecten al surgimiento de un
ser humano renovado, capaz de adquirir formas diferentes de relacién creativa consigo
mismo y con los demds. Un docente consciente de su autoconocimento y de su relacién con
los otros supera su deseo de mantener el control y el dominio de lo externo, con la intencién
de interesarse por el desarrollo de sus “capacidades afectivas e intelectuales para avanzar en

el saber y el dominio de si”” (73).

Asi las cosas, el deseo de saber del docente se proyecta en las siguientes
caracteristicas y acciones pedagogicas: el interés del maestro por su ser y saber lo convierte
en un testimonio de empeno y superacion para sus estudiantes; la autoconstruccion de estos
saberes y su puesta en escena con los estudiantes lo humaniza y lo convoca al
reconocimiento de otras identidades y aprendizajes; sus incertidumbres le permiten valorar
las metas alcanzadas por los estudiantes; y la relacién con sus discipulos estd mediada por

preguntas abiertas que los instan al deseo de saber.

En sintesis, un ensefiante de las ciencias, las artes, la técnica y la tecnologia estd en
condiciones de potenciar los aprendizajes de sus estudiantes, porque ha sido capaz de
formarse en los “avatares de su propia experiencia”. Sus vivencias le han permitido
resolver las contingencias y las diferencias que potencian sus saberes y los de sus
estudiantes, se “interesa por comprender la naturaleza humana, a la que segin Gadamer

(1992) debe apuntar toda existencia” (citado por Quintero y Giraldo, 2004b: 83).

A modo de conclusion, debemos decir que al comenzar nuestra reflexiéon con los

problemas de la diddctica universitaria quisimos llamar la atencién en relacién con su
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cuestionado estatuto de cientificidad, el desinterés de algunos profesores y directivas al no
incluir su desarrollo en el aula y en programas posgraduados, y las limitaciones de algunos
enfoques en la docencia universitaria. La superacion de estos problemas comienza con la
delimitacion epistemoldgica de esta didactica y el reconocimiento de los marcos tedricos
que la sustentan. Por ello, cuando Diaz (1999) sefiala que uno de los fundamentos tedricos
de esta didactica es la hermenéutica y la investigacion-accién, debido a la vision
interdisciplinaria que le brinda al profesorado, y més adelante muestra que uno de sus retos
es convertirse en un espacio dialogistico y critico, comenzamos a problematizar estos
planteamientos con la idea de llegar a unos acuerdos preliminares que sustenten nuestra

pregunta de por qué la did4ctica universitaria es un saber dialégico en construccion.

Uno de nuestros primeros argumentos comienza con la importancia de promover
entre el profesorado y sus estudiantes el pensamiento complejo. Los fundamentos tedricos
de este enfoque moriniano nos permitieron observar los problemas epistemoldgicos que
intenta resolver y los principios diddcticos que se pueden trasladar a la docencia
universitaria. Uno de estos principios es la dialogicidad, la cual analizamos en diversos

espacios, perspectivas y enfoques.

Asi, mostramos que uno de los espacios mds propicios para el desarrollo de la
dialogicidad se relaciona con los procesos de formacién en investigacion de corte
disciplinar, intradisciplinar, multidisciplinar y transdisciplinar. Y aunque describimos sus
diferencias e interrelaciones, nos detuvimos en la interdisciplinariedad. Lo
interdisciplinario, debido a la propuesta de Palacio et al. (2002) de promover la
construccién de nucleos interdisciplinares en las escuelas normales —facultades de
educacién u otras dependencias académicas de la universidad—. Comparamos sus
planteamientos con la delimitacién conceptual de Sotolongo y Delgado (2006), mostrando
su acercamiento con la multidisciplina. No obstante, lo interdisciplinar se convirti6 en la

epifania de esta reflexion.

Se habla de epifania debido al surgimiento de la siguiente intuicion: si recordamos

el planteamiento de Palacio et al. (2002) cuando expresan que una de las relaciones
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interdisciplinares de los nucleos consiste en la posibilidad de adelantar procesos de
investigacion soportados en preguntas y problemas objeto de interés de los docentes y sus
estudiantes, comenzamos a observar que este tipo de articulacion le otorga a la pregunta

una doble funcién, de donde emerge un tercer elemento.

La primera de estas funciones es didactica, pues el ejercicio de indagacién encuentra
en la pregunta uno de sus principales aliados al despertar entre los estudiantes el deseo de
saber. La segunda es investigativa, pues todo aquel que desea saber por lo general se
formula una pregunta y convive con ella, hasta tanto la haya despejado con la ayuda de
algin procedimiento cientifico. Y la emergencia del tercer elemento es abductivo, pues
este proceso de razonamiento promueve en el sujeto su capacidad de imaginacién y
creacion, siempre y cuando se apropie de un método capaz de ponerlo a prueba con otros
campos de conocimiento (recuérdese que el método abductivo hace parte de la hip6tesis de
esta tesis y su traduccién al campo de la didactica —en la educacién bdsica, media y

superior— se desarrolla en la cuarta parte de esta investigacion).

Asi pues, si cada ciencia, disciplina, arte o técnica tiene unos métodos particulares,
,qué tipo de didlogo establece el profesor cuando interactia con los métodos y los objetos
de conocimiento de su saber por ensefiar y el saber didactico? Posiblemente se trata de una
dialégica interdisciplinar. En este sentido, Schmidt (2008) considera que “la
interdisciplinariedad es una apertura disciplinar, referida a la transferencia de métodos de
una disciplina a otra para comprender un concepto desde un horizonte més amplio de
conocimientos y experiencia existencial” (87), y agrega que la investigacion interdisciplinar
exige procesos de comparacion y didlogo, que se presentan al inicio y durante todo el
proceso —de ensefianza y aprendizaje—. Ademads, la sintesis interdisciplinar ‘“siempre
queda abierta”; en la cuarta parte de este trabajo aparece la Espiral Comprensiva de la
Experiencia de Investigacion en el Aula, Ecedia; esta espiral la integran nueve eslabones, y
el ultimo de ellos es la “investigacion dialdgica”. Alli explicamos que su lugar en la espiral

es ciclico, y por tanto es punto de llegada y de partida para la investigacion en el aula.
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Por ultimo, Schmidt (2008) sefiala que los interesados en este proceso deben tomar
conciencia de los “limites y condiciones de validez de cada saber”, y de las “situaciones
précticas y existenciales” de sus impulsores. Esta advertencia es quizds uno de los retos de
la didé4ctica universitaria y de las didacticas especificas, como la didactica de la literatura,
pues serd el deseo de saber de los profesores y sus estudiantes, unido a su horizonte de
expectativas tedrico, los aspectos encargados de mostrar la validez de esta intuicion. No
obstante, como lo hemos expresado, en la cuarta parte de esta tesis se muestran los alcances

y las limitaciones de esta epifania.

Pero volvamos a nuestra pregunta de por qué la diddctica universitaria es un saber
dialdgico en construccidn. Ya explicamos su importancia interdisciplinar; sin embargo, no
hemos retomado los aportes de la hermenéutica a esta didictica. Recordemos que para
Ghiso (2000), “las raices hermenéuticas del didlogo de saberes” le exigen al investigador —
social, educativo, profesores y estudiantes— una vigilancia critica de sus procesos de
apropiacion social y cultural. Esta actitud critica incluye una reflexion de la funcién que
cumplen lo ético, lo politico y lo estético en el desarrollo de la autonomia de dichos sujetos.
Esta autonomia se potencia con la creacién de tres nucleos: histdrico, territorial e

interactivo.

El nicleo histérico, en el contexto de esta investigacién y en la perspectiva
gadameriana, reconoce en la historia de los conceptos uno de los horizontes conceptuales y
epistemologicos donde el hermeneuta —investigador, profesor, estudiante— toma
conciencia de su pasado, su presente y su futuro. Por ello, en la segunda parte de esta tesis
se analiza el concepto ‘experiencia’ con base en las ciencias y disciplinas que sustentan
nuestra hipétesis abductiva. Por su parte el nucleo territorial es la clase, entendida como un
espacio virtual y real, donde los ‘aprendizajes’, tal como lo expresa Lleras (2002), no se
descubren sino que se crean en las transformaciones de las pricticas socioculturales y
educativas que se desarrollan dentro y por fuera del aula. Y la interaccién, como lo
expresan la mayoria de los autores citados, es una busqueda de problemas y sus soluciones
mediada por un didlogo que no es consensual ni dialéctico, sino horizéntico. Es decir, la

bisqueda del acuerdo por medio de la “conversacion hermenéutica” —como lo propone la
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Ecedia— es la encargada de otorgarle una vigilancia critica a las practicas culturales
hegemonicas que obstaculizan una mirada diversa de la ciencia, de la cultura y de sus vidas

entre el profesorado y sus estudiantes.

En sintesis, esperamos que los fundamentos tedricos de la did4ctica universitaria y
sus posibilidades de didlogo con otras disciplinas nos hayan permitido mostrar diferentes
caminos para avanzar en su consolidacion. Sobre todo, que nuestra reflexion invite a los
interesados en la investigacion de esta diddctica, a formularse nuevos problemas y
preguntas que, en palabras de Leff (2003), expliquen aquellas “cosas del mundo” que son

“ins6litas” o sorprendentes.

1.4 Aportes de la didactica de la literatura a la dialogicidad de la estrategia didactica

Otra de las variables de la hipdtesis abductiva de esta investigacién es la
hermenéutica literaria. Asi, cuando nos preguntamos si “es posible traducir la teoria de la
abduccién y la hermenéutica literaria en una estrategia didactica basada en el didlogo de
saberes, para la formacion de investigadores en la educacion bdasica, media y superior”,
estamos reconociendo los aportes de la hermenéutica a las ciencias literarias y la didactica
de la literatura. Por esta razon, y tal como lo mostramos en el punto anterior, para Diaz
(1999) la didactica universitaria retoma los desarrollos de la didactica general y las
did4cticas especiales. Una de estas didacticas especiales —o especificas— es la didéctica
de la literatura, cuyos desarrollos tedricos amplian la perspectiva dialégica que nos

proponemos defender para la didactica universitaria.

Una de las figuras mas destacadas en el estudio de la didactica de la literatura es
Mendoza (2004: 179-180), quien sefala que “la ciencia de la literatura la integran un
conjunto de disciplinas” en el que convergen los aportes de la teoria literaria, la critica
literaria, la historia de la literatura, la literatura comparada, la retérica y la métrica. De estas
disciplinas surgen diversos enfoques que se convierten en opciones didécticas para el

profesorado de literatura —en la escuela y en la universidad—. El enfoque receptivo es uno
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de los mas adecuados para la formacion de lectores criticos, por las siguientes razones:
convierte la lectura en una “actividad esencial para la construccion de saber”; le permite al
lector la reestructuracion y diversificacion de sus conocimientos; su interaccion con el texto
lo motiva a la construccién de significados; y su didlogo con la obra le brinda la posibilidad
de interpretarla (157). Esta perspectiva, en palabras de Jauss (2008a), permite una tarea

esencial:

La hermenéutica literaria tiene la doble tarea de diferenciar metédicamente las dos formas de la

recepcion, es decir, por un lado de aclarar el proceso actual, en el que se concretiza el efecto y el

significado del texto para un lector actual, y por otro lado, reconstruir el proceso histérico en que el
texto ha sido aceptado e interpretado siempre de manera diferente por lectores de diferentes épocas

(75).

Asi las cosas, mientras el didacta recomienda el enfoque de la recepcion estética
para que el lector adquiera nuevos saberes, los reestructure y construya nuevos significados,
el fildlogo y critico literario considera que una metddica de la hermenéutica literaria tiene
dos funciones: por un lado, explicar el efecto de dicho proceso en un perceptor actual, y por

otro, identificar los modos de recepcién de la obra en diferentes épocas y lectores.

Este didlogo entre la didéctica de la literatura y las teorfas literarias se apoya en los
siguientes enfoques: Mendoza (2004) retoma los aportes de Pozuelo (1994), quien reconoce
en la teorfa literaria un “campo pluralista y con vocacion interdisciplinaria” (183). También
responde al llamado de Ballester (1998) cuando sefiala que los aportes de la teoria y la
critica literaria “en la didéctica de la literatura es un aspecto escasamente tratado” (citado
por Mendoza, 2004: 180). Ausencia que exige un andlisis comparativo entre dichos
estudios y el “marco tedrico de la didactica de la literatura” (citado por Mendoza, 2004:
183). Por su parte Jauss (2008a) expresa que “el impulso” de su teoria de la recepcion
estética lo obtuvo de la hermenéutica filos6fica gadameriana y la teoria estética adorniana.
De Gadamer, retoma los conceptos de experiencia estética, conciencia histdrica y fusion de
horizontes. En el caso de Adorno y en oposicién a su visién normativa de la obra de arte,
defiende el goce estético y la interaccién comunicativa como procesos fundamentales para

la comprension artistica (82).
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De acuerdo con lo anterior, si una de las tareas de la didactica de la literatura
consiste en estudiar sus relaciones con las teorias literarias, para de esta manera explicar y
ampliar su marco tedrico, es dable preguntarse por las “implicaciones educativas” y
didécticas que tiene dicha “ausencia” —tal como lo expresa Ballester (1998)— en los
procesos de formacién del profesorado. Este interrogante se convirtié en la génesis del
problema de investigacion de esta tesis. Y se habla de génesis, pues si bien publicamos dos
articulos donde se justifica dicho problema, su desarrollo nos fue llevando al encuentro con

la didactica universitaria.

1.5 Problemas de la investigacion en didactica de la literatura y la formacion de

maestros

El planteamiento del problema que se presenta en el dltimo texto del anteproyecto

de tesis doctoral es el siguiente:

A pesar de las bondades que en el siglo XX ofreciera el enfoque estructuralista en la clase de
literatura, su énfasis en las caracteristicas internas del texto se convirtié en un problema pedagédgico,
pues deja de lado las relaciones entre el lector-texto-contexto de la obra, situacién que debilita su
participaci6n en el proceso de comprension e interpretacion de la obra (Moreno, 2009b: 2-3).

Con base en lo anterior, al publicar el primer articulo nos dimos a la tarea de
precisar dicho problema, poniéndolo en relacién con el concepto “educacion literaria” y los
sujetos que venian participando en la investigacion. Su segundo enunciado es el siguiente:

La educacion literaria que reciben los maestros en formacion de la Licenciatura en Educacion Bésica

con énfasis en Humanidades, Lengua Castellana,6 al estar centrada en el estudio estructural de la obra
les impide reconocer las posibilidades que brindan otros enfoques de la teoria literaria que, ademads

5 En el archivo digital del Departamento de Educacién Avanzada de la Facultad de Educacién de la
Universidad de Antioquia puede verse el Anteproyecto “Disefio tedrico de una estrategia diddctica semio-
epistemoldgico basado en los procedimientos de la hipotesis abductiva y la recepcion estética de la obra
literaria para la formacién de maestros investigadores en el contexto de la didéctica de la literatura en la
educacion superior” (2009b).

6 Este programa de pregrado estd adscrito al Departamento de Ensefianza de las Ciencias y las Artes de la
Facultad de Educacién de la Universidad de Antioquia.
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de acercarlos a las diversas interpretaciones del texto, potenciarian su competencia literaria e

investigativa (Moreno y Carvajal, 2009a: 64-65).

Este planteamiento lo analizamos en tres aspectos, asi: la exclusividad del
estructuralismo literario en la formacion del licenciado; las posibilidades de la recepcion
estética en su formacion literaria; y la teoria peirceana como complemento significativo en
dicha formacién. En el primer tema, acudimos a fuentes tedricas y empiricas. Teoricas, al
exponer las reflexiones didédcticas que convocan al maestro a superar el enfoque
estructuralista en los procesos de ensefianza y aprendizaje de literatura. Y empiricas, pues
analizamos los programas de curso del nicleo de literatura de dicha licenciatura. Su lectura

nos permitié concluir que

[...] varios profesores siguen conservando el interés por afianzar, en los futuros maestros de
literatura, el enfoque estructuralista, dejando de lado una reflexién critica de las implicaciones
estéticas y pedagdgicas de esta corriente no solo mirada desde su interior, sino también en relacién
con otras tendencias [...] (Moreno y Carvajal, 2009a: 66).

En cuanto a lo relacionado con la recepciéon estética y la formacion literaria,
acudimos a la perspectiva de Jauss (2008a), quien expresa que el cardcter instrumental de la
comunicacion literaria se puede superar cuando el lector asimila tres principios: descubre la
poiesis, o proceso de creacion del texto; la catarsis, al establecer un didlogo intersubjetivo
con el texto; y la aisthesis, o conciencia historica de su horizonte y el de otros lectores en
épocas diferentes a la suya. Esta vision promueve en el futuro maestro una vision diferente
de la literatura, pues reune tres horizontes, asi: el horizonte de expectativas del lector, el
horizonte histérico de la obra, y el “horizonte de expectativas pedagdgicas” del docente.
Este dltimo, de acuerdo con Poyas (2004), activa en los estudiantes sus “habilidades critico-
reflexivas”, haciéndolos participes de una comunidad de lectores e investigadores del

discurso estético (19).

Y finalmente, el tépico relacionado con los aportes de la teoria peirceana a la
formacion literaria del futuro maestro se desarrolla con base en dos dmbitos, asi: el literario,
cuando Posada (2006) retoma los procedimientos de la hip6tesis abductiva y los aplica en
algunos cuentos policiacos de Poe. Y el investigativo, al expresar que las cualidades del

narrador-investigador —su pasion por el conocimiento, su capacidad de observacién, su
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procedimiento metddico, entre otras— se pueden ‘“‘trasladar al campo pedagdgico y
encontrar los puntos de contacto entre la figura del maestro y la del investigador
protagonista de relatos investigativos” (4). De esta manera, llegamos a la siguiente

conclusion:

Cuando un maestro en formacién formula una hipdtesis abductiva con la idea de alcanzar la
comprension y la interpretacién de un relato (enigmadtico o policiaco), este procedimiento le permite
desarrollar su competencia investigativa, al exigirle identificar un problema literario y didéctico.
Literario, ya que el maestro en formacion, al interactuar con el discurso narrativo de la obra, puede
ocupar el lugar del narrador-investigador del relato. Diddctico, al exigirle, dicho discurso, el
desarrollo de su competencia literaria, en donde la adquisicién de nuevos saberes y estrategias de
lectura critico-intertextual son determinantes para su prictica pedagégica (Moreno y Carvajal, 2009a:
71-72).

Mis adelante, cuando publicamos el segundo articulo, expresamos lo siguiente:

La mirada objetivista del enfoque estructuralista, trae consigo un prejuicio para el estudiante de
literatura y su maestro, al insinuarles cierta sabiduria técnica, lo cual aumenta la distancia entre los
intereses del lector, la comprensién de la obra, y de paso se convierte en un problema didactico, pues
el maestro de literatura olvida que las formas de interpretaciéon de la obra son tan diversas y
complejas como sus lectores (Moreno y Carvajal, 2009b: 22-23).

De lo anterior surgen los siguientes temas: de la lingiiistica estructural al
estructuralismo en literatura; del formalismo ruso al estructuralismo francés; las primeras
rupturas del estructuralismo en literatura; y la investigacién en didactica de la literatura.
Los tres primeros topicos amplian el acercamiento al estructuralismo literario, presentado
en el primer articulo. Alli, en sintesis, explicamos por qué los métodos de la lingiiistica
contemporanea fueron determinantes en el surgimiento y la consolidacién del movimiento
estructuralista en literatura; mostramos los aportes de Barthes al cardcter indicial y signico
de la obra para avanzar en su proceso de reconstruccidon del sentido; de las primeras
rupturas del estructuralismo destacamos la poética socioldgica de Bajtin (1994), quien
instaura el concepto de dialogismo, el cual sustenta al hacer una critica de teorias y escuelas

como el psicoandlisis freudiano, la lingiiistica estructural y el formalismo.

Finalmente, en el cuarto topico nos interesa llamar la atencion de los especialistas
en esta didactica y los profesores de literatura en relacion con los aportes del dialogismo

bajtiniano al marco tedrico de la didactica de la literatura. La postura socioldgica, estética,
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politica, epistemoldgica y humanista del critico ruso, encuentra en el dialogismo una vision
compleja del individuo, la ciencia y la cultura. Infortunadamente sus ideas, como bien lo
expresa Jurado (1994), siguen olvidadas en Colombia. En paises como Espafia, donde la
investigacion en didéctica de la literatura tiene desarrollos importantes, tampoco se hacen
explicitas las aportaciones de Bajtin a las teorfas del discurso estético en el contexto de la

comunicacion literaria.

En el apartado de las conclusiones expresamos:

Es necesario reconocer la incursion de las nuevas teorias estéticas en la escuela, y de estas tltimas

analizar la manera como pueden convertirse en una opcidn critica de la investigacion en didéctica de

la literatura. Asimismo, consideramos que las reflexiones de los tedricos de la literatura comienzan a

mostrar las bases para una epistemologia e historia de la lectura literaria, el lector, el escritor y el

publico. Aspectos que también deben ser abordados por la investigacién en didéctica de la literatura

(Moreno y Carvajal, 2009b: 31).

Si comparamos los dos articulos, en el primero podemos observar sus alusiones a la
lectura abductiva como método de investigacion para el andlisis de relatos —enigmaticos y
policiacos— y al desarrollo de habilidades de investigacién en los futuros maestros de
literatura. En el segundo texto rescatamos la recepcion estética y convocamos al
especialista y al profesor de literatura a incorporar en su estudio y practica pedagdgica la
vision bajtiniana del dialogismo. Y fue precisamente esta idea la que nos permitié entrar en

didlogo directo con profesores universitarios de areas diferentes a la educacién, aspecto que

serd tratado en la cuarta parte de esta tesis.

1.6 Conclusiones

A modo de cierre, en relacién con la primera didactica mencionamos los aportes que
esta recibe de la hermenéutica literaria al reconocer en el lector un sujeto dispuesto a
interactuar con el texto para comprenderlo e interpretarlo. Agregamos que es comun

encontrar teorias sobre la lectura literaria, pero son pocos los estudios y las practicas
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pedagodgicas donde se pregunta por las implicaciones didacticas de las teorias literarias en

el salén de clases.

Con la idea de superar esta dificultad, argumentamos el predominio que tiene el
estructuralismo literario en la clase de literatura, principalmente en los procesos de
formacion de maestros. Expusimos las criticas de la semidtica literaria y la poética
socioldgica bajtiniana a dicho estructuralismo. Estas nuevas teorias estéticas nos motivan a
sefialar que en el proceso de recepcion de un texto, el lector formula una serie de hipétesis
que pueden ser aprovechadas para despertar su capacidad de indagacién. De esta manera,
proponemos la inclusiéon del concepto “hipdtesis abductiva” para desarrollar algunas
habilidades de investigacion en el lector y comprometerlo con su apuesta interpretativa ante

la comunidad de lectores (pares y profesor).

Con todo y lo anterior, el marco referencial de la estrategia se amplia, asi: se
focaliza el problema de investigacién y la hipdtesis en los tres modos de inferencia
peirceana; se acude a la diddctica general y la didactica universitaria con la idea de conocer
el grado de generalidad y flexibilidad que estos campos de conocimiento le brindan a la
estrategia diddctica; y no se adelantan nuevas experiencias de aula con profesores de
literatura —en formacién y en ejercicio—, pues empezamos a considerar la didactica de la
literatura y el saber literario como uno de los primeros referentes dialdgicos para validar la
estrategia ante otras audiencias (profesores de dreas diferentes a la educacion), hallazgo que

se sustenta en la cuarta parte de esta tesis.
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1. Aproximacion histérica a los conceptos

2.1 ;Por qué a la pedagogia le interesa la historia de conceptos?

De acuerdo con Palacio et al. (2002: 2-27), el profesor Echeverri (1993) le propone
por primera vez a las ciencias de la educacion la construccion de un campo pedagdgico que
esté en condiciones de recepcionar y desinstalar conceptos y experiencias provenientes de
diversas disciplinas y ciencias; interactuar con teorias y experiencias contradictorias,
inclusive las que desconocen a las ciencias de la educacidn; e instaurar un espacio de
pensamiento sin que las teorias abandonen las disciplinas de las cuales provienen. O que, en
su defecto, incorporen sus presupuestos tedricos al campo pedagdgico, creando una nueva

region del conocimiento apoyada en las ciencias de la educacion.

Este campo se propone rescatar el cardcter (inter)disciplinario de la pedagogia,
permitiéndoles a sus conceptos articuladores —enseflanza, aprendizaje, curriculo,
experiencia, evaluacién, e investigacion, entre otros— establecer un intercambio con los
proyectos y las propuestas de las diversas teorias y enfoques que llegan a este. Su apertura
lo convierte en una “metéfora espacial”, incompleta debido a la revisién y redescubrimiento
de los conceptos que le llegan. Estos conceptos se distinguen por sus posibilidades de ser
observados, experienciados, conceptualizados y teorizados. Caracteristicas que pueden ser
aprovechadas por los conceptos articuladores, en la perspectiva de construir propuestas y
proyectos dirigidos al fortalecimiento del campo pedagdgico. Este campo, de acuerdo con
Zuluaga y Osorio (2000, citados por Palacio, 2002: 46), debe estudiar la epistemologia de
las ciencias, la arqueologia, la genealogia y la historia de conceptos, unido a “la historia de
conceptos”, cuya labor consiste en “propiciar los recursos metodoldgicos para el acceso” a

diversas teorias y enfoques.

A proposito de enfoques, Palacio et al. (2002) se preguntan si “son compatibles los

desarrollos de la historia de conceptos y la hermenéutica” (5); consideran que si bien
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Koselleck y Gadamer (1997) no coinciden en algunos aspectos —por ejemplo cuando el
primero le recuerda al hermeneuta las limitaciones que tiene su idea de convertir la
experiencia lingiiistica en la base de su investigacion historica—, es dable mencionar sus
acercamientos cuando se refieren a la nocién de ‘concepto’ en el historiador, y de
‘conceptualidad’ en el filésofo. Para el historiador, el concepto posee una estructura, es un
indice de las transformaciones sociales, econdmicas y politicas de la humanidad; tiene la
posibilidad de adelantar transformaciones histéricas generando nuevos sentidos. Para el
hermeneuta, debemos reconocer la penuria lingiiistica a la que estd sometido un concepto;’
esto es, reconocer que “los conceptos con que pretendemos aclarar los conceptos, necesitan
ser aclarados” (Palacio et al., 2002: 7). Esta penuria no es otra cosa que el “didlogo”

hermenéutico como la condicidn sine qua non seria realizable la interpretacion historica.

Esta vision histérica del concepto es producto de la mediacién que el hermeneuta
establece entre el pasado y el presente. La comprension histérica del pasado se convierte en
un proceso de autoconciencia, permitiéndonos ampliar nuestras experiencias de mundo con
los otros. Esta vision le exige al pedagogo tener en cuenta dos criterios, asi: reconocer en la
comprension uno de los fundamentos de la interaccién, y acudir a la historia de conceptos
con la idea de hacer traducibles sus rasgos, en el presente y el futuro de la cosa estudiada.
Estos criterios podrian sefalar el horizonte de sentido de las investigaciones pedagdgicas, y

“por qué no, convertirse en su criterio de legitimidad” (7).

Lo anterior les sugiere a los investigadores en educacidn, pedagogia y didéctica,
reconocer los problemas de las ciencias a partir de su historia, para, de esta manera,
alejarse de las definiciones generales (como los glosarios de términos, a veces tan comunes
en algunas investigaciones educativas) y los discursos situados en un lenguaje intemporal.
Esto le exige al investigador superar la descripcion histérica de los conceptos y avanzar en
su “traduccion”. Esto es, de acuerdo con Gadamer (1992, citado por Palacio et al., 2002:

9), convertir lo extrafio en propio, trasladarlo a otra realidad, pasarlo de una lengua a otra, a

7 Las cursivas son de la fuente.
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la nuestra. Este extrafiamiento del pasado se vuelve propio cuando estamos en condiciones

de traducir aquellos textos que la cultura ha fijado con el objeto de ser traducidos.

En sintesis, dichas investigaciones deben acudir a la hermenéutica como una
experiencia, pues no se trata de una “metodologia pretendidamente contextual que se ocupa
del todo con las partes y viceversa” (10). La pretension es convertir la hermenéutica en un
recurso para el campo conceptual de la pedagogia, siempre y cuando este se proponga
recuperar una tradicion cuya conceptualidad comprenda desde la antigiiedad hasta nuestros
dias; que comprenda los aportes de la historia, el lenguaje y la tradicién en su desarrollo; y
que asuma los problemas pedagdgicos en el contexto de una conceptualidad y una tradicién

que puede incidir hasta en las forma de plantear dichos problemas.

De acuerdo con lo anterior, si las investigaciones en mencién deben entender la
hermenéutica como un proceso experiencial, es dable preguntarnos: ;qué significados y
sentidos le brinda la historia del concepto ‘experiencia’ al pasado y al presente de la
estrategia didactica en construccion —la cosa investigada—?, y ;por qué la historia del
concepto ‘experiencia’ se convierte en uno de los horizontes de sentido de esta
investigacion? Para Gadamer (2005), un horizonte no es una frontera rigida. Salir a su
encuentro significa convertirlo en parte de nuestras vivencias y estar dispuestos a

comprenderlo como si se tratara de un aprendizaje horizéntico.

Un aprendizaje horizontico es estrecho cuando el sujeto sobrevalora una situacién
debido a su cercania, y es amplio cuando mira més all4 de lo cercano. Aqui se encuentran
los que valoran el significado de las cosas en atencion a su historicidad. Estos sujetos se
proponen alcanzar un horizonte de sentido que les permite mirar de cerca la tradicién para

explicar su presente y proyectarlo al futuro.

Lo anterior nos insta a la pregunta formulada por Gadamer: “;existen realmente dos
horizontes distintos, aquel en el que vive el que comprende y el horizonte histérico al que
este pretende desplazarse?’(2005: 374). Asi como un sujeto no es un ente solitario, pues su

existencia hace parte de la relacién con los otros, lo mismo ocurre con el horizonte. No
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existen horizontes incomprensibles a nivel cultural. El horizonte nos permite hacer camino,
nos invita a desplazarnos en armonia con su movimiento. Este movimiento se hace

consciente de si cuando el hermeneuta alcanza una conciencia histérica de lo investigado.

Esto, asimismo, nos lleva a preguntarnos: ;qué tipo de horizonte promueve una
investigacion en diddctica, interesada en la formacion de investigadores para la educacién
basica, media y superior? Al tratarse de una investigacion cualitativa con enfoque
hermenéutico, posiblemente el horizonte conceptual al que se dirige esta experiencia
hermenéutica estd representado en el movimiento espiralado de la vida. Esta espiral, en
lugar de estar constituida por circulos concéntricos cerrados, la forman una serie de ondas
que se expanden, suben, bajan, desaparecen y se recrean, cada vez que —la cosa

investigada, la estrategia didictica— es representada.

Nos referimos a la Espiral Comprensiva de la Experiencia de Investigacién en el
Aula —Ecedia—, la cual se ha convertido aqui en el horizonte de sentido que pone en
movimiento el proceso de comprension e interpretacion del concepto experiencia. Esta
comprension es polifonica debido a la presencia de las diferentes voces que la ponen en
movimiento. Por ello, la historia de la ‘experiencia’ la hemos asumido como un proceso de
mediacién con la tradicion, con el pasado, y con el presente de su hermeneuta y de todas

aquellas personas con las que hemos vivenciado sus obstdculos y su desarrollo.

En conclusién, Gadamer (2005) considera que el investigador que reconoce el valor
de la tradicién estd motivado por el presente de la cosa y unos intereses especiales. Y es
precisamente ese interés el mecanismo que le permite motivarse a construir un tema y un
objeto de investigacion. El interés histérico por la cosa investigada no estd en el objeto,
pues no se trata de comprender el objeto per se, sino de reconocer “el aspecto bajo el cual
se nos muestra” en la experiencia hermenéutica. Se trata de una vivencia que se dirige hacia

un objeto, una estrategia didéctica.

Con todo y lo anterior, cuando decidimos estudiar la historia del concepto

‘experiencia’ lo consideramos un elemento clave de la hermenéutica, la literatura, la
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didéctica y la investigacion en el aula, debido a su relacion con los procesos de interaccion
humana, pues como bien lo dice Larrosa (2003), “La experiencia seria lo que nos pasa. No
lo que pasa, sino lo que nos pasa” (28). De nada valdrian las relaciones de los sujetos con
los objetos de conocimiento, de ensefianza y de aprendizaje, si estos no lograran conmover
su espiritu, modificar sus habitos y transformar sus relaciones intra e interpersonales. Por
ello, si bien el concepto ‘experiencia’ es objeto de estudio de los pedagogos, los didactas y
los investigadores sociales, 1o que se pone en juego con el desarrollo de la ciencia, la
cultura y el arte, es la defensa de la humanidad. ;Quién no ha experienciado cambios
cuando interactia con procesos educativos, sociales, culturales, politicos y artisticos? Estos,
ademds de transformarnos interiormente, nos permiten reconocernos como seres humanos

en evolucion.
2.2 Aproximacion histérica al concepto ‘experiencia’ en cuatro contextos
2.2.1 La literatura

La teoria de la recepcion estética ha sido estudiada por la historia de la critica
literaria. Al respecto, Vifias (2002) sefiala que uno de los mayores aportes del andlisis
estructural en literatura a las nuevas teorias estéticas reside en el tipo de relaciones que
establece con la semidtica y la semiologia. Para estas ciencias, “cada texto postula su
propio modelo”; por tanto, no existe una “gramatica universal” (448). Este llamado se

inscribe en el movimiento conocido como la critica postestructuralista o reconstructiva.

Los impulsores de este movimiento cuestionan la lingiiistica-poética de Jakobson y
proponen una semidtica literaria unida a las poéticas textuales, la pragmaliteratura, entre
otras nuevas teorfas estéticas. Una de estas poéticas textuales es la de Bajtin (1994), quien
define el concepto de signo como un producto ideoldgico, se interesa por el estudio de la
lengua a partir de su uso en oposicién a la idea de un codigo, y sefiala que en todo proceso
aparecen una serie de voces que establecen un dialogismo con y a partir de la cultura, la

ideologia y las précticas sociales, entre otras.
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Estos aspectos son retomados por las nuevas teorias estéticas, en especial por las
relacionadas con el discurso estético en el contexto de la “comunicacion literaria”. Este
concepto ha sido estudiado por Hans Robert Jauss (1921-1997), para quien el cardcter
instrumental de la comunicacion literaria se puede superar cuando el lector en su proceso de
interacciéon con el texto asimila tres principios: comprende la técnica como poiesis
—creacion—, la comunicacién como catarsis —experiencia intersubjetiva— y la imagen

del mundo como aisthesis —conciencia estética y receptiva— (Jauss, 1992: 75-77).

En esta perspectiva de la recepcion estética de la obra intervienen su produccion y
recepcion, el autor, la obra, el publico y las preguntas del lector. Estos principios tienen un
efecto estético importante en la ensefianza de la literatura en tanto la experiencia literaria
del lector se puede convertir en un pretexto aprovechable por el docente en busca de un

horizonte pedagdgico comun.

Compartir un horizonte significa crear las condiciones para su desarrollo. Una de
estas condiciones consiste en promover un didlogo del profesor con los estudiantes, y de
estos ultimos con sus pares y con la cultura. Esta perspectiva se inscribe en la “poética
histérica” del critico y tedrico ruso Mijael Bajtin (1895-1975), la cual se propone explicar
el presente y el pasado de los géneros comico-serios, como son el “didlogo socratico” y la
“satira menipea” (Bajtin, 2003). Los origenes de estos géneros “no se apoyan en la
tradicién ni se consagran a ella”, pues al hacer parte de la experiencia (en proceso de
maduracién) deben ubicarse como un ejercicio de la “libre invencion” (158). Esta libertad
de pensamiento se puede encontrar en el didlogo socratico, difundido en la época del
novelista ruso Dostoievski (1821-1881). Este hallazgo de Bajtin (2003) lo insta a sefialar:
“Dostoievski supo plantear y solucionar en toda su amplitud y profundidad la tarea de
formar un mundo polifénico y de destruir las formas establecidas de la novela europea, en

su mayoria monolégica (homdéfona)” (16).

Esta vision se proyecta en todas sus novelas al mostrar un didlogo polifénico en
busca de varios horizontes y conciencias. En lugar de un solo horizonte, los sujetos

dialogantes o personajes estdn determinados por varios mundos y conciencias. Ellos no se
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desplazan en un mismo horizonte, pues cada uno construye el propio cuando escucha la

pluralidad de voces o conciencias autonomas que llegan de diversos mundos.

La representacion polifénica del mundo encuentra en el “didlogo socratico” uno de
sus puntos de apoyo. Aunque este género llegé a ser considerado en su fase literaria como
un texto cercano a las memorias, debido a las conversaciones que sostuviera Socrates con
sus alumnos —Ilos sofistas—, su evolucién lo ‘“salvé de sus limitaciones histdricas y
memoristicas”, convirtiéndose en un género para la libertad y la creatividad de sus
simpatizantes, unido a su interés por el “descubrimiento dialégico de la verdad” (Bajtin,
2003: 160). Una verdad que no estd hecha ni predeterminada, pues su bisqueda es una tarea
conjunta entre las personas que, interesadas por la comunicacién dialégica, buscan en la
palabra el desarrollo de su autonomia y creatividad. La naturaleza dialdgica de la verdad
representa para Sécrates un sentido carnavalesco, que en algunos casos se fue desvirtuando
hasta caer en una visiéon monoldgica que contradice su origen. Aun en los didlogos de
Platon, en su primero y segundo periodo, se percibe la naturaleza dialégica de la verdad en

forma debilitada.

Asimismo, cuando este género se trasladd a otras escuelas y corrientes filoséficas
perdié su idea original y su visién carnavalesca del mundo. Esto se profundiza cuando
algunos neoéfitos en el método socratico lo utilizan como una forma de ensefianza basada en
la formulacion de preguntas y respuestas. Estas desviaciones posiblemente se conserven en
la actualidad, debido al desconocimiento de estrategias comunicativas como la sincresis y
la andcrisis. En la primera, se confrontan los discursos y las opiniones de los interlocutores
a partir de un objeto determinado. En la segunda, se intenta provocar el discurso
independiente de sus niveles de concrecion. Apoyado en estas estrategias, SOcrates
pretende “sacar a la luz las verdades comunes”, las alterna con la idea de brindarles a los
interlocutores la posibilidad de dialogizar el pensamiento, convirtiéndolas en una “réplica”
discursiva para la “comunicacién dialégica”. Esta opcién metodolégica del didlogo
socratico lo puede salvar del carédcter restringido y retérico con el que es mirado en la

antigiiedad, y posiblemente en la actualidad.
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Otra estrategia impulsada en la época del didlogo socrético es el simposio. Sus
origenes se pueden buscar en Platén y Jenofonte, aunque tuvo un mayor desarrollo en
épocas posteriores. Este género discursivo tiene un cardcter dialégico festivo, sus
interlocutores pueden acoger una libertad particular, mostrarse excéntricos, sinceros y/o

ambivalentes, utilizando la palabra para elogiar o injuriar.

Asimismo, el critico sefiala que en los géneros comico-serios la risa elimina las
distancias entre los sujetos dialogantes. Su presencia crea un didlogo auténtico (no retorico)
al poner el pensamiento de los interlocutores ante una alegria relativa, y libera a dichos
géneros de una vision abstracta y dogmatica del mundo. Esta posibilidad le sirvié al
capitalismo para disminuir la pesadez de sus preceptos morales, que casi siempre ponian a

los ciudadanos ante situaciones limite, resueltas a favor del més poderoso.

Esta rigidez, como podemos observar, es un asunto politico, social y econdmico,
presente en una serie de experiencias, expresiones y practicas culturales. La sociedad, la
academia, la educacion y la cultura no son ajenas a estas formas de poder. En lugar de una
visién autoritaria, estas formas de la interaccion humana podrian asumir una
carnavalizacién del mundo, entendida como una “‘estructura abierta al gran didlogo”. Esto
les evitaria caer en formas rigidas donde el espiritu y el intelecto se ven limitados por una
vision heterénoma de la sociedad. En suma, si el carnaval representa una cosmovision

universal,

[...] la percepcién del mundo se basa en la alegria del cambio y su jocosa relatividad; se opone a la

seriedad unilateral y cefiuda generada por el miedo; no existe la negacion total, como tampoco la

frivolidad o el trivial individualismo bohemio; defiende un cambio que beneficie el desarrollo de la

vida y la sociedad (Bajtin, 2003: 235).

Con todo y lo anterior, la evoluciéon de los géneros carnavalescos, en especial el
didlogo socrdtico, debe entenderse como una experiencia en proceso de maduracién
permanente; un didlogo polifénico en el que coexisten diversos horizontes, voces y

conciencias; una busqueda de la verdad dirigida por la “dialogizacién del pensamiento’;

una cosmovisién del ser humano, sus contextos y sus cambios internos, vividos con una
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“jocosa relatividad”; todo esto en oposicioén a una rigidez en cuyo interior se esconde una

verdad amordazada.

En suma, como lo dijera Hoyos (2011),

Partimos del mundo de la vida como base de toda experiencia personal y colectiva, en el que
deberian estar incluidas todas las personas, grupos y culturas que conforman una sociedad. Aqui la
comunicacién es conversacion, didlogo, comprensién que no me obliga a estar de acuerdo con los
demds. La educacidén es el proceso en el que se reconocen las diferencias, que no significan
exclusién, sino precisamente todo lo contrario: en la experiencia cotidiana puedo relacionarme con
todos (451).

Esta cosmovisién se propone potenciar el desarrollo de un pensamiento creativo
desde una visién dialdgica y carnavalizada de la sociedad y la educacion. Valora las
ideologias como elementos determinantes en la construccién de un sujeto social y politico.
Y reconoce el lenguaje como un proceso de interaccion humana. Esta perspectiva, si
recordamos lo presentado en la introduccion de esta segunda parte de la tesis, hace un
llamado a los investigadores sociales, los pedagogos y los didactas, a comprender la
historia del concepto experiencia en su dimensién dialégica. No obstante, aunque en
nuestra vida la palabra pone en funcionamiento nuestros propdsitos, no podemos olvidar
que el cuerpo y el pensamiento también son signos en movimiento posibilitadores de

experiencias.

2.2.2 La pedagogia y la didactica

El pedagogo estadounidense John Dewey (1859-1952) considera la experiencia
estética como un proceso interesado en la resoluciéon de un problema; el desarrollo de una
historia cuyo argumento tiene un principio y un movimiento singular; un devenir que se
compone de diversas fases y colores; una “conversacion brillante” donde el intercambio de
ideas entre los interlocutores permite que cada uno se reconozca en su singularidad

(Dewey, 2008: 41-45). El autor afiade que la interrupcidn de esta experiencia no es lineal,
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pues ella responde a las vivencias del sujeto. Cada una es irrepetible y tiene un movimiento
que le es propio. Sus partes y el todo la ponen en movimiento, otorgdndole diferentes
tonalidades y colores. Sus pausas deben entenderse como el proceso “padecido” por el
sujeto, evitdndole la dispersion. A pesar de sus tonalidades, tiene una “unidad que le da su
nombre”. Por ejemplo, en “una experiencia de pensamiento”, sus premisas se distinguen

cuando el sujeto llega a una conclusion que expresa la culminacién de dicho movimiento.

Esta experiencia cognitiva estd conformada por signos y simbolos que sustituyen las
cosas que desea nombrar, permitiéndole a otro sujeto vivenciarla en diferentes contextos.
Este proceso tiene un componente emocional, que impulsa al sujeto a sentirse satisfecho
con la unidad, el movimiento y la organizacién alcanzada en su experiencia. Lo emocional
es determinante “para emprender una investigacion intelectual y hacerla honestamente”
(Dewey, 2008: 45), ya que ‘“ninguna actividad intelectual” se puede convertir en un

acontecimiento significativo sin la ayuda de una experiencia.

En otras palabras, un sujeto puede ser eficaz en su accién, pero no tener una
experiencia consciente. Cuando el sujeto realiza una actividad sin una intencidn estética,
puede conseguir el fin esperado, pero no alcanzar la conciencia exigida por una
investigacion intelectual. Esta investigacién intelectual —o experiencia de investigacion—
no estd exenta de las incertidumbres. No obstante, las ambivalencias, las dudas y los
temores del investigador ponen en movimiento la experiencia, desplazdndose en diferentes
direcciones —o unidades de sentido— hasta consumirse. Su eliminacién es producto de los

obstaculos —epistemoldgicos— superados por el investigador.

Asi las cosas, si los obstdculos se eliminan y se formulan nuevas ideas
—representadas en problemas de investigacion—, jhasta donde estas ideas son
consecuentes con lo realizado? El investigador puede desarrollar sus ideas, pero el control
sobre ellas, su sistematicidad y sus niveles de satisfaccion, serian los criterios orientadores
de su experiencia. Por eso debe comprender su indagaciéon como una “experiencia integral”,
debido al dinamismo de su organizacidn interna, la cual requiere un tiempo de maduracion

para, mds adelante, mostrar su crecimiento, su evolucion.
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Esta incubaciéon de las ideas prepara las condiciones para el surgimiento de lo
creado. En suma, una experiencia estética; y, dirfamos nosotros, una estética de la
investigaciéon “alcanza su climax de largo y duradero proceso” cuando su movimiento
espiralado recupera el pasado, su historia, para proyectarse en nuevas formas de la
interacciéon humana. Estas formas de la experiencia de investigacion estdn expuestas a la
“resistencia, la tension y las excitaciones” propias de la “distraccion” (Dewey, 2008: 64).
Pero, finalmente, serd su movimiento puesto en diferentes contextos (la educacion bésica,
media y superior) el tamiz encargado de sefalar si se trata de un movimiento “inclusivo” o

ambivalente.

Si bien la perspectiva deweyana nos ayuda a encontrar algunos puntos de contacto
con el concepto de investigacién que exponemos en la cuarta parte de esta tesis,® es dable
mencionar sus alusiones al concepto de experiencia en los procesos de ensefianza y
aprendizaje. Dewey (1951 y 1960) considera que la actitud del docente en la clase consiste
en motivar a los estudiantes a que se hagan preguntas, se objeten y corrijan entre si. Esto les
ayuda a pensar por si mismos los problemas de la ciencia y los impulsa a comprender sus
niveles facticos e hipotéticos. Los discentes no deben resolver muchos problemas, sino mas
bien comprenderlos y estar en condiciones de aplicarlos a nuevas situaciones. Esto le exige
al docente promover con y entre los estudiantes, experiencias significativas que los lleven a

la formulacién de interrogantes y problemas.

La resoluciéon de un problema exige la adopcién de un método. Existen métodos
practicos como los propuestos por la biologia, la aritmética, la geografia, entre otros. Su
estudio se convierte en una experiencia cuando el estudiante descubre en estas disciplinas el
pasado de la humanidad, los esfuerzos y los éxitos. Los métodos se les pueden ensefar de
manera temprana a los estudiantes. Su puesta en escena les ayuda a saber como se descubre

y comunica la verdad. Cuando los métodos y los procesos de conocimiento de la ciencia

8 Recuérdese la Espiral Comprensiva de la Experiencia de Investigacién en el Aula —Ecedia—, anunciada en
el primer capitulo de esta primera parte de la tesis.
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llegan a los estudiantes, dejan de pertenecerle a un grupo selecto de personas para

convertirse en una experiencia cultural y social.

En palabras de Cambi (2005: 69-91), la filosofia deweyana encuentra en la “teoria
de la experiencia” un eje articulador de su pensamiento. Los interesados en su
evolucionismo pragmdtico deben comprender su concepto de experiencia en el contexto de
una “pedagogia progresista” y una “educacion cognitiva”. De esta manera, en lugar de un
“practicismo didéctico”, el docente debe reconocer el valor de la cognicién en la
experiencia educativa del estudiante. Podriamos hablar de una filosofia de la educacién o
de la experiencia basada en los siguientes criterios: continuidad, entendida como el
desarrollo de la experiencia y su relacién con el contexto del estudiante; interaccion, al
poner a los estudiantes ante una situacion problémica; y articulacién entre la continuidad y

la interaccién, para darle a la experiencia el significado educativo.

En este mismo sentido, Sdenz et al. (2010) expresan que las ideas de Dewey se
pueden resumir asi: su proyecto pedagdgico-politico no consistia en “tratar de conciliar lo
nuevo con lo antiguo, sino de encontrar un camino entre los dos” (69); una pedagogia
tradicional debe mostrarnos los problemas que hay que estudiar, y la nueva pedagogia, los
procedimientos para su estudio; el desarrollo de la ciencia no le dice al docente cémo debe
ensefar, sin embargo su prictica pedagdgica es una “prueba” de los alcances cientificos
—vy de su capacidad de traducir los objetos de conocimiento en objetos de ensefianza—

(72).

Asimismo, la visiéon deweyana presenta innovaciones al “estatuto de saber de la
pedagogia” en paises como Estados Unidos, y posteriormente en otros paises, en otros
continentes. Sus aportes se inscriben en una tradicion filoséfica preocupada por
problematizar las relaciones entre la teoria y la prictica, la experiencia y la ciencia, entre

otros.

De manera semejante, para Zuluaga y Osorio (2000: 6-18) los aportes de Dewey a la

“memoria del saber pedagdgico” son los siguientes, entre otros: la educacion tiene el deber
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de promover en los estudiantes el desarrollo de diversas inteligencias y encaminarlas hacia
el bien comun; por medio de la educacién los individuos toman conciencia del proceso
social, debido a su interaccién con otros seres humanos; el maestro, con base en su
experiencia y el dominio de un saber, puede acercar a sus estudiantes a la “disciplina de la
vida” —Ia escuela en la vida—; su concepto de experiencia vincula la educacién como un
espacio social abierto y diverso; el programa escolar es una experiencia humana de caracter
histérico y cultural; mediante la experiencia, el estudiante puede descubrir el sentido de la

realidad, la cual depende de su nivel de observacion y de los resultados que obtenga.

Pasemos ahora a la historia del concepto “‘estrategia didactica”. De acuerdo con
Navaridas (2004: 5-37), el origen del término ‘estrategia’ debe ser buscado en la antigua
Grecia, especialmente en la ciudad de Esparta, pues esta polis fue una de las primeras en
impulsar la creacion de un ejército para garantizar la seguridad del Estado. Su efectividad
se media con base en dos criterios: el éxito de la operacion orientada por el estratega
(strategos), y por la formacién recibida de su ejército. El estratega también debia definir
unos objetivos, dominar los procedimientos o ticticas a emplear, y organizar los recursos

conducentes a su plan.

Esta tendencia del ser humano a buscar formas de proceder (el como) para alcanzar
un proposito, hace parte de su inclinacién natural por comunicar sus conocimientos y
experiencias. Este cardcter estratégico de la comunicacion comienza a evidenciarse en la
China clésica. Alli son famosas las ensefianzas de Confucio, quien acudia a una serie de
recursos literarios y retdricos (la fabula, la paradoja, las anécdotas, entre otros) con el
proposito de que sus discipulos accedieran de manera consciente a su propio conocimiento,
aguzaran sus sentidos, su pensamiento, y despertaran su sensibilidad. También utilizaba
frases cortas y enigméticas para despertar en ellos la necesidad de profundizar y reflexionar

en el tema propuesto.

Otras estrategias, no menos importantes que las anteriores, se pueden encontrar en
la Atenas de los siglos vV y VI antes de Cristo. El aporte de los atenienses marcé un hito en

la historia de la educacion superior al considerar la presencia de una nueva profesion para
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la sociedad: los profesores, conocidos en aquella época como los Sofistas. Uno de los
sofistas mds destacados del siglo v antes de Cristo fue Sécrates. Su estrategia, la mayéutica
o “autoaprendizaje dirigido”, consiste en mostrarles a sus discipulos que la busqueda y el
descubrimiento de la verdad se pueden alcanzar con el uso de la “interrogacién didactica y

la objecion”.

Esta estrategia didéctica se convierte en uno de los principios de la investigacion
educativa actual, ya que es bastante cercana al aprendizaje por descubrimiento impulsado
por las teorias cognitivas. Al lado de este sofista se encuentra el filésofo griego Aristételes.
Su interés por encontrar un “método” conducente a la verdad del conocimiento lo impulsé a
reconocer el valor que tiene el “razonamiento activo” en el desarrollo de la légica y la
ciencia. Es dable expresar que Dewey se apoya en Peirce, y este tltimo en Aristételes, para
sustentar la evolucion del término ‘abduccién’ o légica del razonamiento cientifico —que

expondremos mas adelante.”

Por otro lado, en la antigua Roma encontramos otros dos didactas, Cicerén (106-43
a.C.) y Quintiliano (35-95 d.C.). El primero se interesa por el desarrollo de estrategias de
aprendizaje ‘“‘metacognitivas”, expresadas en el “autoconocimiento” que puede alcanzar el
estudiante cuando desarrolla sus habilidades y destrezas mentales. El segundo se interesé
por “profesionalizar la ensefianza”; este propdsito lo expuso en sus famosas “Instituciones
Oratorias”, donde sefiala que la preparacion de un docente debe fundamentarse en los

contenidos, los métodos y los principios de la filosofia de la educacién en sentido amplio.

En consonancia con Quintiliano, el espafiol Juan Luis Vives (1492-1540), conocido

como un reformador de la educacién europea, filosofo moralista y humanista, promueve

9 De acuerdo con Peirce (1901), en los Primeros analiticos de Aristételes aparece escrita de manera
imperfecta la palabra apagogé. Esta indeterminacidn lo invita a sefialar que si bien la induccidn, la deduccién
y la abduccién aportan al desarrollo de la légica, la abduccién “enfrenta [al razonador] a un fenémeno
distinto”, en razén a que en la abduccion, la bisqueda de la verdad es posible, probando una serie de hipdtesis
que pueden ser razonables y conducentes a explicar las consecuencias del fenémeno observado.
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una educacion impartida por “profesionales de la ensefianza”. Considera que el maestro es
el modelo y el espejo en el que deben mirarse los estudiantes. Sus estrategias de ensefianza
son la “interrogacion didactica” y el “didlogo analégico”. Estas estrategias instan al
estudiante a la autorreflexiéon, y promueven en el docente un diagndstico de su accidén

pedagogica, bien sea para validarla o ajustarla.

Estos antecedentes de las estrategias de ensefianza encuentran en la obra de
Rousseau (1712-1778) el espacio adecuado para ser redimensionadas. Entre sus obras se
destaca Emilio o de la educacion. En esta obra filoséfica y educativa, considera que el
maestro en lugar de transmitir el conocimiento debe acercar a los estudiantes a los
procedimientos que hacen posible su autoconstruccion. Su perspectiva de la ensefianza y el
aprendizaje permite vislumbrar lo que se conoce como “estrategias por descubrimiento y
estrategias creativas”. En ellas el profesor es un guia o mediador del aprendizaje de los

estudiantes.

Con todo y lo anterior, a finales del siglo XIX surge un “movimiento de renovacién
pedagdégico” conocido como Escuela Nueva. En esta nueva didéctica, el estudiante es un
sujeto activo, es el protagonista del proceso de ensefianza y aprendizaje. Este enfoque le
exige al docente promover las potencialidades de cada estudiante y el aprendizaje
colaborativo. Esta perspectiva se amplia con los aportes de Bruner, Vygotsky y Ausubel,
entre otros, quienes también consideran al estudiante como un sujeto activo en el proceso
de ensefianza y aprendizaje. A esto se une la reflexion por la investigaciéon en educacion.
De esta manera, en la década de 1980 surgen enfoques relacionados con la investigacién
cualitativa. Se empiezan a considerar el contexto de los estudiantes y sus experiencias como

elementos esenciales en la préctica reflexiva del docente.

Llegados a este punto, nos podriamos preguntar: ;qué se entiende por una
estrategia? Algunos consideran las estrategias didicticas como formas secuenciales de
proceder en el aula para alcanzar ciertos objetivos. Otros las ubican como procesos
cognitivos relacionados con unas tareas especificas encaminadas a la consecucion de unas

metas. Hay quienes las sefialan como un proceso de planeaciéon basado en una serie de
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acciones conducentes al logro de unos objetivos. También se pueden entender como un
proceso para la toma de decisiones del estudiante, ya que este debe estar en capacidad de
elegir y recuperar los conocimientos que requiere para alcanzar determinado objetivo de

aprendizaje.

Asimismo, nos podemos preguntar: ;qué desarrollo tienen las estrategias didacticas
en la educacion superior? En el &mbito universitario algunos estudios realizados entre 1979
y 1985 sefialan que aquellos estudiantes que tienen la oportunidad de estar en contacto con
“estrategias en y desde el curriculum”, obtienen un mejor rendimiento académico. Nos
referimos a procesos relacionados con la “actividad de estudio” del futuro profesional. En
estos casos, cuando el docente ha logrado delimitar “la tarea y el material objeto de
estudio”, puede elegir alguno de los siguientes procedimientos: utilizar una “estrategia
independiente del contenido” (materias de contenido diverso), o acudir a una “estrategia

dependiente del contenido” (materias de disciplinas especificas).

Otros estudios relacionados con la didactica universitaria sefialan que el docente
universitario puede optar en sus clases por un ‘“enfoque superficial”, cuando utiliza
estrategias para la memorizacién o reproduccion literal de la informacion; también puede
acudir al “enfoque de logro”, cuando prioriza el desempeino del estudiante por medio de su
rendimiento académico; o, al contrario, puede optar por el “enfoque profundo”. En esta
estrategia, los estudiantes adquieren una comprension de los problemas de la ciencia y estdn
en condiciones de establecer relaciones entre los conocimientos y sus posibles aplicaciones.
(Estas estrategias podrian catalogarse como innovadoras para la didactica universitaria? Al

respecto, Navaridas (2004) expresa:

[...] nos resulta dificil determinar si las estrategias didactica que surgen y se recomiendan en el seno
del nuevo escenario universitario para la mejora de la prictica educativa se pueden considerarse
totalmente novedosas e innovadoras o, por el contrario, si simplemente son el reconocimiento formal
de modelos mucho més antiguos (13).

Una posible respuesta a la interpelacion de Navaridas podria sefialar que, en efecto,
las estrategias que se impulsan en la didactica universitaria y en otras didacticas especificas

-—como la didéctica de la literatura— son producto de una tradicién, de un pasado que se
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renueva constantemente. Estas ideas gadamerianas, como lo hemos mostrado hasta ahora,
son materia de estudio de diversos campos tedricos, como las ciencias de la educacién. Para
estas ciencias, la investigacion en educacion, en pedagogia y en didéctica debe acudir a la
historia de conceptos, como una manera de mostrar la comprension y las posibilidades de

traduccidn que tienen algunos términos en dicho campo.

Lo anterior, parafraseando a Gadamer (2005), significa que la innovacién no es del
todo un acontecimiento novedoso; aun en épocas de grandes transformaciones sociales se
conserva lo antiguo, y lo nuevo adquiere otras formas de validez. “Lo viejo y lo nuevo
crecen siempre juntos hacia una validez llena de vida, sin que lo uno ni lo otro lleguen a
destacarse explicitamente por si mismos” (377). Por ello, el surgimiento de una estrategia
didéctica, ademds de proyectarse por su consistencia histdrica, debe mostrar los niveles de
pertinencia y adecuacién brindados a los estudiantes, unidos a la satisfaccion de estos y de

sus profesores cuando realizan las actividades de ensefianza, aprendizaje e investigacion.

Finalmente, miremos ahora el concepto de “experiencia” en la perspectiva
dialégica de Perice y Dewey. En este sentido, Wojcikiewicz (2010), sefiala que las
categorias deweyanas de “aprender qué, aprender como, aprender por qué”’ se pueden
reconceptualizar a partir de las tres categorias universales de experiencia de Peirce, como
son: la primeridad, segundidad y terceridad. En este sentido, para Dewey el proceso
educativo esta dirigido por los principios de la interaccion y la continuidad. En el primero,
el estudiante interactia con un medio para lograr un propédsito. Y en el segundo, la calidad
de esta experiencia es una consecuencia de sus vivencias anteriores. El ambiente (de la
clase) crea las condiciones para que el estudiante interactie con el medio sin restricciones.
Si el ambiente le impone al sujeto ciertos condicionantes, sus motivaciones internas se
pueden ver obstaculizadas. Por eso, “ni fines derivados internamente, ni medios
objetivamente presentes, pueden dominar una experiencia educativa” (Wojcikiewicz, 2010:

69).

Por lo anterior, el direccionamiento educativo es un proceso de crecimiento que le

permite al estudiante tomar conciencia de la interaccion entre los medios y las finalidades.
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Ast, el crecimiento de una conciencia expansiva incentiva en el estudiante el desarrollo de
sus acciones, percepciones y sus conexiones con el mundo de la vida. Este crecimiento le
otorga a la educacién un valor moral que se convierte en un criterio del aprendizaje

comprensivo y le permite diferenciar aquellas experiencias educativas de las que no lo son.

De lo anterior surgen dos tipos de experiencia educativa: en la primera, el sujeto
aprende a realizar algo, pero sin tener una conciencia del proceso, los medios y las
finalidades que ponen en funcionamiento la experiencia. En la segunda, el estudiante puede
adquirir un compromiso con las finalidades y los medios, puede llegar a conseguir una
comprension o conciencia extensiva de sus habilidades; pero si la experiencia se limita al

cumplimiento de la actividad, ain no alcanza el sentido esperado.

Con base en estas dos modalidades de experiencia puede surgir una tercera, asi:
aprendiendo qué hacer (i); aprendiendo como hacer (ii), y aprendiendo por qué, o para qué
hacer algo (iii). Estas se corresponden con los siguientes aprendizajes: aprendizaje sin
comprension; aprendizaje con comprension en un sentido estrecho o técnico, y aprendizaje
con comprension en el sentido moral y estético. En la (i), el sujeto se ubica en el aprender
qué; en la (ii), aprendiendo como; sin embargo, aunque el estudiante domine la técnica y su
actividad contemple criterios morales y estéticos, su experiencia es incompleta. Esta

carencia se supera en la (iii), cuando se pregunta el por qué y el para qué de su experiencia.

Si estas modalidades se analizan con base en el sistema de categorias de Peirce, se
podria superar la desconexion entre “experiencias educativas y experiencias de aprendizaje
cotidianas” (Wojcikiewicz, 2010: 75). Peirce llegé a considerar que las experiencias se
podian dividir en tres categorias, asi: primeridad, segundidad y terceridad. En la primera,
se trata de una experiencia que no es intelectual, simplemente es. En la segunda, aparece
una diada cuyos elementos son distinguibles y definibles: yo y el otro. Y en la tercera,

aquello que es segundo y entra en contradiccién con un tercer elemento.

La terceridad tiene en cuenta la primeridad y la segundidad. De esta manera, lo

primero es una posibilidad, lo segundo una accién especifica y lo tercero una accidén
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general. Estas relaciones triadicas estdn orientadas por una intencién y unas leyes que le
dan significado a la experiencia. Esta categoria es incluyente, pues tiene en cuenta el
pasado y el futuro como si se tratara de la idea de intencion (o finalidad) y propdsito de
Dewey. El propésito es un valor agregado de la experiencia, ya que se puede referir a lo
que ha sido, pero también a lo que va a ser; en ultimas, el significado de la accién. Y el
pensamiento de la accién como significado, si tiene en cuenta lo que va a pasar, o intenta

predecir las consecuencias de la accidn, le exige al sujeto preguntarse por su intencion.

Lo anterior nos permite aplicar las categorias universales de la experiencia a las
modalidades de aprendizaje deweyanas. La primeridad se relaciona con un hacer sin
comprension; la segundidad, hacer con comprension pero sin juicio evaluativo y moral, y la
terceridad, tener una experiencia basada en una intencion, un propdsito y una perspectiva
moral, de donde surgen las preguntas de por qué o para qué. En términos de aprendizaje

estariamos hablando de aprendizajes reproductivo, analitico y evaluativo.

El aprendizaje reproductivo es cercano a las actividades de memorizacion; el
analitico supera la idea de poner a los estudiantes a seguir instrucciones al proponerles la
comprension de la actividad. Incluye procesos cognitivos relacionados con la comparacién
por similitudes y diferencias a partir de una situacién, fenémeno o procedimiento original.
Esta originalidad se alcanza con base en los criterios de similitud y diferenciacion.
Promueve un pensamiento reflexivo y creativo, pues la intencién es modificar la idea o el
fendmeno original. Esto es precisamente lo que persigue el método abductivo, incentivar en

los estudiantes y el docente su capacidad para encontrar en lo comin lo diferente.

En el aprendizaje evaluativo o aprendiendo por qué, se tiene en cuenta el qué se
hace con el como y se examinan las consecuencias de la accién. De esta manera, si la
primeridad tiene como corolario el hacer y la segundidad a la comprensidn, la terceridad
convierte la experiencia en un proceso de significacion. Esta ultima categoria es
consecuente con el criterio moral deweyano que establece una distincién entre el

aprendizaje del por qué o para qué, a diferencia del qué y el como. La terceridad o
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aprendizaje evaluativo promueve una conciencia en evolucién, en crecimiento continuo por

medio de las experiencias (pasadas) y futuras del estudiante.

A modo de conclusidn, el autor sefala: es necesario ampliar las conexiones entre
Dewey y Peirce. Esto podria mostrar algunas “dreas potenciales de incompatibilidad”; seria
importante saber si las categorias peirceanas pueden ser consideradas en todas las
experiencias de aprendizaje o son utiles para determinados tipos de experiencias de
aprendizaje; el aprendizaje evaluativo prepara a los estudiantes en el disefio de experiencias
anticipatorias (o predictivas), les ayuda superar la habilidad en el uso de una técnica,
poniendo en su lugar acciones creativas de las que también pueden participar los
profesores; esta reflexion podria salir de las aulas y provocar en el profesorado y la
sociedad una discusion (deweyana y peirceana) alrededor de la siguiente pregunta: ;el tipo
de aprendizaje que se impulsa en la escuela de hoy promueve el desarrollo personal de los

estudiantes y los prepara para una ciudadania democratica? (Wojcikiewicz, 2010: 81)

2.2.3 La teoria de la abduccion

Para Peirce (1839-1914), la formulacién de una hipdtesis abductiva es un proceso
experiencial, pues la ciencia “tiende a corregirse a si misma, y cuanto mdas lo hace, mas
sabiamente se extiende” a otros campos de conocimiento (Peirce, 1898: 2). Su carécter de
indagacién y de correccion le brinda la posibilidad de replantear sus conclusiones. Aunque
Aristoteles no considere valida esta vision, la historia de las ciencias demuestra lo
contrario. Un ejemplo de ello es lo ocurrido con la obra Elementos, de Euclides. Cuando
sus ideas fueron sometidas a la critica y uno de sus resultados consistié en el desarrollo de
una geometria no-euclidiana, desaparecieron las certezas sobre dicha obra, ddndole al error

el beneficio de la duda.

Ahora bien, “;Qué es la observacion?, ;qué es la experiencia?” (Peirce, 1898: 5). O
en otras palabras, ;de qué estdn hechas la observacion y la experiencia? Posiblemente de un
“elemento impuesto en nuestras vidas” (5). Ese elemento es una fuerza inexplicable

(objeto/hecho) que nos atrae y nos impide dejar de contemplarlo. Esta contemplacién de lo
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observado es deliberada. Inicialmente nos acercamos con cierta discrecion, pero lentamente
debemos insistir en su aprehension sin abandonar la idea que emerge de dicha fuerza. Esa
idea es una hipétesis, que se convierte en una tarea inaplazable; por eso “debemos abrir

nuestras puertas y admitirla”, al menos provisionalmente (5).

Invitar la retroduccion a la casa de nuestro pensamiento significa dejarla ser, esto es,
permitirle a sus premisas escapar a nuestra razon. Estas premisas “estdn contenidas
virtualmente en la hipétesis que nos ha llevado a suponer” (5) la presencia de algo que nos
mantiene en vilo. No obstante, con el estudio del tema de la hipétesis esta tendrd unas
tonalidades, un cuerpo, una representacion, que nos ird mostrando las correcciones que

debemos hacerle para avanzar en la investigacion.

Este modo de ser un investigador abductivo es propio de quienes se interesan por la
indagacion y “el crecimiento” humano. El interés de este sujeto por retroceder y avanzar
estd motivado por la busqueda de la verdad. Una verdad impulsada por su deseo de
aprender de la ciencia. Al principio, sus ideas pueden estar equivocadas, pero si decide
continuar con la experiencia, la autocorreccion le ayudard a esclarecerlas mostrdndole el
camino a seguir. “Cuanto mds verazmente la verdad sea deseada al principio, mds corto

serd el camino” por recorrer (6).

Por ello, el método abductivo al surgir de la insatisfaccién, se convierte en una de
las reglas de la 16gica. Por ello, si queremos que una induccidn tenga cierta validez, debe
provocar una duda o una pregunta, convirtiéndose esta ultima en un indicio de que no
sabemos algo, y motivados por nuestro deseo de conocerlo, debemos experienciarlo por

medio de una accion-razonamiento inductiva.

A modo de sintesis, podemos decir que si para Peirce El Deseo de aprender hace
parte de la primera regla de la l6gica, para nosotros esta idea se convierte en el primer tipo

de experiencia de investigacion que un docente les puede proporcionar a sus estudiantes.

Esta experiencia, como bien lo hemos mostrado en la visién de este fil6sofo, no esta

exenta de errores, dudas e incertidumbres. Esta regla se puede convertir en un principio
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pedagodgico de la investigacion dialdgica de la Ecedia, por las siguientes razones: insta al
maestro a convertir los hechos del aula en un proceso de indagaciéon y de correccién
permanente; promueve el deseo de aprender en el docente y sus estudiantes al ponerlos en
relacion con “el estado de conocimiento en que se encuentra la cosa investigada o el
hecho”; modifica las preguntas del docente, quien antes de responder por el qué de la
enseflanza, podria indagar por como aprende de la ciencia y de su experiencia; incentiva en

el docente y sus estudiantes el razonamiento inductivo.

Este proceso cognitivo surge de una carencia, provocando en el sujeto su deseo de
aprender. Este aprendizaje, o “educacioén cognitiva” en términos deweyanos, cuando se
convierte en una pregunta puede ser vivenciado de la siguiente manera: inicialmente, el
sujeto puede experimentar una “sensacion”. Luego, aparece el “deseo de saber”. Y
finalmente, llega el “esfuerzo”. Esto es, la disposicion del investigador por la bisqueda de

la verdad del problema en cuestion.

La busqueda de la verdad en la perspectiva peirceana debe entenderse como aquello
a lo que nos dirigimos con cierta frecuencia, como un impulso que nos hace conscientes de
su existencia, independiente de lo que pensemos o de la opinién que otras personas puedan
tener acerca de la misma. Por ello, la duda puede ser disipada por medio de la
investigaciéon. Y si una forma de hacer investigacién es poniendo a prueba nuestras
hipdtesis, debemos tener en cuenta que ellas llegan a nosotros de manera incontrolada. Por
ello, su verificacion debe ser entendida como un “conocimiento probable”, fundamentado

en un razonamiento inductivo.

Asfi las cosas, en un proceso de razonamiento intervienen tres etapas dirigidas por
principios 16gicos interrelacionados. En la primera, se presenta la invencion, seleccion y
consideracion de la hipétesis; este proceso equivale a la abduccion. La segunda, consiste en
desarrollar las consecuencias posibles de la hipétesis inicial, la deduccion. Y la tercera,
etapa del método cientifico, supone la comprobacion en la prictica de esas consecuencias

confirmando o desechando la hipétesis, la induccion (Peirce, 1901a).
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En esta dltima etapa, la induccién es una aproximacion de aquello que hemos
formulado como virtualmente posible. Se distingue por su grado de definicion y
confiabilidad. Y por el tipo de relaciones que establecemos entre la muestra de la que ha

surgido y la conclusién a la que hemos llegado.

Si trasladamos los principios del razonamiento 16gico a la investigacioén basada en el
didlogo de saberes, tenemos lo siguiente: de las primeras sensaciones de los estudiantes
puede surgir una hipédtesis o abduccién creativa; pero solo podemos valorar su nivel de

creatividad sometiendo sus conjeturas a la 16gica del pensamiento abductivo.

De esta manera, el pensamiento abductivo es una bisagra dirigida por dos
movimientos: de inmersion al que accede libremente la “percepcion”, y de transformacion
cuando es decantado por la “accidén deliberada” de nuestras ideas. Asi, el trdnsito de lo
perceptual a la accion es vigilado por la razén, otorgdndole al razonador su pasaporte para
ingresar al pensamiento 16gico-creativo. Este tipo de pensamiento promueve la bisqueda

de ideas novedosas, y exige de los estudiantes y su docente una actitud critica y analdgica.

Esta perspectiva de encontrar en lo comun lo diferente es uno de los desafios de la
educacion bdésica y superior, pues en la mayoria de los casos los estudiantes se dedican a la
reproduccién acritica de las ideas contenidas en los libros impresos y electrénicos. No
llegan a estos formatos con preguntas. Su deseo de aprender no surge de manera
intencionada, pues la bisqueda de la informacién se realiza con base en las preguntas del
docente. Por eso, si antes, durante o después de una clase los estudiantes no exponen sus
ideas a modo de conjeturas, no aparece la abduccién creativa. Y menos aun la induccién
como un ejercicio de prediccion en la busqueda de saber si aquello que formulan como un

hecho sorprendente puede ser considerado como un caso a ser probado.
2.2.4 La hermenéutica gadameriana

Para Gadamer (2005), “no hay presente, sino solo horizontes cambiantes de futuro y
pasado”. Este movimiento entre el pasado y el presente de un concepto se puede convertir

en una experiencia hermenéutica para el docente, pues si aquello que “les acontece a los
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conceptos del pasado” es producto de unas tensiones culturales, estas no pueden ser
extrafias a su labor. Por ello, si la evolucién de un concepto se vive de manera consciente
por el docente, su “conciencia historica” lo impulsara a otra forma de autoconocimiento de

su practica pedagogica.

En el aula conviven lo “extraiio” y lo “propio”. Lo extrafo, entendido como aquello
que tiene una singularidad, su propio horizonte. Lo propio, como la busqueda de un
horizonte histérico para hacer comprensible lo extrafio. De esta manera, su horizonte se
unird al de aquellos que viven su humanidad a partir de su origen y de su tradicién. Este
desplazamiento primigenio en busca de lo contemporaneo (las vivencias de los estudiantes)
lo impulsa a entablar un didlogo con lo otro (la cultura) y el otro (la humanidad). Asi, la
presencia del otro se hace comprensible con lo otro, y de esta fusién de horizontes surge un
tercer elemento: el acuerdo sobre la cosa (ensefiada y en proceso de aprendizaje por los

estudiantes).

La “cosa” le exige al docente asumir un comportamiento hermenéutico, apoyado en
los siguientes criterios: mostrar a los estudiantes el horizonte histérico del concepto,
distinguiéndolo del presente; hacerse consciente de su propia alteridad (prejuicios,
creencias, entre otros) para destacar el horizonte del concepto respecto del suyo; tomar
conciencia de que la tradicién no limita la libertad del conocerse, pues hace posible la
comprensiéon del td; reconocer que el fi hace parte de una experiencia dialégica y
hermenéutica; y en armonia con esto ultimo, interesarse por el “‘comportamiento de los
hombre entre si”’, de modo que experimente la presencia de un ti como ese otro que les
permite (docente y estudiantes) “dejarse hablar”. Ese #ii que me mira es al mismo tiempo un

yo a través del cual reconozco mi pasado para proyectarnos en un futuro.

En la perspectiva hermenéutica, las expectativas de los estudiantes y las
aspiraciones del docente, en lugar de distanciarse se articulan en una conciencia histdrica
que sabe escuchar el didlogo entre lo viejo y lo nuevo. Ellos como un par de hermanos, a
veces enemistados por las tensiones entre sus propios horizontes, crecerdn juntos en la

biisqueda de una verdad que no es arbitraria. El tratamiento comprensivo de la verdad no
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los dejara llevarse por la “conciencia de la inmediatez”, pues deben saber en qué momento
recuperar “los conceptos de un pasado histérico”, para comprenderlos como una posibilidad
de “comportarse histéricamente”. Esta actitud del hermeneuta y del docente es una fase del

proyecto histérico de la comprensién del concepto.

La conciencia histérica de estos sujetos, al hacer parte de una tradicién y de una
cultura, estd determinada por unos prejuicios. Los prejuicios nos permiten estar atentos a
los errores que los determinan para tomar conciencia de la alteridad del pasado, y para
convertirlos en un argumento sélido dirigido a la comprension de nuestro presente. El
horizonte del presente siempre estard en evolucion, y esto hace que debamos poner a

prueba nuestros prejuicios.

En sintesis, los prejuicios incluyen las opiniones propias y ajenas. Escucharlas de
manera horizéntica significa estar atentos a la presuposicion del otro, la cual debemos oir
aunque no la compartamos. Si el intérprete —el docente— no identifica la presuposicion,
que surge de la conversacion hermenéutica y el didlogo que los estudiantes establecen con
los textos de la cultura académica de sus disciplinas,10 podria estar ocultando sus prejuicios

y los de sus discipulos.

Si bien hemos mostrado el concepto experiencia en relacion con la construccién de un
horizonte entre el docente y sus estudiantes, para Gadamer (2005: 383-396) “no tiene
demasiado sentido distinguir entre saber y experiencia” (394); en cambio, ‘“conviene”
analizar “la tension entre la tékhne que se ensefia y aquella que se adquiere por medio de la
experiencia” (387). El considera que el saber previo que un sujeto adquiere por medio de

su oficio es superior a su praxis, pues la experiencia surge con el uso de dicho saber.

10 Para Gadamer (2005), la conversacion hermenéutica es un proceso que tiene como uno de sus propositos
llegar a un acuerdo. Su interés reside en atender realmente al otro, de modo que pueda expresar libremente
sus puntos de vista y que su interlocutor lo comprenda mds alld de la individualidad que representa. Este
proceder le permite al hermeneuta recoger el derecho objetivo de su opinion, para de esta manera llegar a un
acuerdo sobre la cosa o el fendmeno en estudio (463). La conversacién hermenéutica es un eslabén que
precede a cada uno de los nueve momentos conceptuales de la Espiral Comprensiva. Recuérdese que el marco
tedrico de esta espiral se muestra en la cuarta parte de esta tesis.
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En esta perspectiva, existe una superioridad del sujeto sobre la técnica, debido a la
presencia de “un saber moral”. Pero mds alld de un saber moral, el sujeto necesita una
“conciencia moral” que le ayude a adquirir un “saber de si mismo”. De esta manera, surgen
dos tipos de saberes: el saber de si, que adquiere el sujeto por medio de su conciencia
moral, y el saber que estd orientado por la técnica. Este ultimo es un saber productivo,
permitiéndole al sujeto elegir los materiales y los medios adecuados para el desarrollo de su
proposito. Pero, ;ocurre lo mismo con quien debe tomar “decisiones morales” respecto de

lo aprendido? (388).

En consecuencia con lo anterior, Gadamer, apoyado en la ética aristotélica, presenta
tres respuestas, asi: (i) una técnica se aprende y se puede olvidar, a diferencia de un saber
moral que al ser aprendido no se olvida; (ii) el saber moral afecta al vivir, a diferencia del
saber técnico que es personal y responde a intereses particulares; y (iii) “la comprension es
una modificacién del saber moral”. En el primer caso, el sujeto se encuentra ante una
situacion que le exige poseer y aplicar el saber moral. La aplicacion de este saber esta
determinada por una situacidn, cuya funcidn consiste en mostrarle la correspondencia entre

“lo que es justo” y “la justicia” que dicho contexto le demande.

En el segundo, uno de los propdsitos del saber moral consiste en ‘““saber aconsejarse
a si mismo”. Esto quiere decir que el saber técnico no podra suprimir el saber moral, y este
no puede poseer una técnica que pueda ser ensefiada y aplicada. Serdn entonces las
situaciones, las vivencias, los conceptos de justicia, decencia, valor, entre otros, los
elementos orientadores de la conciencia y el saber moral de dicho sujeto. Este saber

especifico se opone a la ensefianza de reglas generales para la convivencia.

Y en el tercero, “la comprension es una modificacion del saber moral” cuando el
sujeto logra desplazarse en su juicio hasta la situacion del otro. No se trata entonces de un
saber general, sino de un saber conjuntivo. Este movimiento horizéntico se concreta cuando
el sujeto desea lo justo, ubicindose en una relaciéon de comunidad con el otro. Un sujeto
comprensivo educado en esta visién no juzga una situacion de manera externa, ya que tiene

en cuenta el horizonte de dicho sujeto.
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Al final de la reflexion, Gadamer expresa que “la descripcién aristotélica del
fendmeno ético y en particular de la virtud del saber moral” le sugiere un “modelo de los
problemas inherentes a la tarea hermenéutica” (396).11 En este modelo, el hermeneuta no
debe “ignorarse a si mismo y a la situacion hermenéutica en la que se encuentra” (396). De
manera similar, ahora nos preguntamos: si la conversacion hermenéutica es uno de los
eslabones de la Ecedia, ;su movimiento horizéntico podria crear una situacion que le ayude
al docente a construir una conciencia moral, capaz de superar el saber técnico que

predomina en la educacién bésica, media y superior?

Una primera respuesta a este interrogante se puede encontrar en la cuarta parte de
esta tesis, cuando mostramos los alcances y las limitaciones de la Ecedia. Por ahora nos
parece importante culminar esta reflexion con los planteamientos de Mockus (1990, citado
por Echeverri, 2004). Su pensamiento es una muestra de la historia del concepto saber y
conciencia moral en nuestra contemporaneidad. Para este politico, filésofo y matematico, el
desarrollo de la cultura académica en la universidad colombiana debe fundamentarse en las
siguientes ‘“bases morales”: la honradez comunicativa, que consiste en la “plena
disposicion” del profesorado a “buscar acuerdos y clarificar puntos de vista sobre la base de
la comprensién mutua”; el intercambio cultural externo e interno, esto es, impulsar la
diversidad cultural de nuestro pais y reconocer este ambito en otros paises; la solidaridad
social, entendida como la congruencia entre la ley, la moral y la cultura, como una via para
conciliar lo legal, la ética y las demandas culturales de los sujetos; y promover la
productividad del trabajo de cada colombiano, educando a los ciudadanos para que

“exploren situaciones hipotéticas” que favorezcan la innovacién empresarial (10-11).

En suma, el académico, el profesorado, los estudiantes y un ciudadano, educados en
un saber y una conciencia moral, deben estar en condiciones de construir acuerdos,
reconocer su horizonte cultural y el de otros paises, ser congruentes con el discurso de su

accion cuando se ponen en contacto con la leyes, la ética y la cultura, y tener la posibilidad

11 Las cursivas son de la fuente.
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de formular hipétesis que superen la inmediatez de su presente, reconociendo los aportes

del pasado, y proyectarlos en un futuro con equidad.

2.3 Conclusiones

Los autores que sustentan el pasado del concepto ‘experiencia’, le sugieren al
profesorado un uso creativo del conocimiento por las siguientes razones: la ldgica del
razonamiento cientifico es mirada a partir de un proceso de abduccién que rompe con la
visién racionalista de la induccién y la deduccion; proponen un cambio de visién en
relacién con la enseflanza de los métodos de la ciencia, al convertirlos en una vivencia
individual y grupal, y en un producto cultural y social; consideran que los métodos de la
ciencia deben ser liberadores, estimular la capacidad de investigar, juzgar y actuar de los
estudiantes. Y promueven en el profesorado y sus estudiantes una actitud de lo diverso, en

oposicién a una vision homogénea de la sociedad.

Asimismo, recomiendan el impulso de una libertad racional en el aula, respetando
las diferencias individuales de los estudiantes, su bienestar fisico, su gusto estético, e
incentivan su participacion en la vida democrética de la sociedad. Propugnan un didlogo
polifénico en el salén de clases, haciendo posible la presencia de varios horizontes y
conciencias individuales, para que aprendan a escuchar otros mundos posibles y

conciencias.

En relacién con la practica pedagdgica, podemos decir lo siguiente: la investigacion
puede ser considerada como una vivencia estética. Esto significa darle a nuestras hipdtesis
una estructura, unida al reconocimiento de lo emocional en dicho proceso. Asimismo, los
saberes del profesorado pueden acercar a sus estudiantes a una vision diferente de la ciencia
y de la vida; un estudiante puede tener una experiencia significativa en el aula cuando es
capaz de resolver problemas, formular interrogantes, y ampliar su horizonte de
expectativas; los estudiantes pueden llegar a descubrir los problemas de la ciencia cuando

el docente impulsa la busqueda dial6gica de la verdad.
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Finalmente, aqui se concluye que los siguientes hallazgos del pasado del concepto
“experiencia” son escasos en la educacion bdsica, media y superior: la abduccién se ha
trasladado a teorias relacionadas con la literatura, la filosofia, la informética y los modelos
de investigacion en ciencias sociales, pero se echa de menos su relacién con las didacticas
—universitaria, general y especificas—. La recepcion estética es citada en articulos y
ponencias del drea de la lengua y la literatura; sin embargo, la mayoria de sus reflexiones se
dirigen a la lectura literaria. Poco se menciona el cardcter heuristico e investigativo que los
docentes y sus estudiantes pueden encontrar en los textos literarios —principalmente en los
géneros policiaco y enigmadtico, como veremos en la cuarta parte de este trabajo—. El
didlogo socritico en la mayoria de los casos es mencionado como un método de
interrogacién didactica, pero no se expone su cardcter dialégico y su relacién con la

didéctica de la literatura y la didactica universitaria.

La hermenéutica como enfoque de investigacion es bastante utilizada en las ciencias
sociales y humanas; sin embargo, conceptos claves de esta teoria, como conciencia
histdrica, horizonte y, sobre todo, conversacion hermenéutica, son poco analizados por los
especialistas de dicha drea. Su inclusiéon y puesta en escena podria contribuir con la
humanizacion de la educacidén, al ser reconocida como un saber horizéntico de la
investigaciéon dialogica. Una vision carnavalesca del mundo era impensable para la
investigaciéon en educacion; sin embargo, la reflexiéon de Bajtin nos muestra que una
cosmovision del mundo apoyada en una vision dialdgica de las ciencias, el arte, la literatura
y la hermenéutica, nos puede mostrar otras estéticas de la comprensién en el salén de

clases.
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3. El estado en cuestion de las didacticas general, universitaria y de
la literatura

3.1 De como los textos fijados por la cultura recorren la pregunta, la hipétesis y los
objetivos de esta investigacion en busca de una estrategia didactica

Cuando Gadamer (2004: 116) se refiere al arte de la interpretacion de los textos
escritos, sefiala que “sin algo vinculante no puede haber verdadero didlogo”. Aunque la
pregunta funge como el elemento cohesionador del proceso de interpretacion textual, su
presencia no es ajena a la hipétesis y los objetivos de una investigacion cualitativa con
enfoque hermenéutico como la que aqui se expone. Cada uno de estos enunciados
—pregunta, hipdtesis y objetivos— representa una unidad de sentido que se diversifica e
interrelaciona con sus respectivas partes para darle al todo de la investigacion —Ila cosa a
crear, una estrategia diddctica, basada en la Ecedia— un lugar en la vivencia del

hermeneuta.

Por esta razén, antes de mostrar los criterios que orientan la reconstruccién de las
unidades de sentido relacionadas con las didacticas —general, universitaria y de la
literatura—, nos vamos a detener en la reflexion de Gadamer (2004 y 2005) cuando se
refiere a la funcién hermenéutica del texto oral y escrito en busca de su unidad de sentido,

en este caso una estrategia didactica.

Para Gadamer (2004), la hermenéutica tiene como una de sus tareas el arte de la
traduccion, la explicacion y la interpretacion. Este arte se propone el esclarecimiento del
sentido del texto por medio de la traduccion para convertir lo extrafio en algo inteligible, de
modo que podamos entrar en un didlogo con la cultura. Por ello, si al hermeneuta le interesa
hacerse entender, debe avanzar en la bisqueda de “una nueva comprensién” del texto, con

la idea de recuperar aquellos elementos del pasado que la contemporaneidad ha olvidado, o
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que atn siguen vigentes.'? La recuperacién del pasado y el presente del texto, al hacer parte
de las vivencias del hermeneuta, se oponen a una vision racionalista de la ciencia, pues
reconoce en los presupuestos tedricos y las vivencias del intérprete elementos esenciales

para darle sentido al texto.

Aunque esta busqueda le brinde una libertad comprensiva, debe tener en cuenta las
distancias culturales, temporales, sociales y politicas del texto. Esta tension entre las
caracteristicas del texto y los presupuestos tedricos, ideoldgicos, politicos y sociales del
hermeneuta son una muestra de la existencia de dos horizontes, el del texto y el del
intérprete. Esta tension entre lo que dice el texto y la comprensién del hermeneuta
comienza a resolverse con el lenguaje al permitirle traducir lo comprendido. ;Qué se
traduce? La respuesta a una pregunta —una hipdtesis, unos objetivos— cuyo contenido
debe trascender los niveles enunciativos del texto. Esta forma de proceder con los textos
reconoce en el lenguaje una ciencia de la vida, debido a su relacién con las experiencias del

intérprete.

Esta ciencia nos permite tener un conocimiento del mundo y nos ayuda a
comprender nuestras experiencias.”” Por medio de la experiencia, adquirimos una
comprension de la ciencia, las cosas, las personas, los textos, entre otros. Cada vez que en

nosotros se produce un extrafiamiento, una iluminacién, una intuicién, estamos ante una

12 Aunque los textos que se exponen hacen parte de nuestra contemporaneidad, las reflexiones de sus autores
muestran la evolucién que tienen los conceptos: diddctica general, did4ctica universitaria y did4ctica de la
literatura. Y son un indicativo de sus modos de interpretacion textual y los aportes que le hacen a la Ecedia.

13 Esta relacién entre conocimiento y experiencia ha sido estudiada por Aristételes. Su logica de la induccion
fue determinante en el desarrollo de las ciencias empiricas, aunque sea “insatisfactoria como teoria de la
experiencia cientifica, se trasluce en ella la afinidad con la articulacién lingiiistica del mundo” (Gadamer,
2004: 114). Este planteamiento nos llama la atencién, pues si bien Gadamer sugiere cierto reconocimiento al
concepto de experiencia aristotélica, no podemos olvidar que Peirce retoma del filésofo griego los modos de
inferencia ldgica, con la idea de proponer la abduccién como el primero de estos razonamientos para el
desarrollo de la ciencia. Hacemos esta acotacién en tanto la experiencia y el conocimiento tienen como punto
de articulacién el lenguaje. Asi, para el hermeneuta y el 16gico el signo funge como el proceso de mediacién
para adelantar un proceso de interpretacion textual. En suma, el sujeto requiere de una dosis de creatividad y
conocimientos que la hermenéutica y la abduccién reclaman para sacar adelante la empresa del comprender y
del investigar.
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experiencia que nos increpa a conocerla. Esta capacidad de lo humano nos brinda la
posibilidad de adquirir conocimientos cientificos y “convertirlos en un saber personal” o

experiencial donde se conjuga la teoria con la vivencia.

Este saber experiencial es critico, pues de nada valdria leer un texto si el intérprete
lo hace desde una sola perspectiva. Esta advertencia es una muestra de que el lenguaje tiene
inadecuaciones, a veces superiores a nuestro interés por esclarecer el sentido del texto y la
biisqueda de la verdad. Sus inconsistencias son una muestra de que los conceptos estdn en
evolucion y no pueden escapar al movimiento del lenguaje. Esta lingiiisticidad los

transforma, los enriquece y les permite reaparecer de otro modo.

Si el lenguaje se transforma, ;qué pasa con los usuarios de la lengua? Para la
hermenéutica filoséfica las opiniones de los hablantes son fundamentales debido a la
fuerza persuasiva que los impulsa a hacerse entender. Esto incluye los textos escritos y
todas aquellas producciones culturales de la humanidad. Esta fuerza de los argumentos
debe estar acompafiada de una dosis de autocritica, entendida como la capacidad del sujeto

para someter sus puntos de vista al escrutinio del otro.

Por esta razén, la hermenéutica en su sentido universal debe entenderse como una
“filosofia practica” o “teoria de la praxis”, no reducible a la aplicacion de una técnica o una
cientifizacion de la practica social. Su pretensioén es promover una conciencia histérica de
los limites de nuestro lenguaje que no es ajeno a nuestro conocimiento de la ciencia, la

tecnologia y la sociedad.

A pesar de estos limites, el lenguaje es el medio para el establecimiento de los
acuerdos. Nuestra dificultad para hacernos entender y llegar a la construcciéon de un
acuerdo se convierte en el elemento encargado de promover una conciencia de nuestros
limites y los del lenguaje. Por tanto, cuando nos asumimos como traductores debemos
trasladar “el sentido que tratamos de comprender al contexto en el que vive el otro
interlocutor” (Gadamer, 2005: 462). Sin falsear dicho sentido, lo debemos poner en

circulacion de una forma diferente, de modo que resuene en un “mundo lingiiistico nuevo”.
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La traduccién entonces es una interpretacién posibilitada por la emergencia de la
palabra que se le ofrece como la apertura de los limites del lenguaje. Aunque las palabras
salgan a nuestro encuentro, algunas no podran superar el umbral de la interpretacion. Esto
nos exige dejar de lado aquellos enunciados que no son relevantes para la construccién del
acuerdo y luchar en franca lid con aquellos que presenten mayor dificultad para ser
comprendidos. Estos “casos extremos” son una muestra de los obsticulos que el
hermeneuta debe vencer para llegar a la traduccién del texto —oral o escrito—. De esta
manera, el didlogo con los textos se convierte en un proceso reciproco en busca de un
lenguaje comun. Esta comunién con el lenguaje también debe hacer valer lo diverso y lo

adverso del texto, unido a los puntos de vista del intérprete.

Lo diverso o la construccién de una tesis y lo adverso o su antitesis son cualidades
del texto escrito que salen al encuentro del intérprete, quien decide reconocerlos como una
unidad de sentido diferente en otros contextos. Sacar a la luz el sentido del texto consiste en
entenderlo como una posibilidad entre otras, ya que el intérprete no puede imponer su
punto de vista. Es decir, cuando el texto es traducido, su interpretacién no es un asunto

personal o del texto debido a “la cosa comiin a ambos” (467).

Esta comunicacion entre el texto y su intérprete es producto de una conversacion
basada en la dialéctica de una pregunta y su respuesta. Este ir hacia atrds, actualizar el
pasado y proyectar el sentido del texto en el futuro, se encuentra mediatizado por el
lenguaje, el cual le permite a su objeto de estudio dejarse hablar, y al intérprete salir en

busca de un horizonte comun, un tema.

El tema incluye una serie de conceptos en los que se conjugan el pasado y el
presente del texto y su intérprete. Este ultimo no puede dejar de lado sus conceptos; su
labor consiste en adelantar un proceso de mediacion entre la historia de los conceptos y su
modo de pensar dicho tema. De esta manera, el transito entre lo que dice el texto y los
conceptos previos de su intérprete hacen posible la fusién horizontica en el tema comun. Si
el tema debe tener la capacidad de ser visto de otra manera, ;qué criterios sugiere la

hermenéutica gadameriana para que el lenguaje —la interpretacion— alcance al otro?
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El hermeneuta no puede pretender llegar a una interpretacion ‘“correcta” del tema,
pues ello serfa un “ideal desideado’; pero tampoco se trata de una interpretacion ‘“‘subjetiva
u ocasional”. Una manera de salvar esta tension consiste en reconocer la lingiiisticidad del
texto escrito y oral. Mientras “la escritura nos ayuda a pensar”, debido al poder que tiene la
reconstruccion del sentido del texto, la oralidad nos pone en cuestién debido a la presencia
de un interlocutor. Pero si bien el pensamiento y el didlogo con el otro y lo otro (los textos
fijados por la cultura) le permiten al tema hacer explicita su lingtiisticidad, uno de sus
propositos consiste en la “concrecion del sentido del t.exto”;14 esto es, tener conciencia de la
lingiiisticidad del texto. En palabras de Gadamer (2005: 478), “la lingiiisticidad expresa que

gana la comprensién en la interpretacion no genera un segundo sentido ademds del

comprendido e interpretado”.

Por esta razén, cada texto, ademds de hacer hablar a su intérprete, provoca dos
situaciones que se yuxtaponen y complementan: el tema desaparece mostrandose de otra
manera, y recupera su historicidad reconociendo la forma en que ha sido representado en
diferentes contextos —socioculturales, politicos, ideoldgicos, estéticos y educativos, entre
otros—. En suma, comprender e interpretar es un proceso conjuntivo en busca de la

construccion del sentido del texto.

La busqueda del sentido es una labor de orfebreria donde cada pieza debe ser
desmontada con la idea de que emerjan sus cualidades, para mds adelante ponerlas en
relacion con las otras partes del preciado tesoro —Ia reconstruccién del sentido del texto—.
Este hallazgo debe contar con un elemento nuevo que reivindique el material del que estd
hecha cada pieza, y el nuevo resplandor con el que es mirado por los traductores del tema

objeto de estudio.

14 La cursiva es de la fuente.
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3.2 Criterios para la reconstruccion de las unidades de sentido

Con base en lo anterior, el tratamiento hermenéutico de los textos fijados por la
cultura sugiere los siguientes criterios: cada texto —fuentes de consulta, bien sean articulos
de investigacién, documentos de trabajo, articulos de revista, libros, entre otros— se
convierte en una unidad de sentido en busca de su horizonte y el del hermeneuta; estas
unidades deben dotar a su intérprete de una comprensién nueva de su objeto de estudio; el
pasado y la vigencia de los conceptos en estudio son objeto de comprensidn/interpretacion;
las distancias —culturales, sociales, politicas, ideoldgicas, etc.— entre el texto y su
intérprete deben ser reconocidas como unidades de significaciéon en el proceso de
interpretacion; el extrafiamiento y las indeterminaciones de los textos son materia de
interpretacion; el saber personal o experiencial del hermeneuta es autocritico con sus
puntos de vista y las opiniones del otro y lo otro; la busqueda de un acuerdo en relacién con
la cosa (el tema objeto de interpretacion) debe ser analizada con base en el contexto del
interlocutor (oralidad) y el texto (escritura); lo diverso y adverso de cada unidad de sentido
es materia de interpretacion; y la dialéctica de la pregunta y su respuesta es una muestra de

la conversacion entre el hermeneuta y el texto.

Con todo y lo anterior, el sentido del texto es un proceso de reconstruccion
orientado por las vivencias del hermeneuta y su reflexion con los textos escritos. En ambos
casos, la comunidad académica se convierte en un interlocutor para validar y reconstruir el
sentido de lo creado. Por ello, la relacion entre la pregunta, la hipétesis y los objetivos debe
contemplar los planteamientos de los especialistas en el tema, quienes le otorgan al presente
de la cosa una visién donde lo convergente y lo divergente dialogan en busca de un nuevo

sentido del objeto buscado.
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En consonancia con lo anterior, retomemos la pregunta y la hipétesis formulada en

2011 con sus respectivos objetivos:15

Tabla 2. Preguntas, hipétesis y objetivos de la investigacion

Pregunta

Hipétesis

Objetivos

;Como traducir la teorfa de la
abduccion 'y la  hermenéutica
(literaria) en una estrategia didactica
basada en el didlogo de saberes,
para la formacién de investigadores
(profesores y estudiantes) en la
educacion  bdsica, media V|
superior?

| Es posible traducir la teorfa de la
abduccion 'y la  hermenéutica
(literaria) en una estrategia didactica
basada en el didlogo de saberes,
para la formacién de investigadores
(profesores y estudiantes) en la
educaciéon bdasica, media
superior?16

Objetivo general:

Disefiar una estrategia didéctical
basada en los procedimientos de la
hip6tesis abductiva, la hermenéutica
(literaria) y el didlogo de saberes,
para la formacién de investigadores
(docentes 'y estudiantes) en la
educacion béasica, media y superior.

Objetivos especificos:

1. Comprender el desarrollo
histérico del concepto experiencia.

2. Comprender la produccién en
investigacién en relacién con la
didictica general, la didéctica
universitaria y la didactica de la|
literatura.

3. Formular una estrategia didéctical

15 EI objeto de estudio de esta investigacion es la diddctica de la literatura en la educacién bdsica, media y
superior, y la did4ctica universitaria. Y el campo de accién es la formacidén de investigadores (docentes y
estudiantes) de la educacion bésica, media y superior.

16 De acuerdo con Gadamer (1997: 442, citado por Gonzilez, 2010: 7), “la decisién de una pregunta es el
camino hacia el saber (...) solo puede poseer algin saber el que tiene preguntas”. Y para Peirce (1901a), la
formulacién de una hipétesis en forma interrogativa nos permite mostrar que si dudamos de algo lo debemos
poner en cuestién, mientras no probemos una conclusién que nos acerque a la verdad del hecho. Asi las cosas,
mientras el ‘cémo’ insinda la construccién de algo (en este caso una estrategia diddctica), lo ‘posible’ nos
pone en la tarea de adelantar un proceso de investigacion para darle validez a dicho saber.
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basada en la vision y los
procedimientos de la hipétesis
abductiva, la hermenéutical
(literaria) y el didlogo de saberes,
para promover la formacién de
investigadores en la educacién
basica, media y superior.

4. Aplicar la estrategia didictica en
el Programa de Humanidades,
Lengua Castellana y otros espacios
universitarios de la Universidad de
Antioquia.17

5. Socializar y evaluar la estrategia
didactica en diferentes espacios
dulicos y eventos académicos.

Con base en lo anterior podemos decir que la dialéctica entre la pregunta de
investigacion y su posible respuesta —la hipétesis abductiva— encuentra en los objetivos
generales y especificos una forma de avanzar en la concrecién del sentido del texto. En
términos gadamerianos, esto ultimo significa que los objetivos nos ayudan a explicar como

el tema desaparece mostrdndose de otra manera, y como recupera su lingiiisticidad.

Asi las cosas, en el objetivo general la abducciéon es puesta en relacidon con una
estrategia didactica, abandonando la intuiciébn de que es objeto en la pregunta de
investigacion. Asimismo, en la hipdtesis dicho concepto es acompaiiado del término
traduccion, entendido como un proceso de explicacién e interpretacion propio de la
hermenéutica gadameriana. La hermenéutica asume una doble condicion: es literaria debido
a las vivencias de la hermeneuta con los maestros en formacion del drea de literatura, y es
gadameriana cuando la misma descubre las posibilidades de la estrategia diddctica en la
docencia universitaria —recuérdese los diplomados con profesores de la Universidad de

Medellin y la Universidad de Antioquia, analizados en la primera parte de esta tesis—.

17 Dicho programa estd adscrito a la Facultad de Educacién de la Universidad de Antioquia, donde me
desempefio como profesora de las didacticas de la lengua y la literatura.
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Por su parte el didlogo de saberes, ademds de ampliar los postulados de la
hermenéutica filosoéfica y literaria, refuerza los procesos de argumentacion exigidos por la
abduccién. Igualmente, la formacion de investigadores se concreta en dos niveles, asi: la
educacion bdsica y media, y la superior, constitutivos del ciclo de formacién de un ser
humano. En el primer nivel la estrategia didactica es desarrollada por maestros en
formacién del programa de licenciatura mencionado en la tabla, quienes adelantan su
practica pedagégica en diferentes grados (de preescolar a undécimo) e instituciones
educativas de la ciudad de Medellin. Y el segundo nivel es vivenciado por la proponente de

esta investigacion, quien pone en escena la estrategia con profesores universitarios.

Asimismo, los objetivos especificos continian con el proceso de reconstruccion del
sentido del texto (creacion de la estrategia did4ctica). La historia del concepto
“experiencia” (tal como se muestra en la segunda parte de esta tesis) es punto de partida
para comprender la lingiiisticidad de dicho término y sus posibilidades en el contexto de la
literatura, la pedagogia, la didéctica, la abduccién y la hermenéutica gadameriana. El
segundo objetivo especifico se relaciona con el estado de la discusion de las didacticas
(general, universitario y de la literatura), cuya explicacion se muestra mds adelante en este
apartado. Los objetivos tercero, cuarto y quinto se desarrollan en la cuarta y dltima parte de

esta tesis.

En sintesis, la fusién de horizontes entre la pregunta, la hipétesis y los objetivos
pretende poner en didlogo los criterios que sugiere la hermenéutica gadameriana. La nueva
comprension del objeto de estudio (las didacticas en mencién), a partir de su recorrido
histérico por el concepto “experiencia” nos ha permitido traducir algunos conceptos de la
hermenéutica gadameriana en el contexto de la estrategia diddctica en construccion.
Aunque las relaciones entre hermenéutica y educacién no son objeto de estudio para
Gadamer, consideramos que sus palabras se convierten en un estimulo a nuestro interés
didéctico: “No serd la ciencia, sino nuestra capacidad humana y politica global la que pueda
garantizar la aplicacion razonable de nuestro saber, o en todo caso, hacer que evitemos las

catastrofes” (2004: 190).
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En suma, intentamos poner en escena una ‘“aplicacion razonable del saber” didactico

con el apoyo de algunos presupuestos gadamerianos para darle a cada uno de los momentos

de esta investigacién un espacio ontologico que no es ajeno el enfoque hermenéutico

asumido, sumado al reconocimiento de “nuestra capacidad humana” para ver las partes y el

todo de una investigacion, con el apoyo de las ciencias del espiritu, en cuyo interior se

encuentra la ciencia de la vida, habitada por el lenguaje y sus hablantes, quienes la

ponemos en movimiento.

3.3 Balance de los hallazgos

En 2007, periodo en el que comienza la investigacion, el acopio de la informacién

se realiza de acuerdo con los siguientes descriptores:

Tabla 3. Descriptores utilizados en la bisqueda de la informacién

Palabras clave

(sugerida por el

proyecto de tesis)

Palabras clave en inglés

Descriptores

Tesauro)

(sugeridos  por

el

Descriptores en inglés

de la literatura

teaching of]
literature

Técnica didactica

Abduccién Abduction No aparece informacion No aparece informacién
Story mysterious
. (Cuento Ficcién Fiction
enigmatico
higher education higher education
Educacién - .
. Enseflanza superior
superior
Didé4ctica Classroom techniques
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. . Structuralism
. structuralism  in| .

Estructuralismo en|,. Estructuralismo
. literatura
literatura

Recepcion aesthetic . . No aparece informacién

» . No aparece informacién

estética reception

Maestro . . No aparece informacién
. . researcher master No aparece informacién
investigador

Competenc literary . . No aparece informacién
- . No aparece informacién
ia literaria competence

De acuerdo con lo anterior, el Tesauro de la Unesco no ofrecié descriptores en los
casos sefialados, situacion que nos obliga a tener en cuenta otras bases de datos. Se acude la
Biblioteca Central de la Universidad de Antioquia y en el Sistema de Bibliotecas se
identifican 39 bases de datos,'® cuyo resultado es el siguiente: se resefian 5 articulos de
Academic Onelife; 1 de Redalcy; 4 de Scielo; y 1 de Dialnet. Esta escasez de informacién
nos insta a buscar en bibliotecas locales y nacionales, como la Universidad de Medellin, la
Universidad Pontificia Bolivariana, Fundaciéon Universitaria Luis Amigd, Universidad
Nacional, Universidad Javeriana, Universidad Pedagdgica Nacional, entre otras, y se acude
al Centro de Documentacién de la Facultad de Educacién de la Universidad de Antioquia.
También recurrimos a Google académico, donde se encuentra buena parte de los textos

citados en esta tesis.

Se busca informacién en algunas bibliotecas virtuales y portales de universidades
internacionales, destacandose la Universidad de Navarra, ubicada en Espafia. Alli entramos

en contacto directo y virtual con algunos integrantes del Grupo de Estudios Peirceanos

18 Estas bases de datos son: Academic OneFile; Blackwell Synergy; DialNet; DOAJ (Directorio de Revistas
de Acceso Abierto); EBSCO Host; ERIC (The Education Resources Information Center);HAPI Online (The
Hispanic American Periodical Index); Informe Académico; SciELO; Science Direct; SpringerLink; Web of
Science (ISI Web of knowledge); Redalcy; y WilsonWeb.
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—GEP—." Sus opiniones y recomendaciones bibliograficas se convierten en la fuente
primaria del concepto “teorfa de la abduccién”, citada en esta investigacion.”® En el caso de
los otros descriptores, es dable sefialar que el concepto de “relato enigmdtico” es escaso.
Esto hizo que acudiéramos a variables del término, como “novela negra” y “policiaca”, que
nos brindaron algunas pistas para abordar el estudio y la puesta en escena de la lectura

abductiva en clase de literatura.

En relacién con la didictica universitaria aparecen algunas reflexiones, pero su
desarrollo es menor si lo comparamos con la investigacion en ciencia, tecnologia y politicas
en la universidad (tanto en el ambito nacional como en el internacional). No ocurre lo
mismo con la didéctica de la literatura, donde aparece una mayor informacidn, sobre todo
en Espafia. En Colombia y otros paises de América Latina existe un interés por la lectura
literaria, echdndose de menos el estatuto epistemoldgico de la investigacion en didactica de

la literatura.

En los temas relacionados con el estructuralismo en literatura y la recepcion estética
se acude principalmente a formatos impresos pertenecientes a obras de critica y teoria
literaria. En este tipo de textos, el anélisis contrastivo e histérico de las diversas corrientes y
enfoques literarios nos permitié establecer los limites y las relaciones entre la hermenéutica

literaria y el enfoque gadameriano.

Cuando adelantamos la busqueda de la palabra “maestro investigador” combinamos
su busqueda en Google académico con el concepto “competencia investigativa”. All{
encontramos diversas investigaciones relacionadas con los modelos didécticos

implementados, principalmente en la educacién basica y media. En el dmbito de la

19 Cuando decimos “contacto directo” nos referimos a la conversacién hermenéutica adelantada en 2009 con
la Dra. Sara Barrena, Coordinadora del GEP, y el Dr. Jaime Nubiola, integrante de dicho grupo. La
conversacion con estos profesores se presenta en la cuarta parte de esta tesis.

20 Los interesados en este tema pueden acudir al sitio www.unav.es/gep, donde se encuentra buena parte de la
obra de Peirce en espafiol, y una serie de ponencias, ensayos, tesis y articulos de investigacién relacionados
con la obra del filésofo estadounidense.
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educacion superior, en lugar de modelos didacticos la mayoria de los estudios se refieren al
desarrollo de competencias investigativas para docentes y estudiantes, por medio del
curriculo. Este hallazgo confirma la necesidad de continuar con la construcciéon de una
estrategia didactica de investigacion interesada en dos propdsitos: impulsar la articulacién
entre el saber didactico y el saber disciplinar del docente, y explicitar la relacién de estos
saberes con la teoria de la abduccion y la hermenéutica filos6fica en la perspectiva de la

formacion de investigadores (docentes y estudiantes).

Por ultimo, con la palabra “competencia literaria” nos ocurrié una situacion similar
a la presentada con la busqueda del estructuralismo en literatura y la recepcion estética.
Recurrimos a fuentes primarias de la critica y la teoria literaria con la idea de hacer un
recorrido histérico de la misma. El analisis nos permitié explicar el predominio que tiene la
lectura literaria en la educacidén bdésica, media y superior. A pesar de que en Colombia
existe un mayor interés por la lectura abductiva, la mayoria de los investigadores no

muestra su relacion con la investigacion en el aula.

3.4 El saber didactico, una tarea en ciernes en los procesos de formaciéon de maestros

En 2007, un equipo de profesores de la Facultad de Educacién de la Universidad de
Antioquia comienza un proyecto de acompafiamiento y seguimiento a veinte instituciones
educativas del Municipio de Caucasia, Antioquia. El punto de partida de esta experiencia
consiste en retomar el diagndstico socioeducativo realizado por un equipo de pedagogos
cubanos, quienes identifican como uno de los problemas centrales del sistema educativo de
la localidad la desarticulacion entre las diversas dreas del curriculo, y la desactualizacion

de los docentes en teorias de su disciplina y en pedagogia y didéctica.”!

21 Para una lectura completa de la experiencia con los maestros del drea de lenguaje, se recomienda el
articulo de Moreno y Montoya (2007).
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Lo anterior, nos insta a brindarles a los maestros y los directivos docentes una
fundamentacién tedrica que los posicione como sujetos de saber y protagonistas de los
cambios socioeducativos de la localidad, la regién y el palis.22 Estos saberes son el
pedagogico, el didactico y el disciplinar, que transversalizan el curriculo de las diversas
instituciones y se convierten en el objetivo general del programa de acompafiamiento en
dicha regién. Esta ruta es orientada por una pregunta: ;por qué es importante promover en
la formacion continua de maestros su saber diddctico? Este interrogante se inscribe en una
concepcion donde las didacticas —general y especificas— son consideradas como un saber
articulador de la dimension social, econdmica, politica, ideolégica y cognitiva que

determina al maestro y sus estudiantes.

Esta vision klafkiana, o enfoque socioformativo, concibe la pedagogia como un
proyecto cultural encaminado al desarrollo del ser humano, unido a su transformacién
personal y social. De igual manera, propone una educacién interactiva que consienta al
docente y al estudiante asumirse como sujetos de saber y sujetos sociales en la perspectiva

de fortalecer su autonomia.

De esta manera, las dificultades y las oportunidades que surgen del andlisis
socioeducativo de la localidad favorecen en el educador su toma de conciencia, promueven
su compromiso con la transformacién social y cultural en sus multiples dmbitos y
dimensiones interhumanas. También promueve en el docente una mayor comprensién de la
realidad y lo prepara para la generacion de alternativas encaminadas a resolver los

problemas de su comunidad educativa.

Esta perspectiva se empieza a desarrollar por medio de talleres y jornadas
pedagégicas. En una de las jornadas realizadas con los profesores del drea de lengua y

literatura se adelanta una reflexién en torno de las semejanzas y diferencias entre el

22 Véase Ossa et al. (2006). El programa, que comienza en el primer semestre de 2007, convoca a los
docentes de las siguientes dreas: matematicas, ciencias sociales, ciencias naturales, lenguaje, educacidn inicial
y gestién escolar.
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“Modelo de Entrenamiento Metodolégico Conjunto” —EMC— Yy otros enfoques
pedalgégicos.23 Del EMC destacamos la formacién de un sujeto autbnomo Yy critico ubicado
en un contexto histdérico concreto; su contribucién en la formacion integral del educando; el
impulso del trabajo cooperativo; y la creacion de ambientes de aprendizaje. Sin embargo,
cuando se ubica la didactica y la clase como un componente funcional del proceso
educativo, la propuesta podria estar sometida a un enfoque tecnoldgico, pues su énfasis en
las instrucciones de la clase desarrolladora convierten la ensefianza en un proceso que deja
de lado las intuiciones y las epifanias que pueden surgir de los estudiantes y del docente

durante la interaccion pedagdgica.

Estas criticas se discuten con los profesores y se amplian cuando abordamos con los
mismos el estudio de otros enfoques pedagdgicos. En dicha discusién los docentes son
conscientes de que hace falta estudiar con mayor profundidad los modelos didécticos,
hacerle un seguimiento a las pricticas de la ensefanza, y sistematizar las experiencias
aprendidas en el contexto de una investigacion en el aula; o, dicho en términos mds
ambiciosos, adelantar estudios comparativos que permitan establecer el vinculo entre los
saberes ensefiados en la escuela y los saberes investigados por los estudiosos de la

pedagogia y las diddcticas especificas.

A modo de sintesis, consideramos que si a la accién educativa se une al
acompanamiento y el didlogo de saberes entre especialistas y ensefiantes, es posible hablar
de una escuela en transformacién, de un maestro critico que ademds de optar por
preguntarse como contribuye con la construccién de una nacidn, se interroga, igualmente,
por sus saberes, ubicdndolos en un contexto en el cual tienen lugar los suefios y la bisqueda

de un horizonte de sentido més equitativo y edificante para todos.

23 Esta actividad se realiz6 por medio de un taller. Se trabajé en equipos a partir de una rejilla titulada
“Modelos pedagégicos” en la que fueron consignadas, de cada enfoque, las metas, la concepcién alumno-
profesor, el método, los contenidos, la visién de aprendizaje y los criterios para la evaluacién. Los modelos
presentados fueron: el Desarrollista, el Espontaneista, el Didactico Alternativo, el Tradicional, el Conductista,
el Romdntico, el Socialista y el Tecnoldgico.
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3.4.1 Entre la didactica general y la didactica universitaria: sus tensiones y

proyecciones

Si alguna de las didacticas es objeto de discusion es la did4ctica general, debido
a su cuestionado estatuto epistemoldgico y al reconocimiento que tienen las didacticas
especificas (de las matematicas, la literatura, las ciencias sociales, entre otras). En el caso
de las didécticas especiales, como la did4ctica universitaria, algunos investigadores la
consideran un campo en construccién que con el apoyo de la didactica general y el saber
disciplinar del profesorado podria avanzar en su consolidacién. Esta vision nos insta a
preguntarnos: ;qué dicen algunos estudios de las tensiones entre la didactica general y las
didécticas especiales como la didactica universitaria?, y ;qué diferencias y articulaciones
pueden surgir entre las investigaciones didacticas sustentadas para el &mbito de la escuela y

aquellas cuyas preocupaciones se ubican en la educacién superior?”*

Una primera respuesta a este interrogante se puede encontrar en los aportes de
Wolfgang Klafki a la escuela. Este pedagogo aleman durante la segunda mitad del siglo XX
y comienzos del XXI propuso ampliar la discusion en relacién con las ciencias del espiritu al
plantear la existencia de una ciencia de la educacién critico-constructivista en la que tendria
lugar una diddctica formativa (Runge, 2007: 2). Esta didactica le propone al profesorado
explorar el aspecto formativo en los contenidos de la ciencia, preguntdndose por el sentido
que tiene para el educando el contenido, el cual debe estar articulado a su proceso

formativo, a sus dimensiones y a la posibilidad de brindarle experiencias vitales.

La pregunta por el sentido de los contenidos se une al interés por la apropiacion de
los contenidos culturales minimos en los estudiantes. La respuesta a este cuestionamiento
surge en la did4ctica formativa con una advertencia que desmitifica los malentendidos en

relacion con el método y la metodologia en la construccién de una propuesta didactica,

24 Para una lectura completa de dicha reflexién véase Moreno, 2008c.
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pues para Klafki “los métodos solo se pueden esbozar y valorar si ya ha habido decisiones

did4cticas previas”.

Tomar decisiones significa tener en cuenta las dimensiones del contenido cultural,
en el cual estdn los principios de conocimiento y comprension del mundo, como son lo
elemental, lo fundamental y lo ejemplar. Estas tres dimensiones pedagdgico-didacticas
hacen que el educador adelante una planeacion diddctica que supere la objetividad de las

ciencias, al proponerle una seleccion de los contenidos desde un enfoque formativo.

La planeacién didéactica incluye cinco presupuestos bdsicos: indagar por la
importancia de los contenidos para el presente y el futuro del educando, su relacién con el
proyecto educativo de la institucion y el proceso de ensefianza; estructurar los temas de la
clase con base en las metas parciales y sociales de aprendizaje unidas a las probabilidades
de su comprobacién; analizar las posibilidades de acceso de los estudiantes a los contenidos
y valorar las formas de presentacion, unido al disefio de los medios didacticos requeridos;
y, por ultimo, adelantar la estructuracion metédica de la clase, que no se realiza antes o
después de la planeacion, pues la relaciéon entre didictica y metddica es dindmica y de

complementariedad.

Del enfoque anterior es importante rescatar: su ruptura con la didactica normativa,
pues ubica al educando y al docente en una sociedad marcada por las diferencias sociales y
culturales; la superacion de la relacién directa entre la disciplina cientifica y el método, al
otorgarle a los conocimientos un lugar formativo que se expresa por medio de los
contenidos; y el cardcter relevante de la metddica, sin convertirla en un sustituto del

proceso y el andlisis didactico, entre otros.

Posiblemente este llamado de Klafki es compartido por Camilloni (2001: 22)
cuando dice que para algunos tedricos la didactica estaba mejor delimitada en el siglo XVII
que en nuestros dias, debido a los cuestionamientos que se ciernen sobre su objeto de
estudio y su cardcter subsidiario de otras disciplinas y ciencias. Esto se expresa en las voces

de quienes se preguntan si se trata de una teoria de la ensefianza en la busqueda de un
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estatus epistemoldgico y empirico, o si mds bien sus postulados son una extension de la

psicologia educacional.

Esta falta de fronteras entre la diddctica y otras disciplinas ha convertido el
aprendizaje en la categoria organizadora del proceso educativo, hasta el punto de reducir la
enserianza al desarrollo de estrategias cognitivas. Este predominio del aprendizaje sobre la
enseflanza presenta algunos problemas que no dejan de ser interesantes para el debate en
cuestion. Miremos por ejemplo algunos de los supuestos relacionados con el aprendizaje:
este depende de la enseflanza; una buena ensefanza depende del dominio que tenga el
maestro de los procesos de aprendizaje; los problemas de la ensefianza pueden ser tratados
a partir de la psicologia del aprendizaje; la diddctica es una consecuencia directa y l6gica de

un modelo psicoldgico, entre otros.

Sumado a lo anterior, Camilloni expresa que el problema de otros estudios en el
andlisis didactico no reside en su existencia, sino en las dificultades que presenta la
utilizacion de los hallazgos en la escuela y en la teoria de la ensefianza. Esta dificultad se
podria superar con una accién educativa orientada a la creacion de programas para la
formacion continua de los docentes en los que se analicen los problemas tedrico-practicos a
los que se enfrenta su saber pedagdgico y didactico —recuérdese la experiencia de

formacion de maestros adelantada en Caucasia, Antioquia.

Asimismo, considera que si bien la “didactica es una disciplina en busca de su
identidad”, pues todavia persiste un estilo de construccion basado en el desarrollo de otras
disciplinas cercanas o afines; posiblemente este caricter abierto es una de sus mayores
fortalezas, pues los problemas de frontera estudiados por las comunidades cientificas tienen
un efecto en la aldea global, que consiste en disminuir los limites entre las ciencias, las
disciplinas, las artes, la técnica y la tecnologia. Esta apertura promueve la creacion de dreas
de frontera a partir de las cuales comienzan a circular saberes y discursos que borran las
distancias nacionales y ubican los problemas de las disciplinas en un didlogo inter, trans y

multiprofesional, donde sus “limites son dificiles de sostener”.
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En suma, la didactica global expone su preocupaciéon por las rupturas
epistemoldgicas en los procesos de la ensefanza y el aprendizaje; llama la atencién en
relacion con los aportes que otras ciencias y disciplinas pueden hacerle a la didactica; y
propone incluir los problemas de la didactica en las dreas de frontera, donde circulan

diversos saberes y experiencias.

Davini (2001: 42) coincide con Camilloni en una vision plural y abierta de la
did4ctica; sin embargo, expresa que la indeterminacion del objeto de estudio de la did4ctica
general profundiza su crisis de credibilidad. Esto se debe a que el transito de las disciplinas
por dicho dmbito no se realiza como un didlogo de saberes, lo que termina convirtiendo a la
didictica general en una “Torre de Babel” donde cada teoria actia de manera

independiente.

Una manera de resolver esta dificultad consiste en rescatar el cardcter intersubjetivo
de la experiencia humana, reconociendo las potencialidades del sujeto cognoscente; valorar
la dimension politica como un elemento necesario de la teoria de la ensefianza o, lo que es
lo mismo, un “supuesto metatedrico” que debe ser reflexionado a partir de las relaciones de
poder que se legitiman en la escuela y en la practica pedagdgica del docente; y recuperar
una reflexion en relacion con la cultura y el sujeto, identificando los aportes de la

hermenéutica a la didactica.

Al lado de estas amenazas y alternativas se encuentran las tensiones de las
did4cticas especificas y especiales. Asi, para algunos tedricos los especialistas en educacioén
son contenidistas en lugar de didactas, debido a su interés por dominar el contenido de las
disciplinas y sus reglas. Consideran que esta postura deja de lado las aspiraciones globales
de la escuela y desconoce los aportes de la teoria de la ensefianza a la reflexion educativa y

social.

En sintesis, los retos de las didacticas especificas y especiales —como la didéactica
universitaria— se podrian expresar en las siguientes tareas: estas didacticas deben persistir

en la superacion del enfoque tecnocritico que por mucho tiempo las llevé a una
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comprension eficientista en la escuela y en la universidad. Igualmente, deben ampliar los
marcos de referencia que sustentan las siguientes problemaéticas: qué estrategias son las mas
adecuadas para incluir la ensefianza de nuevos contenidos en los procesos de ensefianza y
aprendizaje en el aula, y cudles son los métodos méas apropiados para reconocer el lugar del

sentido comiin en el proceso educativo, entre otros.

Para Edelstein (2001: 74) por su parte, la reconstruccion critica del lugar del método
al interior de la didactica es inaplazable, pues el isoformismo entre metddica y metodologia
es una muestra de las imprecisiones histéricas y epistemoldgicas a la que dichos conceptos
han estado sometidos. Estas inconsistencias se expresan en la practica pedagdgica del
docente cuando adelanta una aplicacion ascética del modelo tecnoldgico, especialmente
cuando asume el método como el ordenamiento y la aplicacién sistemadtica de una serie de

técnicas, procedimientos, recursos y habilidades en busca de la “eficacia” de la ensefianza.

Estos efectos se pueden resumir en las siguientes preconcepciones del docente: el
método es universal, pues si el maestro aplica los pasos, las reglas y las técnicas que lo
identifican, puede resolver cualquier problema; la aplicacion rigurosa del método permite la
obtencion de resultados 6ptimos y validos para diversos contextos; el objeto de estudio del
método es la instruccidn, su apoyatura es la técnica, y el efecto buscado y esperado se

resume en la efectividad de sus resultados, entre otros.

Lo anterior nos muestra que las relaciones entre el método y la metodologia son
dialégicas, pues el docente al decidirse por determinada opcién metddica y metodoldgica
demuestra su postura tedrica frente a la ciencia que ensefia y su dominio del andlisis
did4ctico. Asimismo, al estudiar la contribucién de la técnica, los instrumentos y los
métodos de la perspectiva metodolégica, devela una postura axioldgica y ética ante la

ciencia, la cultura y la sociedad.

El andlisis de Edelstein le permite al maestro y al didacta encontrar pistas para
avanzar en una investigacion mads rigurosa. Nos referimos a la diferenciacion conceptual

del método, los métodos, las estrategias y la metodologia a partir de su historia,
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epistemologia e ideologia. Ademads, el didlogo entre estas dimensiones y regiones del
conocimiento podria estar orientado por una serie de preguntas en las que se transparente la
influencia de los marcos tedricos que sustentan la presencia del modelo tecnoldgico y la

psicologia educativa en el andlisis didactico y las propuestas curriculares.

A propésito de la psicologia educativa, Litwin (1997: 35-144) considera que el
trabajo magistral de Comenio inaugura una serie de temas pedagodgicos que hoy son
problemas fundamentales para la didactica. Igualmente, expresa que la investigacién en
didéctica debe tener en cuenta las practicas de la ensefianza y valorar sus relaciones con los
desarrollos tedricos que provienen de la psicologia. Esto la lleva a expresar que las
categorias de andlisis de la psicologia no son cerradas, pues al entrar en didlogo con otras
disciplinas genera derivaciones. Desarrolla este postulado con el estudio de diversas
practicas universitarias que si bien no son las mds significativas, “proponen una nueva
mirada al campo de la didéactica”, generando nuevas configuraciones. Se entienden por
configuraciones diddcticas aquellas expresiones de la prictica de la ensefianza universitaria
en las que confluyen no solo los contextos sino también las construcciones personales
inherentes a estos. Esto incluye las formas utilizadas por los docentes en la produccion y
apropiacion del conocimiento que, unidas al contexto social y cultural en que se realiza la

clase, permiten identificar el tipo de conocimiento distribuido y situado que generan.

Litwin presenta ocho configuraciones didicticas, entre las que se encuentra la
relacionada con el objeto paradigmadtico. Esta modalidad se encontr6 en clases reflexivas
interesadas en el estudio de la critica literaria. En este caso, el profesor les propone a los
estudiantes resolver una serie de preguntas y de hipétesis luego de analizar un texto
policiaco de Edgar Allan Poe, La carta robada. Con base en esta experiencia, Litwin y el

profesor encargado de la clase expresan:

Son pocos los textos que posibilitan este tipo de andlisis. Si no se trata de una obra
paradigmatica, la clase seria muestra del oficio del critico literario. En el caso contrario,
daria cuenta de como un docente experto elige un texto para la enseflanza porque se adentra
en un problema clave del campo disciplinar (Litwin: 1997: 122).
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De este enfoque es dable rescatar su interés por poner en didlogo la psicologia
cognitiva con la teoria de la ensefianza; se destaca la idea de adelantar una investigacion en
el contexto de la educacion superior, pues ello le permite a los estudiosos del campo
pedagdgico y didactico adquirir una visién mds amplia de los problemas a los que se
enfrenta la didactica universitaria; ademds, sus apuntes a las configuraciones diddcticas se

convierten en un estimulo para la investigacion de las mismas en la educacién superior.

En esta misma linea, pero con nuevos referentes tedricos, Elvia Maria Gonzélez
(2005: 39-45) llama la atencién sobre la importancia que cobra en la actualidad el
“desarrollo de competencias cientificas en la educacién superior”. Sefala que tanto el
artista como el cientifico tienen la posibilidad y el deber ético de contribuir con el
desarrollo cultural de la nacién a la que pertenecen. Esto le exige a la universidad como
“Institucion inteligente” potenciar en sus estudiantes el desarrollo de sus habilidades y
competencias. Avanzar en este propdsito les permite a estos educarse para el desarrollo de
la ciencia y la tecnologia, formarse para la investigacion cientifica y tecnoldgica, y

prepararse para el manejo de los asuntos administrativos y publicos del pais.

Por lo anterior, la universidad debe superar el enfoque y los modelos pedagégicos
transmisionistas, y en su lugar construir un “un modelo de docencia que simule el proceso
investigativo en el aula de clase” (41). En este modelo, segin Gonzilez, el
profesor/investigador debe incorporar a su método didactico dos propodsitos: apoyarse en el
“rigor del camino cientifico”, y desarrollar en los estudiantes las siguientes habilidades y
destrezas: la induccién, la deduccién y la “abduccion con sus respectivos sistemas de
competencias” que,25 en conjunto, promueven el desarrollo de la “alta inteligencia”; este

seria el “camino metddico” que debe ser simulado did4cticamente en el aula (42).

Este didlogo entre la ciencia y la didéctica universitaria le exige al profesorado

disefiar un proyecto didactico de investigaciéon basado en el planteamiento de un problema

25 Se agregaron las cursivas.
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en atencién a un contexto determinado; unos objetivos, referentes tedricos, un disefio
experimental y los nuevos conocimientos que es necesario comunicar. Adicionalmente, el
profesor universitario formado bajo este enfoque fortalece los vinculos entre la docencia y
la investigacién cuando les propone a sus estudiantes formular proyectos que respondan a

sus intereses y las competencias profesionales exigidas por la sociedad del conocimiento.

Esta perspectiva convierte a la universidad en una institucion inteligente, a la cual
los profesores y los estudiantes posicionan como un proyecto cultural, social y politico.
Asimismo, la idea de simular un modelo de docencia universitario basado en la
investigacion formativa nos permite a quienes estamos interesados en la investigacién en el
aula ampliar el marco referencial de dicho modelo y preguntarnos por el lugar que tendria
la articulacion entre las diddcticas especificas —como la didéctica de la literatura—, la
didactica general y la investigacién abductiva en un proyecto didactico de investigacion

interesado en la formacion de maestros.
3.4.2 Las didacticas de la lectura literaria y la literatura en Colombia

Estas did4cticas presentan diferentes desarrollos que se evidencian en los modos, las
formas, los énfasis y los enfoques presentados por los maestros de literatura y por los
investigadores en este campo. Esta diversidad nos insta a preguntarnos: ;qué posibilidades
le brindan las teorias del lenguaje y de la literatura a la didéctica de la lectura literaria?, y
(por qué la didactica de la literatura en la universidad debe asumirse como un dmbito para

la formacién de maestros investigadores?*°

De acuerdo con Cérdenas (1998), en la dltima década del siglo XX se produce una
ruptura epistemoldgica en los estudios del lenguaje cuando este pasa a ser mirado,
analizado y comprendido a partir de sus vinculos con los problemas del conocimiento y la

interaccion social. Este giro considera el lenguaje como una disciplina cientifica interesada

26 Para una lectura completa de la reflexion véase el articulo de Moreno y Carvajal (2010b).
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en preguntarse por el lugar del sentido en relacién con su naturaleza tedrica, epistémica,

metodoldgica y técnica.

El sentido del texto se convierte en un mapa que el lector debe recorrer con la ayuda
de algunas estrategias de lectura que lo lleven a la produccién del mismo. Adquirir estas
estrategias significa apropiarse de proyectos y trayectos de lectura que le permitan al sujeto
establecer un pacto enunciativo con el discurso —el que él mismo lee y el leido por
otros—, convirtiéndose este y aquel en participes del juego intersemidtico y en sujetos
dialogantes. En este juego lo dicho y lo oculto en el texto produce una laguna que el lector
esclarece cuando en su comunicacion literaria diferencia el uso y el sentido de la lengua; el
uso, entendido como un proceso de significacion; y el sentido, como un valor cultural de

corte hermenéutico que moviliza la triada lector-texto-contexto de la obra.

Este enfoque interactivo de la lectura también ha sido estudiado por Jurado (2000),
quien adelanta una investigacion en la ciudad de Bogota con el propdsito de caracterizar los
modos de leer de los docentes para saber si existe alguna relacion entre sus potencialidades
y dificultades con las formas de leer y escribir de sus estudiantes. Inicialmente les propone
leer el cuento “Una mujer amaestrada” de Juan José Arreola, por considerar su titulo
provocador, abierto a su horizonte de expectativas como lectores e igualmente tapizado de
trampas. Uno de los primeros resultados que llama su atencién se relaciona con las
diferencias entre el uso y la interpretacion del texto, pues una parte del grupo evita
interactuar con el texto, a diferencia de otros que establecen un proceso de interpretacién

del mismo.

A modo de conclusién, el autor expresa que la “falta de contacto con la escritura
constituye un factor que ha influido en la calidad de las lecturas, tanto en profesores como
en estudiantes” (5). Asimismo, que una prosa como la de Arreola promueve la formacién
de maestros —y estudiantes— dispuestos a identificar las trampas del relato. En palabras de

Jurado, retomando a Ricoeur (1996),

[...] el narrador no digno de confianza se propone modificar las expectativas del lector al empujarlo
por una cuerda floja en el universo de la incertidumbre y burlarse de su fe ciega en el decir de los
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narradores, cuando en lo dicho hay sentidos contrarios. Pero en eso consiste el juego de Arreola,
como el de Borges: necesitan un lector ingenuo, que luego se transforme de ingenuo en meticuloso
para poder descubrir ese juego y asi vivenciar el asombro de la interpretacién textual (3).

En otro de sus textos (Jurado, 1995), se propone identificar el tipo de enfoques que
utilizan los profesores a la hora de evaluar los procesos de lectura y escritura de los
estudiantes de educacioén bésica. Después de analizar una serie de evaluaciones concluye
que en dichas pruebas la respuesta estd dada; en consecuencia, el estudiante no tiene que
adelantar un proceso de comprension e interpretacion del texto. En estos casos se trata de
una habilidad nemotécnica en la que predomina la arbitrariedad del evaluador en tanto,
como diria Larrosa (2003), se controla el sentido del texto. Se trata entonces de practicas de
lectura autoritarias donde la eficacia se pone por encima de la conciencia del estudiante y

de su maestro/lector.

Una manera de superar estas dificultades consiste en entender la lectura y la
escritura como una aventura cognitiva y, por tanto, un proceso abductivo. En esta
perspectiva, la lectura abductiva incluye las reacciones afectivas y sensitivas de quien hace
la abducciéon. En este proceso el lector debe estar en condiciones de describir las

deducciones, las inferencias y las abducciones que le permitieron bucear en el texto.

La lectura abductiva también ha sido abordada por Vélez (1996), quien expresa que
“la abduccion proporciona al lector el saber conjetural que luego la induccién y deducciéon
verifican” (18). Este tipo de razonamiento como prictica de lectura invita al lector a
realizar los tres tipos de razonamientos —abduccién, deduccién e induccién—; por tanto, el
texto es un artificio construido a partir de niveles intrinsecos como lo lexical, lo sintictico y
lo seméntico; y extrinsecos, debido a su naturaleza pragmdtica. Vélez considera la
abducciéon como un proceso cientifico, puesto que “mediante hipdtesis y abducciones
nuevas y mds osadas, podemos descubrir nuevas verdades [...], solo mediante ellas

podemos ampliar nuestra vision de lo real y descubrir nuevos caminos de experiencia” (31).
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En esta misma linea, Ardila (2002) considera que el texto literario tiene la cualidad
de reunir una serie de cédigos —lingiiisticos, no lingiiisticos, ideoldgicos, entre otros— que
le exigen al lector adquirir una competencia para pasar de “lo literal a lo simbdlico, de lo
explicito a lo implicito” (947). Este propésito, la lleva a preguntarse como hacer para que
los estudiantes de la basica y del nivel medio desarrollen las competencias necesarias para

una lectura comprensiva e interpretativa del texto ficcional.

En respuesta a lo anterior, Ardila muestra algunos modelos de lectura susceptibles
de convertirse en una “posible didactica” de la lectura literaria. Estos son: la lectura literal
del texto, expuesta ampliamente por Van Dijk; la lectura abductiva, donde aparecen figuras
como Umberto Eco y Sebeok; y una lectura simbélica del texto, apoyada en diversas
ciencias y disciplinas como la hermenéutica filosofica, la antropologia cultural, la
fenomenologia y la semidtica narrativa. Al final de su reflexion considera que sus
concepciones pretenden sugerir otros “modos diferentes de leer” los textos de ficcion, pues
se trata de “una mirada tripartita” donde la lectura literaria abarca aspectos formales y

semanticos, y procesos de comprension e interpretacion.

Para Vasquez (1995), la lectura literaria como proceso abductivo consiste en un
ejercicio conjetural que le permite al lector lanzar hipdtesis relacionadas con el sentido
posible del texto, ya que se trata de un proceso de permanente semiosis, una apuesta a las
posibilidades de su sentido. En otro texto, Vasquez (2002) sefiala que si el maestro acude a
la semidtica, la hermenéutica y la literatura con la idea de ampliar los marcos de referencia
de su saber disciplinar, esta opcion promueve un dinamismo creador que se puede reflejar
en sus procesos de escritura y lectura, y los de sus estudiantes. Mientras la primera es
testimonial, pues hace parte de la tradicion, en la segunda se actualiza, se apropia, se

empieza a domefiar lo ajeno convirtiendo la lectura en un espacio para la libertad.

Para Cruz (2007), hablar de lectura literaria significa reconocerla a partir de sus
relaciones con la estética de la recepcion. Su exposicién comienza con los siguientes
interrogantes: “‘; Qué es literatura?, ;qué implica la ensefianza de la lectura literaria?, y ;qué

es ensefiar a leer literatura?” (65). Su indagacion le permite sustentar que la lectura literaria
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es una préctica para el fortalecimiento de los procesos cognitivos de los estudiantes, que no
son ajenos a sus aspiraciones académicas y personales. Advierte que si bien Iser no asume
una postura pedagdgica para explicar el efecto estético de una obra, es posible trasladar sus
planteamientos a un enfoque fenomenoldgico para mostrar las relaciones entre la teoria

literaria y la didactica de la literatura.

En esta perspectiva, la obra literaria tiene dos tdpicos, el artistico y el estético. El
primero ha sido construido por el autor en su proceso de creacion, y el segundo es propio de
las relaciones del lector con el texto. La obra, entonces, no termina con la ultima frase de su
escritor, pues ella comienza a partir de la recepcion estética del lector. De esta manera la
obra literaria moviliza dos dimensiones: las tradiciones, normas y convenciones que posee
el lector, y los enunciados de la obra literaria portadores de la tradicion literaria que le
precede y los procesos de intertextualidad; dimensiones que se constituyen en la base del

universo referencial de todo acto de lectura comprensiva.

Con todo y lo anterior, la teoria del efecto estético es una propuesta “epistemoldgica
y metodolégica” que le permite al maestro de literatura romper paradigmas por las
siguientes razones: el texto literario reclama la presencia de un “lector ideal”, quien tiene la
posibilidad de moverse entre el horizonte de sentido del texto y su punto de vista; la lectura
es ante todo un “proceso de transformacion”, “una experiencia admirable” que se percibe

cuando el lector siente como si llevara una vida distinta, como si fuera “otra persona”,

gracias al efecto transformador del acto lector.

Finalmente, en los estudios relacionados con la didactica de la literatura en la
perspectiva de la formacién de un maestro investigador se destacan los trabajos de Gomez
et al. (1997) y Arboleda et al. (1999). Los primeros consideran que la teorfa literaria ha
ocupado en los dltimos afios un lugar importante en Colombia al igual que los estudios
literarios, pero que no ocurre lo mismo con la “produccién de materiales didacticos” para la
promocioén de una préctica pedagdgica que acerque a los estudiantes a la pasion por la

literatura y el placer por el texto.
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Este enfoque didéctico se propone comprender la didactica de la literatura como un
acontecimiento dialdgico debido a la comunicacién del maestro y el estudiante con las
voces del texto literario y su posterior socializacién; reconocer el cardcter problémico e
histérico del texto, en cuyo interior se insintia un enigma que el lector debe resolver en el
contexto de la pregunta de la cual ha surgido; rescatar de la recepcion estética de la obra su
“comprension dialdgica”; en suma, se trata de una didactica de la indagacién que reconoce
el cardcter social e histérico del texto literario, el lector, el maestro y el grupo de

estudiantes dispuestos a la “conversaciéon” interhumana.

Por su parte Arboleda et al. (1999) consideran que la formacién de un maestro de
literatura como investigador de su practica pedagdgica es una tarea de largo aliento en la
escuela colombiana. Por ello, en la perspectiva de superar esta dificultad le proponen al
docente de educacion bésica y media actualizar sus conocimientos por medio un proceso de
formacion posgraduada. De esta manera, un equipo de maestras de la ciudad de Bogota
participa en una maestria en lectura y escritura en educacién. Alli disefian y vivencian un
proceso de investigacion cualitativa de corte etnogréfico y abductivo con dos propdsitos,
entre otros: identificar la “presencia de la literatura en la escuela” 'y fortalecer su saber
didéctico.”” Estas aspiraciones las llevan a formular la siguiente pregunta, entre otras:
“.Cémo avanzar en el entrenamiento de los estudiantes [de la maestria] como
investigadores, dadas las carencias o serias deficiencias en esta formacién a nivel del

pregrado?” (45).

Este interrogante los insta a formular una estrategia basada en cuatro ejes: creacion
de lineas de investigacion; formulacién de proyectos en la escuela; estructuracion de una
propuesta de formacidn en investigacion; y realizacion de talleres de lectura a partir de la
teoria abductiva, entendida como practica social y estética. Estos ejes promueven el
siguiente perfil de un maestro investigador: a quien investiga lo mueven las incertidumbres,

las hipétesis, los indicios y las preguntas; la aventura de la investigacion consiste en superar

27 Las cursivas son de la fuente.
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obstdculos, aventurarse, arriesgarse a dejarse sorprender por lo inasible; el humor es
fundamental, sobre todo al comienzo de la investigacién, cuando los caminos son difusos
y/o errados; y la autocritica es el acicate donde la practica reflexiva del docente encuentra

la posibilidad de construir nuevos conocimientos.

El balance de la experiencia es el siguiente: la investigacién cualitativa de corte
etnogréfico y abductivo adquiere coherencia al demostrar el lugar de dichas teorias en los
procesos de investigacion en el aula. Disciplinas como la Diddctica de la literatura son
umbrales que pueden superar su anonimato cuando logran un nivel de rigurosidad y de
sistematicidad.”® Un ejemplo de esta bisqueda por el estatus epistemoldgico de esta
did4ctica se puede inferir de los principios pedagdgicos que los autores presentan para los

interesados en formarse como investigadores reflexivos.

Algunos de estos principios son: aprender del error; formar equipos de trabajo;
aprender haciendo; aprender reflexionando criticamente; reconocer que en la formacién en
investigacion el maestro enfrenta dificultades como insuficiencia para articular la teoria y la
practica, busqueda de certezas en lugar de aprovechar el valor heuristico de la
incertidumbre, adelantar escrituras apresuradas que obstaculizan el andlisis detenido de la
informacién —miedo a descubrir el error—, e interpretaciones basadas en la generalizacion

de la experiencia, olvidando el sentido de la subjetivacion, entre otros.

Con todo y lo anterior, para la mayoria de los autores presentados la didactica de la
literatura se entiende como una estrategia de lectura, mientras que para otros es un ejercicio
de creacion, y hay quienes la ubican como un detonador cognitivo y/o un método para la
investigacion en el aula. Esta ultima opcion es el acicate que nos ha permitido exponer y
adquirir dos tipos de experiencias, asi: por un lado, se han adelantado proyectos did4cticos
de investigacion con maestros en formacion del drea de Lengua y Literatura del Programa

de Humanidades, Lengua Castellana, de la Facultad de Educacién de la Universidad de

28 . .
Expresion en cursiva en la fuente.
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Antioquia —proyectos que se exponen en la cuarta parte de este trabajo—. Y por otro, esta
vivencia se ha extendido a otros dmbitos, mostrando las posibilidades de la estrategia para
la didéactica universitaria —experiencias mostradas en la primera parte de esta

investigacion.
3.5 Conclusiones

El estado en cuestion comienza con las alusiones de Gadamer (2004 y 2005) cuando
se refiere al proceso hermenéutico que se puede adelantar con los textos fijados por la
cultura. Alli explicamos que el todo y las partes de la investigacién avanzan en la biisqueda
de una unidad de sentido, representada en la construccién de la estrategia didactica, basada
en el desarrollo de la Ecedia. Esta unidad de sentido le exige al hermeneuta adelantar una
serie de tareas, como son: trascender los niveles enunciativos del texto, otorgandole a la
pregunta y su respuesta un horizonte histérico capaz de proyectarse en el tema de
indagacion estudiado; asumir una actitud critica y reflexiva respecto al texto analizado, y
reconocer los limites y la comunidn entre sus puntos de vista y los presentados en el texto,

entre otros.

Estas tareas las convertimos en una serie de criterios para la reconstruccion de las
unidades de sentido relacionadas con las didacticas general, especifica —didactica de la
literatura— y especial —didéctica universitaria—. Al hacer parte de los objetivos
especificos de esta investigacion, estas didacticas deben ponerse en relaciéon con la
pregunta, la hipétesis y el objetivo general, asi: la pregunta, en cuyo interior la abduccién
se convierte en uno de sus conceptos centrales; la hipotesis, cuando plantea la formacién de
investigadores —docentes y estudiantes— en la educacién bésica, media y superior; y el

objetivo general, al propugnar por el disefio de una estrategia de cardcter didactico.

Estos énfasis nos llevan a los siguientes resultados: encontramos dos tipos de
enfoques didacticos; uno donde la didé4ctica de la lectura literaria se aborda a partir de los
procedimientos de la abduccién y la recepcion estética; y otro que bien podriamos llamar

did4ctica de la indagacion, en la que se reconoce la teoria de la abduccién como un proceso
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para incentivar en el maestro en ejercicio la investigacion en el aula. A pesar de que estas
did4cticas estdn dirigidas a los maestros de la educacidn bésica y media, y la ultima muestra
algunos niveles de relacion con la educacion superior —recuérdese que los maestrantes
estan adscritos a una maestria en educacion—, nuevamente la didactica de la literatura y la

escuela se convierten en el referente tedrico para la investigacion en el aula.

Esta situacion nos obliga a preguntarnos qué dicen la didactica general y la didéctica
universitaria de la investigacion en el aula. En el caso de la didactica general, tal como lo
mostramos mads arriba, sus preocupaciones se focalizan en su estatuto epistemoldgico, el
papel del método y de la metodologia en la planeacion del docente, el disefio de los
contenidos en su dimension formativa, las preconcepciones del docente en relacion con el
aprendizaje y la ensefanza, y la recepcion e intercambio que puede adelantar con otras

areas de frontera, donde circulan diversos saberes y enfoques, entre otros.

En cuanto a los estudios relacionados con la didactica universitaria, alli sobresalen
las investigaciones de Litwin (1997) y Gonzédlez (2005). La primera confirma las
posibilidades heuristicas del texto literario —el relato policiaco— como una configuracion
diddctica donde el profesor supere la funcién del critico literario al ubicarse como un sujeto
capaz de articular los problemas de su disciplina a sus aspiraciones —construccion
personal— y las de sus estudiantes. La segunda propone un modelo de docencia
universitaria apoyado en la construccion de un proyecto didictico de investigacion,
iniciativa que se amplia con la estrategia diddctica y su espiral comprensiva sustentada en

esta tesis.

En suma, una estrategia diddctica como la que aqui se expone reconoce en la
did4ctica de la literatura uno de los marcos referenciales mas apropiados para su desarrollo;
rescata de la didactica general sus tensiones y proyecciones, y sobre todo sus posibilidades
de didlogo con otras areas de frontera, como la hermenéutica filoséfica y la teoria de la
abduccidn; y contribuye con el desarrollo de la didéctica universitaria al proponer una
Espiral Comprensiva de la Experiencia de Investigaciéon en el Aula —Ecedia— para

diferentes carreras profesionales.
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Segunda parte

Acerca del presente de la investigacion
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4. Experiencias de investigacion abductiva en el aula

4.1 ;Por qué la vivencia del hermeneuta se puede convertir en un acto fundacional de
lo creado?

El trdgico o el miisico que solo ha aprendido las reglas y
los procedimientos generales de su arte, pero no ha
creado con ellos una obra, no es un literato o un miisico.

Gadamer, 2004: 298.

De acuerdo con Gadamer (2004), en la concepcion metafisica de Schleiermacher es
posible leer su interés por la individuacién de la “vida universal”; en la perspectiva de
Dilthey, en lugar de una individuacién se podria pensar en una “vivencia” debido “al
caracter polifacético de la vida” (103); y en la vision de Heidegger nos podriamos
preguntar: ;qué pasaria con dicha vivencia si el hermeneuta se propone ‘“comprender e
interpretar” la cultura como texto? Esta “hermenéutica de la facticidad” heideggeriana
promueve el debate entre la “conciencia histérica” y la “pretension de verdad de la ciencia”

a la que se enfrenta el individuo universal, el sujeto polifacético o el intérprete.

Para Heidegger, comprender no es sinénimo de “un pensamiento humano entre
otros” reducible a un proceso metodolégico y un método cientifico, pues se trata de un
“movimiento bdsico de la existencia humana” (105). Esta relacion intrapersonal del
comprender encuentra en la vision nietzscheana de la interpretacion uno de sus puntos de
apoyo. Asi, para Nietzsche la presencia de una duda en el sujeto es un indicativo de un
“cambio del sentido de la verdad”, de tal suerte que interpretar es una expresion de la

voluntad de poder de los sujetos.

Este debate le otorga a la historicidad un caricter ontolégico que supera la vision
positiva con la que habia sido mirada la razén en busca de la verdad. Esta perspectiva la

desarrolla Gadamer en su obra Verdad y método con la idea de exponer “un dmbito
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experiencial” que aunque “dogmadtico”, por insistir en el reconocimiento y el valor de la

obra de arte, no desconoce su relacion con la hermenéutica filoséfica y literaria.

Pero no solo la obra de arte tiene la potestad de recuperar el cardcter ontolégico de
la hermenéutica: la historia y todas aquellas expresiones de la cultura también deben ser
reconocidos como parte de “lo dado”, esto es, objetos de indagacion posibilitadores de una
vivencia. De esta manera, la “unidad de lo dado” no es otra cosa que su “unidad vivencial”
(Gadamer, 2005: 102). Esta idea diltheyana de la vivencia en su dimension teleolégica le
permite al hermeneuta avanzar en busca de diferentes unidades de sentido. Asi, la
reconstruccion de un objeto de indagacion debe ser comprendido y proyectado como una

vivencia, convirtiéndose esta en la base epistemoldgica de dicho conocimiento.

En la perspectiva husserliana esta vivencia es un proceso intencional mediatizado
por el lenguaje. Asi, cuando un sujeto se interesa por recuperar lo vivido puede acudir a una
escritura autobiografica. Este proceder, en palabras de Nietzsche (citado por Gadamer,
2005: 104), es propio de aquellos “hombres profundos [para quienes] todas las vivencias
duran mucho tiempo”. De esta manera, sus vivencias se convierten en un proceso de largo
aliento en busca de “su verdadero ser y significado”. Se trata entonces de algo inolvidable,
irremplazable, inagotable en su proceso de comprension. Analizar una vivencia significa
sugerir que algo se revela sin haber sido mostrado en su totalidad, aunque la vida debe

entenderse como la totalidad de la vivencia.

Ahora bien, existen vivencias de episodios y de aventuras. En las primeras, se trata
de eventos inconexos poco relevantes para el hermeneuta. En las segundas, algo interrumpe
el decurso de la vida hasta el punto de relacionarse con aquello que rompe. En suma —una
cosa— pone en cuestion, en crisis o estado de alerta nuestra vivencia, haciéndola particular
respecto del universo cultural que nos habita. De esta manera lo “objetivo” supera la idea
de una imagen y una representacion convirtiéndose en un “proceso vital”. Asi, el valor de la
aventura reside en su posibilidad de sustraernos a los condicionamientos morales,
llevandonos a la biisqueda de lo incierto. Pero esta libertad no es absoluta, pues el proceso

de una aventura como vivencia debe tener la capacidad de retornar a lo habitual.
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Esto quiere decir que el decurso hermenéutico de la vivencia debe aparecer
enriquecido debido a la presencia de una “conciencia vital” donde se revela una nueva
unidad de sentido. Este proceder de lo vivido es una muestra de que el hermeneuta no lo
sabe todo; por eso debe aventurarse a buscar el significado de sus vivencias dejando que se
revele esa unidad vital que lo increpa. Pero si algo nos interroga no siempre es un texto,

también puede ser una persona.

Asi, para Schleiermacher (citado por Gadamer, 2004: 293) el arte de la comprension
no solo se refiere a los textos, “sino también al trato con las personas”. Esta es una de las
razones por las que la hermenéutica va mds alld de un método y una metodologia general.
Su interés consiste en saber como las ciencias del espiritu pueden revelar nuestra condicién
de seres humanos. De alli su capacidad de mostrarse como un significado tedrico y
practico. Por ejemplo, en algunas ocasiones decimos que una persona no tiene “légica” en
lo que dice, y ello no nos obliga a remitirnos a una disciplina tedrica. Lo mismo ocurre con
la palabra “retérica”, que al estar relacionada con el arte de hablar se convierte en una
habilidad de lo humano. No obstante, esta habilidad no la poseen todas las personas; si
alguien llegara a carecer de la misma, ‘“seria dificil compensarla con una ensefianza

metddica” (294). ;Podria suceder lo mismo con el arte de la comprension?

Una respuesta a lo anterior se podria explicar a partir de la retérica y su
aproximacion con la légica y la metodologia de las ciencias del espiritu. Nos referimos a
una retdrica aristotélica fundamentada en una “filosofia practica”. Y decimos aproximacién
porque las referencias de Aristételes a la metodologia y la sistematicidad de las ciencias,
aunque son escasas, ilustran las relaciones entre el “método” y su “objeto de
conocimiento”. Al respecto, el fildsofo griego sefiala que la creacién de una obra debe
entenderse como un “objeto del saber productor” dirigido por un sujeto en su doble
condicién de politico y practico. Su funcién de fabricante le otorga un saber y un poder a
partir de los cuales orienta su vivencia y su propio saber. En suma, se trata de un saber-
poder que no es ascético; por tanto, su lugar como productor —artesano, cientifico,

investigador, intérprete— tiene una intencionalidad (295).
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Asi las cosas, Aristdteles no centra su preocupacion en el saber, “sino que supone
siempre su realizacion en la aplicacion concreta” (295). En lugar de una habilidad para el
uso de un saber, a la hermenéutica le interesa explicar por qué una “poiética del obrar”
contribuye con la comprensiéon de una accién discursiva. Esta discursividad de lo hablado
(la conversacién) y lo escrito (los textos) tiene como punto de encuentro la lingiiisticidad.
Pero si bien el lenguaje expresa la fusion entre la retdrica aristotélica y la hermenéutica
filos6fica, una cosa es pensar en una poética del obrar dirigida al “bien practico” de la

humanidad, y otra considerar la “raz6n practica” como la intencién de dicha accion.

Lo anterior no desconoce las posibilidades de expansion de la retérica. Sin embargo,
a la hermenéutica le interesa explicar como el dominio de lo hablado y la comprension de
un texto se pueden expresar en la escritura de diversos discursos. Por esta razoén, la
hermenéutica se puede definir como “el arte de comentar lo dicho o lo escrito”, o “el arte de
seguir el discurso comprendiéndolo” (Gadamer, 2004: 297-300). La idea de seguir el
discurso es un proceso de creacidn, debido a sus posibilidades para la interpretacién de
nuevas realidades. Asi, la interpretacion o el arte de la comprension se dirige a la bisqueda

de un elemento comun que le otorga sentido a lo leido o al intercambio verbal.

En suma, podemos decir que la praxis no consiste en la aplicacién de un saber y
unos métodos respecto de un objeto de estudio. Esta advertencia no desconoce ‘el rigor
metodoldgico de la ciencia moderna”, pues las ciencias hermenéuticas o del espiritu “estan
sujetas a los mismos criterios de racionalidad critica” de los métodos cientificos (308). No
obstante, los procedimientos de dichas ciencias se distancian de los presupuestos tedricos
de las ciencias naturales, pues la hermenéutica debe reconocer en la filosofia prictica
aristotélica sus aportes a las relaciones entre el ser con su objeto de saber y su
intencionalidad politica. La politica entendida como una filosofia practica y no como una
técnica. Y la hermenéutica comprendida como una filosoffa. Esta perspectiva supera la
vision de la hermenéutica en el siglo X1X, considerada como una teoria metodoldgica de las

ciencias filologicas.
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Con todo y lo anterior, si regresamos a la cita de Gadamer (2004) que aparece al
comienzo de este capitulo nos podriamos preguntar: ;cudles serian esas reglas que la
hermeneuta de esta investigacion intenta comprender, con la idea de proponer una idea
novedosa para la didactica de la literatura y la did4ctica universitaria? Posiblemente se trate
de las reglas para la construccién de una abduccién sugeridas por Peirce (1903d). Por eso,
como se podrd ver en los “fundamentos tedricos de la Ecedia, en su tercer momento:
explicacion y formulacion de la hipdtesis”, si algo caracteriza a este proceso de
razonamiento l6gico es la capacidad de creacién del sujeto. Esta caracteristica de la

abduccion no es extrafia a la hermenéutica filosofica.

Para esta ltima, la reconstruccion de una vivencia se puede comprender como si se
tratara de un episodio o una aventura. Una aventura hermenéutica comienza cuando algo
extrafio se aduefia de nuestro ser hasta el punto de recordarnos la singularidad de esa cosa
respecto del universo cultural que nos habita. Y esto es precisamente lo que ocurre con las

cuatro vivencias que vamos a mostrar mds adelante.

Finalmente, si bien la vivencia le otorga al intérprete ciertas licencias poéticas, el
debate entre una racionalidad practica y una filosofia practica se convierte en un llamado
epistemoldgico e histérico para el hermeneuta gadameriano. Esto quiere decir que las
ciencias del espiritu no renuncian a los métodos de la ciencia moderna, pues como bien lo
dice Gadamer (2004: 308), estdn sujetas a ellos. Sin embargo, las ciencias del espiritu
deben tener la capacidad de explicar por qué sus procedimientos son determinantes para el
obrar humano. En otras palabras, si la interpretacion de un texto —oral o escrito— es una
obra de la creaciéon humana, lo que alli se diga y la manera como se interprete debe
contribuir con el desarrollo de la sociedad; sobre todo, debe hacer valer su humanidad en

busca de una equidad para los ciudadanos del planeta.
4.2 Diseiio metodolégico y enfoque de la investigacion

En consonancia con el anterior planteamiento, el debate entre el método y la

metodologia no es abordado solo por las ciencias del espiritu; las ciencias sociales y
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humanas también problematizan estos componentes. En este sentido, investigadoras
sociales, como Gurdidn (2007), y cualitativas, como Gonzélez (2010b), proponen la
inclusién de la hermenéutica en la investigacion en educacion. La primera le hace un
llamado al docente de educacién bésica y media para que supere el enfoque positivista de la
investigacién en el aula;”’ y la segunda disefia un modelo de investigacién cualitativa con

enfoque hermenéutico para el docente universitario.

De acuerdo con lo anterior, Gurdidn (2007) considera que en la década de 1970 se
desarrollan de manera significativa una serie de corrientes tedrico-metodoldgicas en el
ambito de las ciencias sociales y humanas, entre las que se destaca una concepcion
hermenéutica de la ciencia llamada “paradigma hermenéutico”, cuyos enfoques mas
representativos son el etnografico, el socioldgico, el interpretativo y el interaccionismo

simbdlico, entre otros.

Para estos enfoques, el método hermenéutico nos permite identificar y definir los
siguientes componentes de la investigacion: el contexto de la indagacion, el tema u objeto
de estudio, las técnicas para la recoleccion y el anélisis de la informacion. Asi, mientras el
método conserva su cardcter de procedimiento, la metodologia ha de “transformarse en una

disciplina que estudia, analiza, promueve y depura el método mismo” (134).

Como lo plantea Gurdidn (2007), en la metodologia de la investigacion cualitativa la
construccién de conocimiento se realiza de manera gradual; sus procesos son multiciclicos
y en espiral; su disefio es semiestructurado y flexible. Esto hace que las hipétesis de trabajo

tengan un sentido emergente y su evolucién se apoye en un proceso heuristico. El disefio

29 Uno de los propdsitos de Gurdidn con su obra El paradigma cualitativo en la investigacion socio-
educativa consiste en familiarizar al docente con el enfoque cualitativo y mostrarle que dicha teorfa rompe
con los modelos tradicionales (positivistas) de la investigacién en el aula. Esto se evidencia cuando expresa
que la investigacion cualitativa es un campo inter, trans y en algunas ocasiones hasta contra-disciplinar, pues
en algunas ocasiones el investigador cualitativo se mueve entre dos opciones: en ciertos momentos se siente
“atraido” por la investigacién de corte “interpretativo, postmoderno, feminista o critico”, y en otros, asume
una concepcién positivista de la ciencia (2007: 34). Este dilema, como lo vimos en la perspectiva
gadameriana (razén practica/filosofia practica), se extiende a los diferentes dmbitos de las ciencias y sus
enfoques de investigacion.
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consta de tres fases, asi: preactiva —el por qué, el qué y el para qué de la investigacion, los
prejuicios, preconcepciones, fundamentos ontoldgicos, epistemoldgicos, metodoldgicos,
entre otros—; interactiva —escritura del proceso en un diario de campo, seleccion del
método, técnicas de recoleccion, sujetos, entre otros—; y posactiva —andlisis y
organizacion de la informacion, establecimiento de categorias, reflexiéon critica, entre

otras— (170-174).

Algunos conceptos clave de este enfoque son: concibe el conocimiento como una
construccién colectiva e histdrica; el intercambio de saberes es dialéctico; se apoya en el
arte de la pregunta para avanzar en dicho intercambio; los prejuicios, las creencias, los
valores y los mitos son unidades de sentido encaminadas a la produccién de conocimiento;
la interpretacion de sentido se realiza desde “la otredad”, pues se interesa por mantener las
relaciones entre lo objetivo y lo subjetivo; el investigador se desplaza de las partes al todo y

del todo y las partes; entre otros.

En consonancia con lo anterior, Gonzalez (2010b) considera que la experiencia
hermenéutica tiene como fundamento un proceso, una estructura y un procedimiento. El
proceso lo determinan los prejuicios, la reflexion, el andlisis, la comprension, la
interpretacion y la sintesis. Estos componentes dinamizan el procedimiento y la estructura.
La estructura estd determinada por los componentes mencionados. Y el procedimiento
incluye un problema dialéctico, una hipétesis abductiva, la historia de conceptos, el estado
en cuestion, la conversacion con las autoridades en el tema investigado para llegar al
acuerdo de la cosa. Estos fundamentos producen una unidad de sentido que le otorga

legitimidad a lo creado.

Asimismo, el procedimiento se inserta en el circulo de la comprension por medio de
una pregunta. La pregunta se convierte en el camino hacia el saber del investigador y lo
investigado. Es un arte que se puede reiterar de diferentes formas para darle sentido al
problema de investigacion. La dialéctica de la pregunta amplia el horizonte de sentido del
investigador al permitirle establecer un didlogo con las personas especializadas en el tema

de su indagacién. Este didlogo tiene como punto de partida la tesis y la antitesis
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formuladas por el investigador. La tesis es una teoria aceptada por la comunidad cientifica;
la antitesis consiste en exponer aquellas teorias que contradicen lo expuesto en la tesis, y la
sintesis supera las tensiones entre la tesis y la antitesis al reconocer un proceso dialéctico en

la busqueda de la verdad.

El valor de la hipdtesis abductiva en este procedimiento tiene dos funciones:
“mientras el sujeto se pregunta responde, y pregunta en tanto duda”, y duda al intuir la
presencia de la cosa a crear, la hipdtesis promueve el surgimiento de nuevas preguntas
como una posibilidad para avanzar en su comprension. Participa de un  juego
intersemiotico creado por un hecho sorprendente. Este hecho es el primer detonador de la
duda y de las preguntas. Se convierte en la anticipacién de sentidos de la cosa a crear. El
hecho es un signo que ingresa al circulo de la comprensién con la idea de que sus partes y

el todo puedan ser interpretados en la estructura hermenéutica.

De igual forma, lo que estd por crearse debe tener un objetivo general y unos
especificos que le sirven de horizonte. En el problema y su hipétesis dialogan con un
pasado (historia de conceptos),30 un presente (el estado en cuestién),”! y un futuro (sintesis
de la cosa creada).”” Asimismo, la creacién de la cosa consiste en poner en didlogo las
vivencias del hermeneuta con las experiencias de los demads. Por ello se debe construir una

guia de prejuicios con base en la formulaciéon de una serie de preguntas en busca de las

30 La historia de conceptos pretende “renovar el vigor del pensamiento” que se expresa en las rupturas del
lenguaje filoséfico en busca de su posicionamiento al interior de las ciencias. En esta investigacion
abordamos la historia del concepto “experiencia” debido a su relacién con los procesos de investigacién en el
aula de la educacién bésica, media y superior.

31 El estado en cuestién valida el problema de investigacién con su respectiva hipétesis. Se desarrolla
mediante la bisqueda, seleccién y comparacion de la produccion cientifica —articulos de investigacion, tesis,
monografias, entre otros— del objeto de estudio. Dado que el objeto de estudio de esta investigacion es la
didactica de la literatura y la didactica universitaria, abordamos el estado en cuestion de estas didacticas.

32 La sintesis es el trabajo nodal de la investigacién cualitativa con enfoque hermenéutico. En nuestro caso
creamos una estrategia didactica representada en la Espiral Comprensiva de la Experiencia de Investigacion
en el Aula —Ecedia—. Esta iniciativa se ubica en el futuro de la investigacion en la didéctica de la literatura y
la didactica universitaria, pues le propone al docente de la educacion basica, media y superior otra manera de
abordar la indagacién en el aula; en suma, comprender la investigacién como si se tratara de un proceso de
creacion compartido entre el ensefiante de las ciencias y las artes y su aprendiz de investigador, el estudiante.



114

unidades de significacién de la vivencia. En lo “no-idéntico”,” las posibilidades de la

hipétesis se expanden, al insinuar diversos caminos para resolver el problema. Las
concurrencias de las vivencias de los expertos se pueden analizar por medio de un
procedimiento analégico. Y sus ocurrencias, por medio de ‘“semejanzas equivocas”,
conectando conceptos diferentes, permitiéndole a la imaginacién recrear lo que estd por

4
revelarse.’

En sintesis, Gonzalez (2010b) seiiala:

La experiencia hermenéutica se configura como un enfoque al interior de un paradigma de
investigacion cualitativo, el cual implica tanto un proceso de formacién del ser que investiga, como
un proceso de traduccién de las estructuras de sentido en busca de algo nuevo por crear (3).

De acuerdo con lo anterior, en esta investigacion se desarrolla el enfoque de
Gonzdlez. Y en consecuencia con ello, se disefia una investigacion cualitativa con enfoque
hermenéutico, por considerar a la universidad como una instituciéon social en la que
acontece lo pedagdgico y didactico en dos dmbitos: a su interior, donde se forman los
futuros profesionales del pais y del planeta; y del conjunto de profesionales le corresponde
al futuro docente incentivar en las nuevas generaciones de ciudadanos sus capacidades
cognitivas, cognoscitivas y estéticas. Esta perspectiva consolida los vinculos entre el
sistema de educacién superior y el sistema de educacion bdsica y media. Por esta razon,
hablamos del profesor universitario y del docente de las instituciones educativas del nivel

basico y medio, en nuestro caso en Colombia.

Asimismo, la unidad de sentido de esta investigacion, al hacer parte de las vivencias
del investigador, estd representada en una serie de casos de aula. En el estudio de casos, en
palabras de Stake (1998: 83-93), cuando el investigador es el profesor (en interaccién con
el investigador en formaciéon —el futuro maestro—), dicho proceso se convierte en una

oportunidad para quienes aprenden o interactian con el mismo, debido al interés de este

33 La cursiva es de la fuente.

34 Este procedimiento se desarrolla en la Ecedia, en el item relacionado con la conversacion hermenéutica.
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ultimo por analizar y modificar aquellos problemas detectados en el aula, sometiéndolos al
escrutinio de la duda en el contexto de su investigacion. En términos gadamerianos, cuando
lo extrafio se hace propio, lo vivido se convierte en una vivencia objeto de comprension e

interpretacion por parte del hermeneuta.

4.2.1 Analisis de la conversacion hermenéutica realizada con algunos expertos en la
teoria de la abduccion y la formacion de maestros de lengua y literatura®

Las cuatro conversaciones hermenéuticas que se presentan a continuacién fueron
realizadas del 14 al 22 de octubre de 2009 en Espafa. Los expertos son: la Dra. Sara
Barrena y el Dr. Jaime Nubiola, quienes hacen parte del Grupo de Estudios Peirceanos
(GEP) de la Universidad de Navarra; son expertos en la teoria peirceana y tienen
publicaciones al respecto; el Dr. Carlos Lomas, asesor pedagdgico del Centro del
Profesorado de Gijon, y el Dr. Antonio Mendoza, profesor de la Universidad de Barcelona
y formador de maestros de educacion basica y filologia; los dos ultimos también han
publicado articulos y libros relacionados con la formacién de maestros de lengua y

. 6
literatura.’

La conversacidn se realizé de manera individual debido a los tiempos y los espacios
dispuestos por los cuatro investigadores. El primer contacto con ellos se adelant6 por medio
de internet con la idea de acordar posibles fechas para los intercambios. Cada conversacion
tuvo una duracién aproximada de dos horas. Antes de dar inicio a cada una de ellas, se les

presenté la investigacion en forma oral o con el apoyo de medios electrénicos. A

35 La conversacién hermenéutica se inscribe en el paradigma de la investigacion cualitativa con enfoque
hermenéutico. Esta perspectiva reconoce los aportes de la fenomenologia, el interaccionismo simbdlico, la
semiltica, el posestructuralismo, la escuela critica, la sociologia comprensiva, la hermenéutica, entre otros.
Aborda la realidad, en tanto proceso cultural intersubjetivo en el que el ser que investiga toma conciencia de
sus vivencias y las ajenas (la cultura y la ciencia).

36 El curriculum vitae de cada uno de estos profesores y sus respectivas publicaciones se pueden consultar en
Google académico.
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continuaciéon se registran los segmentos mds significativos de los intercambios. La
significacion, tal como lo mostramos al comienzo de este texto, consiste en reconocer las
precisiones, ampliaciones o sintesis, que fueron motivando los ajustes a la hipdtesis

abductiva de la investigacién en curso.
Segmentos mads significativos de las conversaciones:

Dra. Sara Barrena (SB): ; Considera que los nueve componentes del Proyecto diddctico de

literatura (PDL), que le enviamos antes de este encuentro, son los adecuados para

promover la capacidad abductiva de un maestro de literatura?’’

SB: Cuando Peirce habla del método cientifico, presenta tres pasos claramente
diferenciados. Primero, aparece la abduccién que antes incluso la llamaba hipdtesis
o razonamiento mediante hipétesis, que es lo mismo. Es como si quisieras explicar
algo y haces una conjetura, o formulas una hipétesis. Entonces, abduccidn,
conjetura e hipétesis viene hacer casi lo mismo. Después estaria la deduccion, que
se desarrolla cuando td analizas sus posibles consecuencias practicas. Y el dltimo
paso es la induccién. Peirce habla de esto en un contexto cientifico. Cuando
nosotros agregamos elementos nuevos, estamos haciendo extrapolaciones o
aplicaciones a otros dmbitos. Para mi eso es perfectamente legitimo y hay que
hacerlas. Porque finalmente, cuando Peirce describe el método cientifico, lo que le
interesa es avanzar hacia la verdad en cualquier &mbito. Sin embargo, considero que
no debes trabajar muchos conceptos, pocos pero claros.

Dr. Jaime Nubiola (JN): ; Qué inquietudes les genera mi proyecto de investigacion?

JN: Después de escuchar la presentaciéon de Moénica relacionada con su proyecto de
tesis doctoral, veo lo siguiente. Mdnica pretende o aspira obtener un modelo de
investigacion para la didéactica de la literatura; esto me parece formidable. Pero me
resulta muy alejado del mundo en que yo me muevo, el mundo hispanico, donde la
didactica es un saber despreciado por los filésofos, despreciamos la didactica. Aqui

37 Las preguntas fueron realizadas por la autora de esta investigacién. El uso del plural se debe al
reconocimiento que hace la profesora Moreno al pensamiento de Bajtin y de Gadamer, quienes sefialan que en
el presente del hermeneuta resuenan miiltiples voces, pues no se trata de una idea en solitario sino, mas bien,
de un intercambio de voces que se hacen singulares, en la cosa por crear. Su construccién seria impensable sin
el reconocimiento de su pasado, los argumentos de las autoridades en el tema y los sujetos que han vivenciado
el proceso de creacidon de la cosa (el tutor de la tesis, la asesora de la linea doctoral, los maestros en
formacion, los docentes universitarios, los maestros del nodo y de la red colombiana de lenguaje, la familia y
los amigos de la autora, entre otros).
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no tenemos a nadie que realmente sepa como ensefiar literatura. Para mi, el
problema es saber: ;qué es lo que hay que ensefar en literatura?, ;puede ensefarse
la literatura? A mi no me queda claro que puede ser esto. ;Qué puede ser la
didactica de la literatura? La idea general de aplicar la abduccién a la educaciéon me
parece muy interesante, estd pendiente, nadie lo ha hecho.

Dr. Carlos Lomas (CL): ;Como concibe el Centro del Profesorado de Gijon la formacion

: . 38
de un maestro investigador?

CcL: No se ha creado el contexto de trabajo que permita avanzar hacia ese profesor
investigador a partir de lo que hace. Se requieren tiempos para la reflexion, para la
lectura, contrastar pareceres, entre otros. Aunque no se puede desconocer que
existen muchos profesores de escuela y de institutos que, ademds de hacer
investigacion, tienen tantas o mds cosas que decir que los profesores universitarios.
Senalo esto porque el monopolio de la investigacion estd en la universidad. Y uno
de los fracasos de la investigacion en la universidad tiene que ver con su escasa
implicacion en la formacién inicial del profesorado. No existen contextos en este
pais que favorezcan que mds gente esté investigando, escribiendo y haciendo otro
tipo de cosas. Si a esto se aflade que el profesorado de ensefianza media,
especialmente quienes son herederos de enseflanzas anteriores, tienen una teoria
bastante conservadora de la educacidn, este propdsito es mas dificil de alcanzar.

( Podria ampliar su vision respecto de un profesor universitario y un profesor de la

educacion bdsica?

CL: Las diferencias entre un profesor universitario y otro de la educacion bdsica son
notorias. Un profesor de educacidn bdsica escribe porque quiere contar algo, porque
escribir no le reporta ningin beneficio. Mientras que muchos profesores de la
universidad escriben porque tienen que publicar o presentar alguna ponencia en un
evento. El guién de un profesor de basica secundaria es dar clases. Cualquier cosa
diferente de eso es exdtico. Esta situacion demuestra que el profesor investigador de
su propia préctica, innovador, critico, reflexivo, que contrasta experiencias con

38 El Centro ofrece informacién, recursos y asesorias al profesorado y toda la comunidad auténoma. En la
presentacion del sitio web se dice: “Esperamos que los cambios realizados a la gestién electrénica de las
actividades (informacién, matricula...), contribuyan a facilitar la formacién del profesorado y anime a las
personas que atn no se han decidido a utilizar de forma creativa y colaborativa las redes sociales” (Centro del
Profesorado de Gijon, Espaiia, 2009).
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otros, tal como lo plantean los enfoques criticos de la educacion de los afos
ochentas, es un ideal.

/Qué piensa de la investigacion en la universidad?

CL: ;Qué es lo que ha investigado la universidad?, ;cudl es el interés social de las
investigaciones?, ;en qué medida esa investigacion ha repercutido en las cosas que
se hacen en las aulas? Por ejemplo, las investigaciones han tenido alguna
repercusion en los lineamientos curriculares; ;existen puentes de comunicacion
entre la investigacién académica y el profesorado, en Espafia? Ninguna. A mi una
cosa que me asombra de México y Colombia es la implicaciéon que tiene la
universidad en el magisterio. Aqui eso no existe. Yo he organizado varios eventos y
en los dltimos diez afos el 70% de los asistentes no son universitarios. Y no es que
yo tenga un prejuicio contra los profesores universitarios, es que no tienen nada que
decir. No conocen el contexto educativo.

Profesor Antonio Mendoza (AM): ; Como ha sido la formacion en investigacion del futuro

docente?

AM: La investigacion ha sido totalmente deficitaria. Hace aproximadamente dos
afios se potencia un poco mas. Se les han dado licencias laborales remuneradas a
maestros en ejercicio para que desarrollen actividades de investigacién o se formen
en ésta. Si el trabajo realizado es interesante, pueden continuarlo, pero deben
esperar uno o dos afios para solicitar una nueva licencia. Los trabajos son
asesorados por profesores de esta facultad. A veces han venido profesores a que les
dirijjamos investigaciones que son muy elementales y superficiales... que uno se
dice... esto no lleva a ninguna parte. La evaluacion final del trabajo la realiza el ente
administrativo que le otorga la licencia al maestro.

Con base en las anteriores respuestas, podemos decir que el horizonte de sentido de
los expertos comienza a mostrarnos la comprensiéon que alcanzan de la investigacién en
curso. Asi, los argumentos de SB y JN son diferentes. Mientras SB se inclina por hacer
precisiones conceptuales, JN cuestiona las posibilidades tedrico-pricticas de otras
disciplinas en el campo de la educacién (como la didictica de la literatura). Lo mismo
ocurre con CL y AM: el primero hace criticas a la universidad, sus formas de concebir y

hacer investigacion, mientras que el segundo expresa la existencia de problemas, pero no
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profundiza en ellos. Para una mejor comprensién de las dimensiones de la conversacién

hermenéutica y los segmentos mads significativos, pasemos al siguiente tema.

La proyeccion de sentido de la hipétesis:

Tabla 4. Conversacion hermenéutica

Comprension de las conversaciones hermenéuticas39

Expertos Fusién de horizontes Concurrencias Ocurrencias Proyecci6n de sentido
Dimensiones
Ontolégica | Politica Estética
Unidades de sentido
SB Peirceanos Argumentos de [Formacién Libertad 'Valoracién y|Escepticismo [El didlogo de saberes Y|
autoridad  |técnica ofriesgosa expectativas  deldisciplinar su articulacion con la
cientifica la estrategia en abduccién y la
N construccién investigaciéon en el
aula se reconoce como,
una posibilidad
Generacién de
CL Formadores de nuevas Interés en|Criticas a lalLa construccién de la
maestros en preguntas promover la[desarticulacién entrefestrategia debe
ejercicio y A N formacion della escuela y lajcontemplar una visién
AM Prejuicios Conciencia . .-
futuros . e maestros universidad. politica de lo que se
. . productivos histérica . . .
licenciados investigadores entiende por el
Cuestionamientos ajdesarrollo de la
la investigacién enfinvestigacién en la
la universidad. escuela 'y en la
universidad.

39 La comprensién es un proceso de apropiacién. Se comprende cada vez que el hermeneuta
encuentra unidades de sentido que le ayudan a interpretar lo que intenta proyectar en la creacion de la cosa.
En este caso, los argumentos de los expertos son unidades de significacion, que se convierten en unidades de
sentido cuando aprendemos a visualizar la fusién de horizontes entre lo que dicen (concepciones y vivencias)
y la proyeccion de sentido a la que se dirige lo que estd en proceso de creacion. Las concurrencias y
ocurrencias también son unidades de significacién en busca de lo discontinuo y lo no idéntico. Ellas le
insindan al investigador diversos caminos para comprender e interpretar la hipétesis (Gonzélez, 2011). Y la
proyeccién de sentido es el momento productivo de la comprensién, debido al interés del hermeneuta por
buscar en la verdad de lo dicho (textos fijos o conversacién hermenéutica), las condiciones bajo las cuales lo
creado comienza a revelarse de una manera diferente (Gadamer, 2005: 366).
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Reconoci-miento Proceso de| Objeciones a la

del otro humaniza-cién calidad de algunas
investigaciones
remitidas por el
Estado.

Fuente: elaboracion de la autora.

De acuerdo con lo anterior, los argumentos de autoridad de los peirceanos tienden a
la busqueda de una razén critica que se apoya en dos situaciones. Por un lado, sus
argumentos tienen un sustento tedrico en las ciencias y disciplinas en las que se han
formado. Y por otro, sus prejuicios no siempre estan asistidos por la razén. Esto quiere
decir que sus puntos de vista pueden reafirmar o cuestionar lo conceptualizado y lo vivido
por la investigadora. En ambos casos, los prejuicios son productivos al ser considerados
objeto de andlisis por la misma. Ademads, en la experiencia hermenéutica la verdad no

puede imponerse, pues esta se transparenta con el desarrollo de la conversacidn.

Por otro lado en los formadores de maestros en ejercicio y de futuros licenciados
aparece una preocupacion por las politicas de la investigaciéon en la escuela y en la
universidad y por la escasa preparacion de algunos docentes para formular proyectos de
investigacion en el aula. Sus cuestionamientos confirman lo expresado en las dimensiones
ontoldgica, politica y estética de la vision gadameriana que mostramos mds arriba. Nos
muestran que la investigacion en la universidad tiene una funcidn social y politica, que
empieza con el reconocimiento del saber practico del docente en ejercicio. A esta postura se
une la pregunta por el tipo de educacion brindada al futuro maestro: ;una educacién técnica
de la ensefanza, el aprendizaje y la investigaciéon? ;O una educacion basada en la libertad
riesgosa, una conciencia histdrica que sabe reconocer en su presente el pasado? En suma, la
universidad, la escuela y la sociedad deben comprometerse con la educaciéon de un sujeto

dispuesto a participar en su proceso de humanizacién y el de sus congéneres.
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4.2.2 Relaciones entre la conversacion hermenéutica y la hipétesis abductiva de esta

investigacion

A continuacién se muestran los cambios de la hipétesis abductiva, surgidos del

didlogo con los expertos en el tema de indagacién.*’

Tabla 5. Reformulacion de la hipétesis

Hipétesis abductivad1 Hipétesis abductiva

17 de marzo de 2009 2 de septiembre de 2011

( Es posible traducir la teoria peirceana (*) EI1

y la [recepcidn estética de la obra literaria](*) E2

a la investigacion en didactica de la E3

literatura y el disefio de una estrategia

didactica semioepistemoldgica ()

interesada en la biisqueda de un

horizonte pedagdgico para la formacién

de maestros investigadores? (* y /)

( Es posible traducir la teoria de la abduccion (*) El

y la [hermenéutica literaria] (/) E2

en una estrategia didactica basadaenel E3

didlogo de saberes, ()

para la formacién de profesores
investigadores en la educacion bésica, media y en la

universidad? (* y /)

40 En la perspectiva gadameriana, la hipdtesis abductiva es la anticipacién de sentido que pone en
movimiento el circulo de la comprensién y la fusién de horizontes. La hipdtesis va encausando el problema vy,
al mismo tiempo, es portadora de la cosa por crear (Gonzdlez, 2010a). En la visién peirceana, formular una
abduccién en forma interrogativa nos permite mostrar que si dudamos de algo debemos ponerlo en cuestion,
mientras probemos una conclusiéon que nos acerque a la verdad del hecho (Peirce, 1901a). Para la
hermenéutica y la teorfa de la abduccion, las conclusiones y la verdad son transitorias, pues el conocimiento
siempre se encuentra en evolucién. Lo que pudo ser valido en determinado contexto y periodo histérico puede
transformarse o mantenerse en el presente de la cosa investigada. La hipétesis es el todo de la investigacion,
y sus partes son los conceptos (unidades de sentido) que la proyectan.

41 Esta hipoétesis fue la presentada a los expertos en las conversaciones. Dicho enunciado hace parte de las
diapositivas que les fueron presentadas a los expertos en 2009. En los anexos aparece dicha informacién.
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Fuente: elaboracion de la autora.

Noétese como la precision y la sintesis se alcanzan en los dos primeros enunciados
(E1 y E2). El primer concepto es producto de la conversaciéon con Sara Barrena, quien nos
recomienda trabajar de Peirce “pocos conceptos, pero bien”. Esta sugerencia nos llevo a
tomar conciencia de que una cosa es la obra completa de Peirce y otra muy distinta sus
aportes a la teorfa de la abduccién. Algo similar sucede con el segundo concepto, la
hermenéutica literaria. Cuando empezamos el disefio de la estrategia didactica basada en la
lectura de un relato enigmatico (para la educacién bésica y media) y un articulo de
investigacion (para la universidad), nos dimos cuenta de que esta hermenéutica hace

aportes a estas tipologias, entre otras. ;Por qué?

Porque una visiéon amplia de la hermenéutica literaria concibe la recepcion de un
texto (literario o académico) como un proceso de recepcion ontoldgico, politico y estético,
como lo veremos a continuacién. Ademads, si a este proceso se une el efecto que puede
alcanzar en el lector cuando se interesa por conocer la historia de lo dicho en el texto, no
solo actualiza el texto en su horizonte histérico, sino también en su presente. En ambas
lecturas se espera que el docente y sus estudiantes propongan algo nuevo (una hipdtesis)

que se convierta en materia de indagacién.*

Y en el tercer enunciado (E3) se presentaron ampliaciones y precisiones.
Ampliaciones, pues si bien esta investigacion presenta estudios y propuestas relacionadas
con la didéctica de la literatura, consideramos que el didlogo de saberes es apropiado para
esta didactica, la didactica general y la didactica universitaria. Esta vision la desarrollamos
en el componente nodal 6 de la Ecedia cuando sefialamos la importancia del didlogo inter y

transdisciplinar en la educacion bésica, media y en la universidad. Por ello, en lugar de

42 En palabras de Jauss (2008% 75), “La hermenéutica literaria tiene la doble tarea de diferenciar
metddicamente las dos formas de la recepcidn, es decir, por un lado de aclarar el proceso actual, en el que se
concretiza el efecto y el significado del texto para un lector actual, y por otro lado reconstruir el proceso
histérico en que el texto ha sido aceptado e interpretado siempre de manera diferente por lectores de
diferentes épocas”.
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hablar de maestros investigadores, precisamos que el profesor de educacién bésica, media y
el profesorado de la universidad, pueden adelantar con sus estudiantes una investigacion

basada en la teoria de la abduccion y el didlogo de saberes.

Asimismo, cuando mads arriba hablamos de acudir a otras fuentes consideramos que
el docente de educacion basica y media (y sus estudiantes) pueden entrar en didlogo directo
con los creadores de las obras literarias estudiadas. Por ejemplo, invitarlos a un
conversatorio para responder las preguntas de los estudiantes; ponerse en contacto con
ellos por medio del Skype —cuando la institucién educativa cuenta con dicho recurso
informdtico—; acudir a la internet, especialmente a Youtube, modalidad en la que aparecen
videos relacionados con entrevistas realizadas a los autores. Y en aquellos casos en los que
el autor ha fallecido, se puede realizar una consulta de su biografia literaria y su historia de

vida para conocer las relaciones entre su estilo literario y sus vivencias.

4.3 Historia de una vivencia estética como aventura hermenéutica en cuatro contextos
4.3.1 En la educacion superior con profesores universitarios

Entre octubre y noviembre de 2010, la Universidad de Medellin —privada— y la
Universidad de Antioquia —publica— realizan un diplomado en fundamentacién
pedagégica y didictica. La primera instituciéon convoca a profesores de cédtedra de las

siguientes dreas: ciencias econdmicas, sociales, de la comunicacidn, ingenieria, entre otros.

43 En el articulo “Aprender a narrar, un proyecto sobre la novela de intriga”, Fort y Ribas (1994) sefialan que
el trabajo por proyectos en el aula les permite a los estudiantes situarse en un contexto real de comunicacién y
promueve en el docente la formulacion de hipétesis sobre la ensefianza y el aprendizaje, las cuales confrontard
posteriormente en su practica profesional, entre otras. Asimismo, sefialan que justo cuando los equipos de
estudiantes iban a comenzar la redaccién del texto, se les propuso entrar en contacto con el escritor de la
novela de intriga que habfan estudiado en clase. Esta iniciativa les exigié “la preparacién de un cuestionario
para entrevistar al autor, situacién que los hizo reflexionar sobre lo que ya habian aprendido y los vacios que
tenian” (Fort y Ribas, 24). Este procedimiento did4ctico cumple con dos propdsitos: contribuye a la capacidad
de autocorreccién y metacognicién de los estudiantes, y les brinda herramientas de cémo mejorar la escritura
de la novela a partir de la conversacién sostenida con el escritor estudiado en clase de lengua y literatura.
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Asisten treinta profesores. La segunda convoca a treinta profesores de cédtedra adscritos al

Departamento de Trabajo Social de su Facultad de Ciencias Sociales y Humanas.

La primera universidad solicita el disefio de un curso de cuatro horas que acerque a
los profesores al siguiente proposito: “Comprender e interpretar el Modelo Pedagégico de

la Universidad de Medellin para desarrollarlo en la clase”. Dicho modelo se orienta por

los siguientes principios pedagdgicos: la flexibilidad, la interdisciplinariedad, la transversalidad 'y
la formacion en investigacion. Se entiende por interdisciplinariedad al “didlogo entre saberes, el cual
se propicia desde los microcurriculos, a partir del planteamiento de un problema donde convergen, o
bien diferentes disciplinas direccionadas por uno o varios profesores, o bien un grupo heterogéneo de
alumnos, estudiantes de diferentes disciplinas” (Ibid). Los microcurriculos se desarrollan a partir de
la didictica. Y esta dltima se fundamenta en las diferentes metodologias de la investigacién para la
identificacién y desarrollo de situaciones problemas con base en los procesos metddicos de las

. . . . 44
ciencias, pero con cardcter formativo (Gonzalez, 2010a: 5-10).

Ante este panorama, el principio de interdisciplinariedad y su relacién con la
investigacién formativa nos motiva a disefiar un curso que tiene por titulo “Taller de lectura

investigativa o taller de literatura para la investigacion en el aula”.

Sus propdsitos son los siguientes: analizar los criterios semio-epistemologicos y
metodoldgicos que orientan la planeacién de un Taller de lectura investigativa para la
investigacion en el aula; poner en escena un texto literario que sirve de pretexto para
orientar la planeacion de dicho taller; y brindarles a los asistentes algunas herramientas
cognitivas y creativas relacionadas con el mejoramiento de la docencia universitaria

(Moreno, 2010a: 1-2).

Si bien el primer objetivo les permite a los profesores y a la proponente de este
taller ampliar y precisar el horizonte conceptual de esta investigacion, el segundo y el

tercero fueron maés significativos por las siguientes razones: la idea de trabajar en pequefios

44 Las cursivas son de la fuente.
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equipos alrededor de una “Guia semio-epistemoldgica” que muestra los criterios tedricos
que orientan la construccién de un hecho sorprendente, una sospecha, una conjetura, una
abduccién, una deduccién y una induccidn, estimula en los profesores su pensamiento
analogico-creativo. Nos referimos a una légica de la discontinuidad, pues el texto no lo dice
todo, obligando al lector a reconstruirlo para explicar los diversos sentidos que lo
constituyen. Y creativo, pues si estos razonamientos son discontinuos, el sujeto debe acudir
a los tres modos de inferencia —Ila abduccion, la deduccion y la induccién— para darle

“estabilidad” a sus hipétesis de lectura.®’

(A qué tipo de lectura nos referimos? A la lectura abductiva que realizamos del
relato Para eso son los amigos, de Valeri Gorbachev (2007). Esta lectura estuvo
acompanada de las imadgenes del cuento con sus respectivos textos. Estos insinuaban el
desenlace de la historia, obligando al lector a comprometerse con un posible final. Su
cardcter indicial (informacion probabilistica) desencadena en los profesores la
argumentacion y contra-argumentacion de sus abducciones (creativas). Terminado este
juego conjetural, se les propone diligenciar la guia con base en un hecho sorprendente del
aula. A la mayoria les llaman la atencién aquellos estudiantes que formulan preguntas no
contenidas en los textos académicos de las respectivas asignaturas. Esta idea lleva al
equipo de profesores a relatar sus experiencias de investigacion. Una profesora socializa la
siguiente pregunta de investigacion: ;como superar o disminuir la violencia juvenil en la
ciudad de Medellin? Luego expone las alternativas que su equipo de investigacioén le
presenta a la alcaldia de la ciudad. El equipo de profesores considera que las soluciones al
problema se focalizan en un razonamiento deductivo (evidencian lo que ya otros han
propuesto y experienciado), echdandose de menos el planteamiento de alternativas que

rompan con la 16gica binaria (relaciones causa-efecto).

Posteriormente, en el diplomado de la Universidad de Antioquia se realiza el taller

“La abduccién creativa, una estrategia para la investigaciéon en el dmbito universitario”.

45 En la segunda parte de esta tesis se ha explicado la teorfa de la abduccién.
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Nétese que el énfasis no se pone en la lectura investigativa, sino en la abduccién creativa.*®
Y comienza el tratamiento del concepto “estrategia de investigacion” en el dmbito
universitario.*’” Estos cambios estdn motivados por la conciencia que toman los profesores
de la Universidad de Medellin cuando discuten las implicaciones tedrico-practicas de una

investigacion deductiva y otra interesada en la abduccion.

Volvamos al diplomado con los profesores de la universidad de Antioquia y

miremos los referentes tedricos del mismo. Sus objetivos son los siguientes:

Comprender y analizar las relaciones existentes entre las dimensiones pedagdgica, diddctica y
disciplinar en los procesos formativos y su mediaciéon con los componentes ético-politico e
investigativo; generar espacios de reflexion que permitan problematizar la ensefianza y la formacién
del Trabajo Social en un mundo globalizado; y reflexionar respecto a la investigacion asociada a los
cuerpos conceptuales y las tendencias tedrico-metodoldgicas que soportan el Trabajo Social y la
Intervencion Social hoy. [...] Esta propuesta metodolégica estd orientada por el principio de
construccion participativa de saberes. Este principio parte por reconocer la necesidad de desarrollar
procesos educativos caracterizados por la participacién activa de los participantes y reconoce la
importancia de la articulacién de la teoria con la practica como posibilidad de afianzar niveles de

conocimiento compartido (Aristizdbal, Vargas y Valderrama, 2010: 6).48

46 El concepto de “abduccién creativa” tiene en cuenta dos referentes. El primero se relaciona con la
investigacién de Jurado (2000), quien estudia “las abducciones de los profesores como lectores”, con la idea
de iniciarlos en los procesos de investigacion en el aula. Este propdsito tiene como una de sus estrategias
“propiciar las condiciones para el reconocimiento del estado de competencia en que se encuentran sus
procesos de comprensiéon y produccién textual, pues solo desde alli es posible comprender lo que estd
ocurriendo con los modos de leer de los estudiantes” (6). El segundo se apoya en los planteamientos de
Castanares (2008), quien estudia el tratamiento 16gico-semidtico de la creatividad en la perspectiva peirceana.
Al respecto, sefiala que “la abduccién aparece como la inferencia que permite explicar hechos que nos
sorprenden”. Estos hechos, ademds de cientificos pueden ser artisticos. Aunque el artista no intenta explicar
nada, su intencion es similar a la del cientifico. Nos referimos al estado de inquietud e “insatisfaccién de un
sentimiento” que los acecha y no culmina hasta dar por terminada la obra o la investigacién (12). Estos
referentes nos permitieron distinguir los modos de leer de los profesores y sus posibilidades como sujetos
16gico-creativos en el aula.

47 El disefio del taller se entrega en formato electrénico con la idea de que sea incluido en la plataforma
educativa Moodle de la Universidad de Antioquia. En este espacio los profesores tienen la oportunidad de
utilizar diversas herramientas —foro, chat, blogs, entre otros— para entrar en didlogo con los profesores de
los respectivos cursos y con sus pares académicos.

48 Las cursivas son de la fuente.
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Esta perspectiva sugiere las relaciones entre la comprension y el andlisis (y la
sintesis) propias de un enfoque hermenéutico. Asimismo, considera que la articulacion
entre la pedagogia, la didactica y el saber disciplinar de este profesional es un imperativo
para su formacién ético-politica e investigativa. Y concibe el concepto “saber” como una
construccién participativa interesada en el afianzamiento de los conocimientos de los

sujetos dialogantes.

Esta vision promueve varios cambios en la realizacion del taller. Miremos una
sintesis de los talleres realizados con los profesores de la Universidad de Medellin (UdeM)

y los profesores de la Universidad de Antioquia (UdeA).

Tabla 6. Disefio de los talleres de investigacion con profesores de la Universidad de

Medellin y la Universidad de Antioquia®

UdeM UdeA
Octubre 25 de 2010 Noviembre 18 de 2010
Guia semio-epistemolédgica (criterios tedricos) Taller (criterios tedricos)
Horizonte literario Horizonte pedagdgico Primer momento: Pre-comprension

IFusion horizéntica de
saberes: disciplinar Y|
Horizonte literario didactico

Se realiza una lecturalSe enfatiza en  lasSe presentan los referentes|Se hace un mayor énfasis en
colectiva del relato dejposibilidades de aplicacidnjtedricos del taller, sellos aspectos pedagdgicos y
Gorbachev (2007) y se(de la teoria peirceana en elmuestra el relato  de|did4cticos para la abduccién
sintetizan los referentesjaula. Gorbachev (2007) con ellen el aula.

eirceanos que explican apoyo de ayudas

LEINT3

¥ Aunque los términos “argumentos”, “evidencias” e “inferencias”, no corresponden exactamente a lo que
debe entenderse por abduccién, deduccién e induccién (conceptos que se explican mds adelante en la tesis),
su uso en el taller pretendia llamar la atencion de los profesores en relacion con las posibilidades que ofrece la
teoria de la abduccién a los procesos de la investigacién en el aula. Asimismo, debe entenderse que la
investigacion estaba en curso, por tanto, el disefio de los instrumentos con base en la teoria peirceana se fue
afinando con el desarrollo tedrico-practico de la tesis.
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la formulacion de los

siguientes  conceptos:
hecho sorprendente,
sospecha, conjetura,
induccion,  deduccidn,

abduccion, y reglas para
la abduccién.

audiovisuales, y se explican
las categorias del
razonamiento 16gico-
creativo, hecho
sorprendente,  abduccion,
deduccion, e induccion.

asi:

Guia semio-epistemoldgica (actividades entre y con
el grupo de profesores).

Se les pide a los profesores llenar la guia, con base
en los dos horizontes (literario y pedagdgico), y
teniendo en cuenta un hecho sorprendente del aula.

Segundo momento: Andlisis

e interpretacion

Taller (actividades entre y con el grupo de profesores)

Se les pide a los profesores que diligencien en equipos la

siguiente guia del taller:

Accién mental

horizoéntica
disciplinar

Fusion
saberes:
didactico

de
Yy

-Hecho sorprendente:

Imagine un hecho
sorprendente en el contexto
de su docencia
universitaria.

-Abduccion:

Atrévase a exponer unaj
serie de argumentos en los
que contemple alguna de
las  cuatro  situaciones
abductivas que aparecen en
el horizonte literario de la|
guia que le fue entregada.

-Deduccion:
A partir  del  hecho
sorprendente seleccione
algunas evidencias
deductivas.
-Induccion:
Escriba una serie de
inferencias  relacionadas

con el hecho.
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-Hecho sorprendente:

Imagine un hecho
sorprendente en el contexto
de su docencia
universitaria.
-Abduccion:

Atrévase a exponer una
serie de argumentos en los
que contemple alguna de
las  cuatro  situaciones
abductivas que aparecen en
el horizonte literario de la|
guia que le fue entregada.

-Deduccion:

A partir  del  hecho
sorprendente seleccione
algunas evidencias
deductivas.

-Induccién:
Escriba una serie de

inferencias  relacionadas
con el hecho.

Tercer momento: sintesis

Con base en la siguiente rejilla, sintetice los enunciados

que le son mds significativos.

Tercer momento: sintesis

Con base en la siguiente rejilla, sintetice los enunciados

que le son mds significativos.

Hecho Abduccion o

hip6tesis
Sorprendente

Deduccion

Induccion
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Un andlisis comparativo de estas experiencias sefiala lo siguiente: la primera se
organiza alrededor de una guia semio-epistemoldgica, mostrando un mayor énfasis en el
marco tedrico de esta investigacion. A diferencia de la segunda, que si bien tiene en cuenta
la misma teorfa, intenta superar la mediacién didéctica de la primera al darle un mayor
énfasis al concepto “taller”. En relacién con la construcciéon de horizontes —de
expectativas y conceptual— de los profesores, en ambas experiencias se conserva el
“horizonte literario”, sin embargo en la segunda se habla de la “fusion horizéntica de
saberes: disciplinar y didactico”. Esta perspectiva comienza a poner en didlogo las
relaciones entre la hermenéutica, la diddctica y el saber disciplinar de los profesores. La
fusion de horizontes se realiza con base en tres momentos hermenéuticos: precomprension;

andlisis e interpretacion; y sintesis.

Estos momentos se inspiran en el circulo hermenéutico de Gadamer (2004: 63-70).
Para este hermeneuta, cuando un sujeto desea comprender algo (la cosa) intenta
desplazarse hasta el horizonte del otro (lo otro/el texto) con la idea de encontrar argumentos
que le permitan llegar a un entendimiento de lo mirado/observado. Dicho entendimiento es
un proceso interesado en la bisqueda de “un acuerdo con la cosa”. Este acuerdo no esta
exento de equivocos, prejuicios, ocurrencias, opiniones o experiencias previas que le

impiden alcanzar la comprension entre el todo y las partes de la cosa.

Por esta razon, “el que intenta comprender un texto hace siempre un proyecto”,
convirtiéndose este en un estimulo para alcanzar la comprensién de la cosa. Si el primer
sentido se produce porque leemos el texto con ciertas expectativas, esto le exige al
intérprete revisar el proyecto para consolidarlo. El sentido del proyecto se expresa en
unidades que comienzan con preconceptos hasta alcanzar la comprensiéon de conceptos mas
adecuados. En suma, la comprensién e interpretacion es un ‘“constante re-disefio” del
proyecto que el hermeneuta pone en movimiento al “aventurar hipdtesis que habrd que

contrastar ‘con las cosas’” (Gadamer, 2004: 65).

Esta vision hermenéutica para la construccion de un proyecto encuentra en la teoria

peirceana y la vision de taller de Ander Egg (1991) las siguientes posibilidades dialdgicas:
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Un taller de creacién colectiva, bajo un enfoque investigativo, le permite al profesor, conjugar

actividades propias de la docencia, la investigacién y la practica pedagdgica. Estas tres dimensiones

en palabras de Ander Egg tienen como horizonte de sentido el proyecto de trabajo que en este caso
consiste en llegar a la formulacién de una “hipétesis abductiva”. La hipétesis, como ejercicio de
investigacion en el aula se formula a partir de un tema-problema, relacionado con el saber disciplinar

y el saber didactico del profesor [...]. En el taller no hay programas preestablecidos, pues se trata de

un juego conjetural mediatizado por la formulacién de un hecho sorprendente, producto de la

capacidad de observacion del profesor en el aula. Por eso, debe luchar en franca lid con la

anticipacion de sentidos que proviene de la cultura (Moreno, 2010b: 2).

Este segundo taller presenta un salto cualitativo respecto del primero, en tanto hay
una mayor conciencia de la proponente de esta investigacién por traducir la teoria de la
abducciéon y la gadameriana en una estrategia didictica que promueva los siguientes
procesos: el didlogo de saberes entre los profesores y de estos dltimos con la proponente; la
generacion de ideas novedosas para mejorar las practicas pedagdgicas en el area de trabajo
social de la Universidad de Antioquia; y la articulacién entre las dimensiones pedagdgica,
did4ctica y disciplinar con la postura ético-politica e investigativa de los profesores de esta
institucion. Estos docentes mostraron resistencias a la teoria peirceana, sefialindola de
positivista y poco adecuada para la investigacion en el aula (esto se presenta en el primer

momento del taller).

Cuando pasamos al segundo momento, este “malentendido” insta a la proponente
del taller a contar su vivencia con maestros en formacién de literatura, quienes han
desarrollado la estrategia en la educacién bésica y media. No obstante, los profesores le
preguntan: ;cémo aplicar la estrategia en el drea de trabajo social? Esta demanda obliga a la
tallerista a imaginar —conjeturar— temas-problemas en dicha drea. Esta iniciativa
desencadena en los profesores una serie de intervenciones relacionadas con posibles
hipétesis de trabajo en el aula. Al final de la jornada expresan lo siguiente en la evaluacion:

(Qué aprendié para la vida y su prictica pedagdgica? La investigaciéon por medio de un hecho

sorprendente, puede suministrar herramientas para hacer interesante el tema a los estudiantes; a

reflexionar sobre aquello que no es tan evidente y buscar el tercer elemento (la abduccién); mi

paradigma es el cualitativo y ello me predispone para entender otras teorias. Sin embargo, hoy

aprendi la mirada a otras teorfas y creo que eso es importante para no cerrar los ojos, ante otras
formas de comprender el mundo; elementos teéricos sobre la diddctica que no conocia; acudiendo al

enfoque del positivismo y la hermenéutica, se pueden llevar a cabo importantes hallazgos en el
ejercicio pedagdgico, motivando la investigacion en el aula, entre otros. ;Qué recomendaciones tiene
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para mejorar el taller? disponer de mayor tiempo para mayor comprensiéon de los conceptos;
presentar mayores casos que permitan conocer los pasos de la hipdtesis abductiva; hacerlo mads

didactico; entre 0t1ros.5

Del conjunto de valoraciones, llama la atencién aquella que sefiala a la abduccién de
positivista y rescata el valor de la hermenéutica en los procesos de investigacion en el aula.
Este didlogo entre teorias y enfoques nos lleva a pensar en el disefio de una estrategia
didactica que, apoyada en la hermenéutica, la did4ctica general y la didactica universitaria,
esté en condiciones de brindarle al docente universitario algunas herramientas para
adelantar procesos de investigacion en el aula. Por eso disefiamos la Espiral Comprensiva
de la Experiencia de Investigacion en el Aula —Ecedia—. Su punto de partida es el didlogo
entre el saber disciplinar y el saber didactico del docente, los cuales estdn acompaiiados de
nueve momentos conceptuales que tienen como eje transversal la conversacion
hermenéutica.’’ No obstante, debemos advertir que son las teorias literarias (saber literario)
y la didéctica de la literatura (saber didéctico) los campos de conocimiento que nos

permiten vislumbrar las bifurcaciones y los escollos de la estrategia did4ctica en otras areas.

(Doénde estarian entonces las cercanias y los limites entre la didactica de la literatura
y la didéctica universitaria? La cercania entre estas didacticas tiene como mediacién al
texto literario. Este tiene la posibilidad de promover entre sus lectores (nifios, jovenes,
adultos) una serie de procesos cognitivos y cognoscitivos que recrean sus vidas y la historia
narrada. Sus vidas, pues se trata de sujetos que han vivenciado procesos sociales, culturales,
éticos, politicos, que no son ajenos a la historia narrada. Y esta dltima tiene la posibilidad
de desinstalarlos de su cotidianidad al proponerles la construcciéon de otros mundos

posibles por medio de la lectura literaria. Asimismo, porque como bien lo expresa en su

50 Los profesores que aportaron estas valoraciones, son Elba Isabel Bogallo Cafias, Natalia Flérez, Marta
Cecilia Gémez, Joan Manuel Madrid Hincapié, Maryory Ospina Vélez, Dora Bibiana Tamayo B., Mary Luz
Restrepo y Sandra Herrera. La sintesis de las evaluaciones se remite por correo electrénico a las
coordinadoras del diplomado.

51 Véase un avance de la Ecedia en la Gaceta diddctica (Moreno, 2011).
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evaluacioén la profesora Maryory Ospina Vélez de la Universidad de Antioquia, “considero
que el ejercicio con el cuento Para eso son los amigos, genera muchas claridades... Es

preciso ser mds generosos con el tiempo para su presentacion paso a paso’.

Y ;donde estdn sus limites? Posiblemente en los conocimientos generales que tienen
los profesores de otras dreas diferentes a la literatura, pues ello nos impide ahondar en las
estrategias del narrador investigador del relato. No obstante, la estrategia de lectura que
utilizamos con base en al andlisis de pequefias lexias nos permiti6 acercarlos a una
comprension del texto. Esta estrategia fue mads productiva con los profesores de la

universidad de Medellin, pues hubo mayor tiempo para ello.

En suma, una valoracion global de esta experiencia de aula nos muestra que a pesar
de la cercania temporal entre el diplomado de la Universidad de Medellin y la Universidad
de Antioquia, las carencias del primer proceso nos permiten hacerle ajustes al segundo. Asi,
en el diplomado de la Universidad de Antioquia la incursién de términos como “taller” y
“fusion horizéntica de saberes” le advierte a la hermeneuta de esta investigacion las
posibilidades dialégicas entre la hermenéutica y la teoria de la abduccién. Asimismo, el
calificativo de “positivista” a la teoria de la abduccién por parte de algunos profesores, nos
exige darle a la légica de la creacién (y sus dos conceptos clave, “hecho sorprendente” e

“hipotesis”) un mayor énfasis tedrico-practico.

4.3.2 En la educacion superior con maestros formadores en literatura

4.3.2.1 El relato enigmatico, primer pretexto abductivo de la estrategia didactica en

los cursos de Didactica de la Lengua y la Literatura

En 2008 se les presenta a los maestros en formacion de la Licenciatura en

Humanidades, Lengua Castellana —LHLC— de la Facultad de Educacién de la Universidad
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de Antioquia un documento interno de trabajo titulado “Estrategia de lectura para la

., . 7z : Z42 52
comprension e interpretacion de relatos enigmatico”.”” Estos son algunos de sus apartados:

Se entiende por estrategia didéctica al conjunto de procedimientos o de actividades que tienen como
propdsito acercar al maestro en formacién a la adquisicién de nuevos saberes. En este caso, se trata
del didlogo entre el saber didéctico y el saber literario mediatizados por la lectura abductiva de
relatos enigmadticos. Cada uno de los procedimientos comprende cuatro momentos, asi: comprension,
interpretacion, produccion y socializacion de la hipétesis abductiva del relato enigmético analizado.
El primero, consiste en la bisqueda del placer del texto y el acercamiento global del lector a su
estructura semidtica, conocido como el momento de la enunciacion estética. El segundo, tiene en
cuenta los procesos cognitivos y metacognitivos del lector, los cuales son orientados por los criterios
de la hipétesis abductiva en el contexto de una hermenéutica del texto narrativo. El tercero,
promueve en el maestro en formacién la asuncién de una postura ético discursiva, donde el lector
pone en juego conceptualizaciones, procedimientos y actitudes posibilitadas por los diversos
contextos del discurso estético de la obra. Y el cuarto, pretende crear las condiciones para el didlogo
entre el horizonte de expectativas del lector con la obra, el grupo de maestros en formacién y la
profesora del curso. También incluye una serie de competencias y modalidades de lectura. Cada
momento incluye una serie de actividades para el maestro en formacién (Moreno, 2008a: 1).

Un resumen de lo anterior, se puede describir en el siguiente mapa conceptual:

Tabla 7. Disefio de la estrategia de lectura abductiva aplicada a relatos enigmaticos

Estrategia de lectura

Momentos

Comprensién Interpretacion Creacién Socializacién

Objetivos didacticos

Enunciacién estética Hermenéutica del texto|Etica-discursiva Horizonte pedagdgico
narrativo
Competencia(s)
Literaria Interpretativa Intertextual Sociodiscursiva

52 El documento, elaborado por Moreno (2008a) se puede consultar en el archivo digital de la licenciatura
objeto de estudio en esta investigacion.
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Modalidades de lectura

Placentera Exploratoria Abductiva Conjunta

Relato enigmatico

COMPETENCIA INVESTIGATIVA

narrador-investigador/ maestro investigador

Observemos la comprension de la estrategia didactica de lectura abductiva

alcanzada por la maestra en formacién Luisa Fernanda Builes Pérez (2008: 1—12).53

El presente texto pretende presentar un primer intento de andlisis de uno de los relatos enigmaticos
abordados durante esta primera unidad del curso. Dicho relato al cual nos referiremos a lo largo de
este escrito se titula “El corazén del gato Ebenezer”, escrito por Pedro Gémez Valderrama (1996).

Al intentar encontrar un hecho sorprendente dentro del relato, nos encontramos con que todas las
posibles conjeturas que pudieran hacerse en torno a los personajes, bien fuese Catalina o John, el
relato finalmente las resolvia, lo cual nos llevé a analizar detenidamente cada uno de los personajes
que se mencionan a lo largo del relato. Fue asi como llegamos a interesarnos por Jacob VI y su
prometida (Ana de Dinamarca), los cuales se dejan entrever, aparentemente, con poca importancia
dentro del mismo, ya que se mencionan Unicamente en dos ocasiones.

Para nuestra sorpresa durante el estudio extratextual, el cual nos llevo a leer sobre la vida de estos
personajes, nos dimos cuenta de que existieron realmente y que muchos de los acontecimientos que
rodearon sus vidas, guardan especial relacion con los acontecimientos del relato. De esta manera,
empezamos a considerar que uno de los hallazgos mds importantes tiene que ver con que este relato
cuenta una historia real (la de Ana de Dinamarca) a través de una historia ficticia (la de Catalina
McCallahan), lo cual hemos denominado como nuestro Hecho Sorprendente. Estas ideas, nos llevan
a plantearnos la siguiente Hipétesis Abductiva: el cuento narra la historia de Ana de Dinamarca,
encarnada en el personaje de Catalina McCallahan y, a su vez, incluye ciertos acontecimientos reales
del contexto social y religioso de la época, los cuales le dan veracidad a algunos de los

acontecimientos de la historia de estos personajes, lo cual pretendemos demostrar a partir de los
argumentos que se presentan a continuacion [...].

53 El ensayo de la maestra en formacion se titula “El juego de la interpretacién: un mundo posible mds alld de
la muerte de Ebenezer”, y se puede consultar en el archivo digital de la LHLC.
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Es de resaltar el tipo de lectura que el andlisis de este tipo de relatos, enigmadticos, exige. No basta
con un primer acercamiento al texto. Se requiere de un proceso de andlisis, de interés, de
investigacion, de preguntas al texto y de planear estrategias de lectura que delimiten el horizonte de
busqueda. Se trata de establecer relaciones con otros textos y con lo que otros han dicho, para
analizar cada uno de los descubrimientos realizados a la luz de una época y de diversos autores que
marcan, sin lugar a dudas, la rigurosidad del proceso de andlisis que demanda, no solo el
planteamiento de la hipdtesis abductiva, sino la sustentacién de la misma.

Como uno de los planteamientos basicos planteados en el curso como estrategia de lectura para la
comprension e interpretacion de relatos enigmdticos, la profesora Mdnica Moreno alude a unas
modalidades de lectura: “placentera, exploratoria, productiva y abductiva” a través de los cuales
pretende desarrollar en los maestros de lengua castellana en formacién, no solo el hdbito y el gusto
por la lectura, sino la calidad de la misma, en tanto cada una de estas modalidades pone en juego las
capacidades del lector y, por decirlo de alguna manera, lo obliga a exigirse, a ir y venir con el texto
las veces que sea necesario hasta alcanzar la comprensién necesaria para conjeturar y, finalmente,
para poder sustentar un punto de vista (1-12).*

Un balance de esta experiencia nos muestra las exigencias que le plantea el relato
enigmatico al lector, pues este tipo de textos desafia su capacidad de observaciéon y de
investigacion. Observacion, ya que el lector debe sospechar de lo evidente y lo encubierto,
hasta tanto no tenga la informacién suficiente para descartar algunas hipétesis de lectura. Y
de investigacion, al tener la posibilidad de formular un hecho sorprendente y convertirlo en
materia de indagacion intratextual y extratextual, tal como lo muestra la maestra en

formacion Luisa Fernanda Builes P.

4.3.2.2 El Proyecto Didactico de Literatura como proceso de investigacion en el aula

en la educacion media

54 Se recomienda ver el audiovisual “El taller de literatura investigativa como estrategia didactica”, editado
en el semestre 2008-1 con el apoyo de la linea doctoral en Didactica Universitaria, de la Universidad de
Antioquia. La direccién general y académica estd a cargo de la proponente de esta investigacién. All{ se
muestran algunas sesiones de clase cuando los maestros en formacién ponen en escena sus hipdtesis
abductivas. Este material se puede consultar en el Centro de Documentacién de la Facultad de Educacién de
la Universidad de Antioquia.
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En 2009 los maestros en formacién Romédn Albeiro Martinez B. y Adriana Maria

Vallejo ponen en escena el Proyecto Didactico de Literatura —PDL— “La ensefianza de la

lectura y la escritura: un propoésito formativo e interpretativo”, con los estudiantes del grado

once de la Escuela Normal Superior del municipio de Yaruma

155

La ficha técnica que resume el PDL es la siguiente:

Tabla 8. Ficha técnica del Proyecto Didactico de Literatura para la educacién media™®

Elementos del Descripcion
proyecto

Problema Los estudiantes del grado once de la Escuela Normal Superior del municipio de Yarumal
manifiestan constantemente desgano y apatia hacia la lectura de textos literarios, tal vez
por la falta de motivacién hacia la misma, o porque ven en la lectura literaria un mero

asatiempo y no descubren que esta contribuye con su educacidn literaria.

Pregunta ;, Qué estrategias debemos utilizar los docentes en el aula de clase para orientar la lectural
y la escritura de textos literarios con propdsitos formativos e interpretativos?

Justificacién La ensefianza de la lectura y la escritura de textos literarios con propdsitos formativos e
interpretativos se hace necesaria hoy en la formacién bdsica de los estudiantes, puesto
que vincula el saber del sujeto con lo que él es como persona, humana y social.

Objetivos General Acercar a los estudiantes del grado once al texto literario con propdsitos

formativos e interpretativos, mediante la lectura y el andlisis del cuento “El
coraz6n delator” de Edgar Alan Poe.

1. Promover en los estudiantes un andlisis critico del relato “El
[Especificos corazén delator”.
2. Permitir mediante la lectura de un texto literario que el estudiante

relacione los aprendizajes adquiridos con la realidad social, con el fin de
aportar soluciones a los problemas que se le presentan en la vida diaria.

3. Ofrecer a los estudiantes espacios comunicacionales desde la
literatura, que promuevan la autonomia, la participacién y toma de
posiciones.

55 “El Proyecto Didactico de Literatura es una propuesta de la docente Ménica Moreno; se entiende como un
Proyecto de investigacién en el Aula, el cual puede ser construido siguiendo los procedimientos de la
hipétesis abductiva de acuerdo con los planteamientos de Peirce, o de acuerdo a los criterios de la Didéctica
general” (Martinez y Vallejo, 2009: 1).

56 Martinez y Vallejo, 2009: 2-3.
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4. Fortalecer en los estudiantes sus conocimientos sobre la lengua
literaria y su uso.

Marco referencial

El marco tedrico de este PDL constituye una reflexién en torno al concepto de literatural
como formacidn, para ello hemos seguido a Jorge Larrosa (2003) como exponente de
este concepto, quien considera que la ensefianza de la literatura debe pensarse con fines
formativos. También abordamos a Mendoza Fillola (2003), porque en €l encontramos
una serie de funciones atribuidas a la lectura del texto literario que va mds alld de la mera
decodificacién. Igualmente, Cerrillo (2007) es fuente fundamental en nuestra propuesta,
puesto que hace una reflexion pertinente con respecto a las dificultades para la ensefianzal
de la literatura, entre otros.

Unidad dididctica  [La unidad didactica inmersa en el PDL servird para evidenciar mediante la puesta en|
escena del texto literario cémo este sirve de base para configurar teorfas y aprendizajes
respecto a temas de actualidad, uso del lenguaje literario y contextualizacién de
diferentes conceptos a la realidad social.

Evaluacion La evaluacion serd un proceso permanente soportado tedricamente en las leyes que paral

tal fin propone el MEN a través de los Lineamientos Curriculares, los estdndares basicos
para Lengua Castellana y el Documento 0230 como marco legal vigente en Colombial

ara la evaluacién académica.

Con base en el PDL de los maestros en formacién, estas serian algunas de sus

conclusiones:

“Consideramos importante que el andlisis de diferentes textos conduzca al fortalecimiento de las
habilidades comunicativas: leer, escribir, hablar y escuchar; puesto que estas constituyen la
integralidad de un sujeto pensante, capaz de descubrir en la literatura un proceso formador” (13).
Asimismo, la unidad didéctica le permite al docente y sus estudiantes crear autonomia respecto del

proceso de formacién en un tema especifico, “[...] proponer nuevas estrategias de lectura y escritura
para la ensefianza y el aprendizaje de la literatura” (15). (Martinez y Vallejo, 2009).

De acuerdo con lo anterior, podemos decir que la estrategia didactica comienza una

nueva etapa, sustentada en el surgimiento y desarrollo de un Proyecto Didictico de

Literatura —PDL— que funge como una unidad de sentido interesada en otorgarle al futuro

maestro un papel protagénico en el aula. Su habilidad para formular un hecho sorprendente

con su respectiva hipdtesis abductiva ahora debe llegar a otros contextos. En este caso se

trata de un proyecto dirigido a estudiantes de una Escuela Normal, poco interesados en la

lectura literaria. Esta dificultad les exige a los futuros maestros conocer previamente el
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horizonte cultural y de expectativas de los estudiantes con la idea de que la seleccion del

texto literario responda a los propdsitos de formacion esperados en el PDL.

4.3.2.3 El Proyecto Didactico de Literatura como abduccion creativa y estrategia

didactica en la educacion basica

En 2009 la profesora Yeimy Arango Escobar adelanta un proceso de investigacion
en el aula con un grupo de cuarenta y cinco estudiantes del grado sexto de la Institucion
Educativa San Vicente de Pauil, ubicada en la Comuna Siete de la ciudad de Medellin
(Colombia).”” Su experiencia tuvo como punto de partida la lectura de la novela policiaca

Dias de terror de Diana Shaw (2007).%

El andlisis de dicha experiencia muestra dos horizontes, el literario y el pedagdgico.
Este dltimo empieza a ser considerado como un saber horizéntico en el que se retinen lo

disciplinar y lo did4ctico. Veamos algunos apartados de esta experiencia.’’

Tabla 9. Desarrollo de un Proyecto Didéctico de Literatura como fusién horizontica para la

educacidn basica.

Hecho sorprendente

57 La profesora Arango fue estudiante de la Licenciatura objeto de estudio de esta investigacién y adelantd
los cursos de Diddactica de la Lengua y la Literatura I y II con la profesora Moreno, autora de esta tesis.

58 Esta novela rompe con dos paradigmas del género policiaco: en lugar de la ciudad, los acontecimientos se
desarrollan en una institucion educativa, y la detective es una estudiante de noveno grado, Carter Colborn. Un
andlisis de su puesta en escena en el salon de clases se puede encontrar en el articulo “Entre lo literario y lo
investigativo: argumentar oralmente algo que puede ser”, escrito por la profesora Yeimy Arango Escobar
(2011), cuya referencia aparece en la bibliografia de esta tesis.

59 En 2012 se envia a la revista lkala el articulo “La hipétesis abductiva como estrategia didactica de
investigacion en el aula”, de Moreno, Carvajal y Arango (2012), que al finalizar esta tesis estaba en proceso
de edicidn. Esta reflexion tiene dos propésitos: poner en didlogo la experiencia de aula de la profesora Arango
con los avances tedricos de la estrategia diddctica en construccién y difundir dicha reflexiéon ante la
comunidad académica.
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Horizonte literario (saber disciplinar)

Fusidn horizéntica de saberes: disciplinar y
did4ctico

La obra es analizada a partir de tres niveles:
intratextual (informacién suministrada por el texto);
intertextual (enciclopedia cultural y saberes del
lector); abductivo (bisqueda de un elemento nuevo).
(60).

Nivel intratextual (A): el personaje Carter
Colborn de la novela se pregunta: “;Qué tipo de|
estudiante acosarfa a Balboa?”. Un estudiante que
queria vengarse de ella, tal vez. ;Pero, por qué?” (81).

Nivel intertextual (B): los atentados contra la
profesora Balboa no son lejanos a la situacidén que se
vive en la mayorfa de las instituciones educativas de laj
ciudad. En algunos casos, la desaparicién, los|
atentados o la muerte violenta de algunos docentes
obedecen a situaciones politicas que, en el mejor de|

los casos, son investigadas por organismos de
derechos humanos. Pero también se presentan
amenazas contra los profesores, debido a sus

desavenencias académicas con los estudiantes.

Nivel abductivo (C): vamos a convertir 1o
expresado en (A) y en (B), en dos proposiciones, con
la idea de encontrar un elemento nuevo (C). De estal
manera, llegaremos a la formulacién de un enunciado
que se convertird en la hipétesis que sustenta el
proceso de lectura abductiva aplicado a la novela.

Con base en los tres niveles anteriores, tenemos
las siguientes proposiciones:

S. Caso (A): Carter Colborn se pregunta si los
atentados contra la profesora Balboa
obedecen a su manera de ensefiar la ciencia.

6. Regla (B): qué aspecto podria tener mas peso

Mi primera actividad con los estudiantes
consiste en organizarlos en varios equipos. Cadal
equipo debe leer dos capitulos de los catorce que
integran la novela y representarlos por medio de un|
dibujo.

Cuando la obra estuvo representada en su
totalidad, identificamos tres momentos, los cuales
se socializaron en una mesa redonda. Pero antes de
dar comienzo a la primera de ellas, Ricardo
Higuita, uno de los estudiantes mds
“indisciplinados” del curso, se me acerca y dice:
“iprofe no traje nada!”. Y seguidamente afirma:
“pero no se preocupe que yo participo”. Le sonrei y
le dije: “jme parece muy bien!”.

El moderador de la Mesa redonda, Camilo
Rojas, hace la apertura del tema. Cuando el turno le
corresponde a Ricardo se muestra nervioso, mueve
sus manos y con voz entrecortada dice: “ella debi6
ser mds creativa, porque ella dirigia el grupo”...si
ella hubiera sido mas creativa, sus estudiantes no
le harfan bromas tan pesadas.

Su hecho sorprendente llama la atencién del
grupo. Por eso les propongo que asumamos la idea]
de Ricardo en forma colectiva, pues si todos
aprendemos a seguir los pasos de la hipdtesis
abductiva, posteriormente cada uno podrd
desarrollar su idea en el diario de lectura y serd
presentada en la mesa redonda.

El juego de proposiciones que realizamos con
el hecho sorprendente es el siguiente:

Regla: todo profesor debe ser més creativo en
su asignatura.
8. Resultado: la maestra Balboa no es

en los atentados contra la profesora Balboa:

creativa en su asignatura, por eso sus

60 La busqueda de un elemento nuevo tiene como punto de partida un hecho sorprendente. Este hecho se
convierte en el primer detonador abductivo de la investigacion en el aula por las siguientes razones: cuando el
profesor y sus estudiantes perciben un hecho o una idea diferente de lo que habitualmente han escuchado en el
aula o han leido, es posible que esto les genere cierta inquietud, hasta el punto de convertirse en un caso a ser
probado. Este deseo compromete su dimension afectiva y volitiva. Y activa sus procesos cognitivos,

cognoscitivos, socioculturales y estéticos.
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el bajo rendimiento académico que presentan estudiantes le hacen bromas pesadas.
algunos estudiantes en su asignatura o las
diferencias filosoficas y de ensefnanza 9. Caso: la maestra Balboa debi6 ser mas
expresadas por Balboa a sus estudiantes. creativa.

7. Resultado (C): la incapacidad para el didlogo De esta manera, les explico que la Regla se

entre estudiantes, docentes y directivos es unajconvierte en nuestro tema de investigacion o
de las causas que obstaculiza la ensefianza de |hipétesis. Pero debemos anteponerle al enunciado
las ciencias en algunas instituciones (bdsica, [un pronombre interrogativo (por qué, cémo, qué,
media y superior). Disminuye la creatividad |cudndo, para qué, etcétera) para hacer mds atractiva
del docente a favor de la propia disciplina y jnuestra bisqueda. Inicialmente, nos preguntarnos:

su saber didactico. Y aplaza el ideal por qué a la maestra Balboa le estdn sucediendo
pedagégico de educar a las futuras tantas cosas malas? Y retomando la idea de
generaciones en una visiéon humanista, Ricardo, nos dijimos: ;cémo un profesor o una

fundamentada en el desarrollo de la critica y |profesora hacen mds creativa su asignatura?61
la creatividad como un proyecto de vida
intrapersonal y sociocultural. Con la idea de motivar la construccion de
diversas hipétesis entre los estudiantes, les
digo lo siguiente:

La Mesa redonda y el Taller de lectura
investigativa son estrategias que he recreado
para que avancen de manera creativa en la
comprension de la novela. El taller, por
ejemplo, es una herramienta de innovacién
didictica basada en el método abductivo
propuesto por el filésofo norteamericano Ch.
S. Peirce (1903d). Este método nos ensefia a
construir un plan de investigaciéon denominado
por el mismo autor “plan de razonamiento”,
pues cuando formulamos una abduccidn,
estamos activando nuestro  pensamiento
creativo.

A modo de conclusién, el método abductivo
aplicado no solo a obras literarias, sino
también a contextos individuales y grupales,
permite que lleguemos al aprendizaje de los
procesos l6gicos de los que habla Peirce; otra
l6gica intermedia entre lo que creemos perdido

61 Este procedimiento tiene en cuenta los siguientes criterios de la estrategia didactica: la eleccion de la
hipétesis abductiva es el resultado de un proceso dialégico basado en tres criterios, asi: (i) un acuerdo de
razonabilidad que consiste en incentivar en los estudiantes sus capacidades (imaginacién, abduccién e
identificacién de un problema) y actitudes; la creacién de un entorno creativo en el aula (Barrena, 2008). (ii)
La hipétesis, preferiblemente debe ser desconocida por los estudiantes. (iii) Y el disefio y desarrollo de la
estrategia diddctica (o su creacién) debe ser discutida con los estudiantes de la institucién educativa y con los
maestros en formacion en la universidad.
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y lo que estd inventado, es decir, buscar en
cada uno de nuestros estudiantes al sujeto
cognoscente que se deja sorprender y afectar
por sus vivencias cotidianas. Por ello, la
abduccién no solo permite leer realidades e
interpretarlas; favorece, en todo caso, su
modificacién y transformacion.

Esta experiencia de investigacion en el aula fortalece el disefo y el desarrollo de la
estrategia didéctica en construccion. La fortalece en su disefio, al mostrar las posibilidades
entre el saber disciplinar y el saber didéctico. En lo disciplinar, se hace explicito el didlogo
entre las teorias literarias y la teoria de la abduccion en busca de un problema narrativo,
concebido como un proceso estético, social, cultural y educativo. Y en lo didactico,
nuevamente el texto literario, el aporte de las teorias al andlisis de la obra y la teoria de la
abduccioén, le permiten a la maestra adelantar un proceso de investigacién en el aula que
hace mads creativo “el desarrollo de su asignatura”. Y le brinda la oportunidad de adelantar

un proceso de investigacion en el aula.

4.3.2.4 El Proyecto Didactico de Literatura, un estimulo a la capacidad de

imaginacion de los nifios y las nifias de un preescolar

A continuacién se muestran algunos apartes del Proyecto Didactico de Literatura
PDL de las maestras en formacion Beatriz Cecilia Vanegas B. y Sandra Milena Valencia M.,
quienes en el primer semestre de 2009 tuvieron la oportunidad de poner en escena sus
reflexiones en el grado preescolar de la Institucion Educativa Asia Ignaciana de la ciudad

de Medellin.%

62 Esta institucién estd ubicada en el barrio Playén de los Comuneros, Comuna 2 de Medellin, y corresponde
en su mayoria a estudiantes de los estratos 1 y 2. El PDL puede ser consultado en el archivo digital de la
Licenciatura en Humanidades, Lengua Castellana de la Facultad de Educacién, Universidad de Antioquia. El
Proyecto se titula “Un mundo entre lineas”. Semestre 2009-1, 26 p. Esta experiencia hace parte de la ponencia
“Cinco desafios de la did4ctica de la literatura en el siglo XXI”, realizada por Moreno y Carvajal (2010a).
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El punto de partida de esta experiencia investigativa comienza con el programa de
curso que la profesora Moreno (2009a) ha discutido previamente con las maestras en

formacién. Algunos apartes del mismo sefialan:®’

Presentacion: Este programa de curso se disefia de acuerdo con la estructura del proyecto de aula. A
su interior se encuentran una serie de componentes que se reconceptualizan en el contexto de la
Didictica de la Literatura y la teorfa de la abduccién. Esta ruta metodoldgica incentiva a los maestros
en formacion al didlogo entre la teoria semio-epistemoldgica propuesta por Peirce y los aportes de la
didactica de la literatura, dirigidos a la construccién de un Proyecto Didactico de Literatura PDL.

Objetivo general: Potenciar en los maestros en formacién su competencia literaria e investigativa
por medio del andlisis de textos literarios, los aportes de la investigacién en didactica de la literatura
y el disefio de un PDL.

Objetivos especificos: Analizar los aportes que la teorfa semio-epistemoldgica de Peirce y la
recepcion estética que Jauss realiza a la comprension e interpretacion de textos literarios; Discutir
con los maestros en formacién los problemas tedrico-pricticos a los que se enfrenta la investigacion
en Diddctica de la literatura. Y proponer a los maestros en formacion el disefio y la vivencia de un
PDL en diversos contextos escolares (1-2).

Con base en lo anterior, estas son las reflexiones y los hallazgos de Vanegas y

Valencia (2009: 2).

(En qué consiste un PDL?

Podemos decir que el Proyecto Didéctico de Literatura es un trabajo educativo mds o menos
prolongado, con fuerte participacion de los nifios y las nifias en su planteamiento, en su disefio, seguimiento,
gestion y evaluacion del mismo; es a la vez propiciador de la indagacién infantil en una labor autopropulsada
y conducente a resultados propios. Un proyecto de literatura combina el estudio empirico de la obra literaria
con la consulta bibliogrifica y, puede incluir propuestas y acciones de cambios en hdbitos, en el dmbito
personal, escolar y social.

(Cudles son los componentes del PDL?%*

63 Véase el programa de curso de la profesora Ménica Moreno Torres en el archivo digital del Departamento
de Ensefianza de las Ciencias y las Artes, de la Facultad de Educacién de la Universidad de Antioquia. Y en
la licenciatura en mencién, primer semestre de 2009a, 8 p.

64 Estos componentes son: hecho sorprendente; sospecha; conjetura; improntas, sintomas e indicios; enigma;
regla; problema didictico y problema narrativo; mundo posible, e hipétesis abductiva. De estos diez
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de Literatura para la educacion preescolar

Horizonte pedagdgico65

Horizonte literario

hecho sorprendente

Llama la atencién la capacidad de
memorizacion que tienen los nifios y las
nifias del grado preescolar

Después de leerles el cuento “Los colores de los
péjaros”, les llamo la atencién que siendo las flores tan
distintas fisicamente al Colibri, le ayudaran a este
ltimo a tener una apariencia fisica diferente, llena de|

brillo y color.

hipétesis abductiva

ilustran el cuento, y las

las nifnas. Estos métodos son fundamentales

memorizacion, llevdndolos a la adquisicidn|
de nuevos conocimientos con la idea de|
fomentar su capacidad de imaginacién y
creatividad.

La estrategia de lectura del texto en voz alta,
seguida de la muestra de imdgenes quellos Pdjaros” aporta significativamente en la dimensién|
preguntas de tipojpersonal de los nifios, especificamente en lo humano,
literal, utilizadas por la maestra responsablelya que rescata temas y valores que hoy dia se han
del grupo, no son suficientes para fortalecerperdido en la sociedad, como es la amistad verdadera,
la capacidad de memorizacién de los nifios ylel ayudar al otro cuando lo necesita, el aceptar al otro

pero se hace necesario intencionarlosjsocioculturales y econdmicas.
diddcticamente. Se debe disefiar una
estrategia de lectura y escritura que]
fortalezca en ellos su capacidad de

Pensamos que la historia del cuento “Los colores de

,tal y como es sin tener en cuenta su raza o condiciones|

De acuerdo con lo anterior, algunas de sus conclusiones son las siguientes:

Un maestro investigador se interroga, crea,

modifica y posibilita nuevos encuentros, teorfas y

verdades que pueden ser tratadas en beneficio de la educacidn, los estudiantes y del mismo educador;

componentes mostraremos el primero y el dltimo, pue

s se convierten en los detonadores abductivos de la

investigacion en el aula. Cada componente tiene una fundamentacion teérica que fue estudiada y discutida por
los maestros en formacién en la clase y en sus respectivos equipos de investigacion.

65 El concepto horizonte literario retoma los aportes de

la teoria de Gadamer (2004 y 2005) y la estética de la

recepcion propuesta por Jauss (2008). Y el concepto horizonte pedagogico se apoya en el estudio de casos
que adelanta Yael Poyas (2004: 63-84); para este, de dichos horizontes surge “un tercer tipo de ‘horizonte de
expectativas’, tipico de ambientes educativos que podria ser llamado ‘horizonte de las expectativas

pedagégicas’ (1).
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asi nos sentimos como verdaderas investigadoras que aportan a la elaboracién de un PDL no solo
basado en la realidad, sino también en el interés por incentivar esa capacidad de memorizacién que
tienen los nifios a tan temprana edad (Vanegas y Valencia, 2008: 20).

Este dltimo PDL es una muestra de que la estrategia didactica puede llegar a diversos
niveles de la educacién. Sus diferencias, tal como lo muestra cada proyecto, estin
determinadas por dos variables, asi: la primera se relaciona con el historial cultural y de
expectativas de los estudiantes, pues no es lo mismo trabajar con parvulos el relato Los
colores de los pdjaros, debido a su riqueza socioafectiva, tal como lo expresan las maestras
en formacion, que proponerles a los estudiantes de los grados de undécimo y sexto la
lectura de una novela policiaca. Y en la segunda, los horizontes —de expectativas y
cultural— de los maestros en formacion también serdn determinantes para darle al PDL el

valor sociocognitivo, estético e investigativo que la estrategia didactica espera alcanzar.

4.4 Conclusiones

En la vivencia relacionada con los profesores universitarios, es dable senalar lo
siguiente: mientras los profesores de la Universidad de Medellin se interesan por el relato,
los de la Universidad de Antioquia se detienen en la teoria peirceana (aproximadamente,
tres de las cuatro horas destinadas al taller). En ambos casos se obviaron temas y se
adicionaron otros. Esta experiencia nos lleva a pensar en la necesidad de simplificar
procesos, delimitar conceptos y prestarle mayor atencién a las inquietudes de los

profesores.

En relaciéon con las caracteristicas de los profesores, es dable sefialar que el
diplomado de la Universidad de Medellin, al contar con profesionales de diferentes areas de
conocimiento, exigia un taller de corte interdisciplinar para el que no estdbamos
preparados, pues no logramos superar “la disciplinarizacion del saber” presentada entre los

asistentes. Esto hizo que cada uno relatara su experiencia de investigacion, pero sin que se
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diera el salto al didlogo de saberes. Por el contrario, en la Universidad de Antioquia los
profesores comienzan a pensar en problemas de investigaciéon comunes al drea de trabajo

social, pero su resistencia a la teoria peirceana les impide formular hipétesis novedosas.

En el aspecto relacionado con los lineamientos de los diplomados, encontramos
puntos de contacto entre ellos. Este descubrimiento fue satisfactorio, pues supera la
transmision de conocimientos por las siguientes razones: proponen al profesorado el
desarrollo de un pensamiento flexible (complejo); los motivan al didlogo interdisciplinar;
les brindan herramientas tedrico-practicas para identificar ejes problémicos en la ensefianza
de las ciencias, la didactica y el curriculo; les proponen articular lo pedagdgico, lo didactico
y lo disciplinar a su postura ético-politica e investigativa, entre otros. Estos avances son
prometedores para la didéctica universitaria y se convierten en el punto de partida para el

redisefo de la estrategia didactica de esta investigacion.

Esto significa que las experiencias le aportan al proceso de construccién de la
estrategia diddctica los siguientes cambios: la necesidad de darle a la conversacion
hermenéutica un valor estratégico, esto es, privilegiar el intercambio de saberes para lograr
un mayor acercamiento entre los profesores; conocer su horizonte de expectativas; darle a
sus vivencias (en el aula y en otros contextos) un valor cognitivo, cognoscitivo y cultural,
escaso en la docencia universitaria; y acercarlos a una comprensién dialdgica de los objetos

de conocimiento (categorias de la teoria de la abduccidn) del taller.

Esta interaccioén, también nos insta a darle a la estrategia un mayor nivel de
flexibilidad y generalidad. Si bien la obra literaria funge como uno de los mejores pretextos
para despertar la capacidad de indagaciéon de los profesores, no es un elemento
determinante para el desarrollo de la estrategia. Esto se evidencia en el taller de la
Universidad de Antioquia, cuando impelidos por las circunstancias le brindamos un mayor
énfasis a la comprension de los objetos de conocimiento, debido al debate suscitado entre
los profesores con la tallerista. Como lo dijimos més arriba, sus abducciones no cumplieron

con lo esperado; sin embargo, el interés que hacia el final del taller mostraron algunos
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profesores por aplicar la estrategia en sus aulas y en su vida es una muestra de sus

posibilidades en otras dreas de conocimiento.

Por su parte la vivencia con los maestros en formacion de literatura nos insta a la
siguiente reflexion: recordemos que para la hermenéutica filoséfica la reconstruccion de
una vivencia puede ser comprendida como un episodio o una aventura. En nuestro caso se
trata de una aventura investigativa, pues el disefio de una hipdtesis abductiva posibilitada
por la lectura de un relato enigmdtico y un evento del aula, al surgir de un hecho
sorprendente hace impredecible su desenlace. Esta contingencia se convierte en el

detonador abductivo del proceso y de los resultados de la experiencia literaria y didactica.

Este juego de probabilidades le exige a la proponente de esta investigacién y a los
maestros en formacion disefiar una propuesta didactica flexible. Asi, cuando estamos ante
un relato enigmético adelantamos un proceso de razonamiento légico-creativo que debe
responder a las demandas del texto sin alterar su sentido, y al mismo tiempo generar
algunas hipétesis de lectura para hacer comprensible su interpretacion. Y cuando estos
maestros llegan a las diversas instituciones educativas de la ciudad, la seleccion del texto
literario debe responder a dos criterios: en el primero, el relato debe estar articulado al
hecho sorprendente surgido de la interaccion entre los futuros maestros y sus estudiantes.
Recuérdese por ejemplo el relato El corazon delator, seleccionado por Martinez y Vallejo
(2009), debido “al desgano de los estudiantes de undécimo por la lectura de textos
literarios™; la novela policiaca Dias de terror (Shaw, 2007), puesta en escena por Arango
(2011), cuya lectura provoca en uno de sus estudiante la primera hipétesis de lectura para
todo el grupo; y Los colores de los pdjaros, leido a los nifios de un preescolar para

potenciar su capacidad de memorizacion e imaginacion.

Y en el segundo, el maestro en formacién debe estudiar del conjunto teorias
relacionadas con los procesos de ensefianza y aprendizaje de la lengua, la literatura, la
evaluacion, la cognicidn, la did4ctica general y especifica, entre otras; los referentes que le
permiten conceptualizar y contextualizar su estrategia diddctica. Recuérdese, por ejemplo,

la alusién de Martinez y Vallejo (2009) al concepto de “formacion” de Larrosa. Y el modo
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como Arango (2011) se apoya en Peirce (1903d) cuando se refiere a un “plan de
razonamiento” o, en palabras de esta maestra, a una “lectura investigativa” del relato

policiaco.

Finalmente, un andlisis comparativo de los avances de la estrategia didactica a partir
de las tablas presentadas muestra lo siguiente: un contraste entre las tablas 1 y 2 permite
observar que en la uno se presentan conceptos literarios mds cercanos a la semidtica
narrativa de corte bajtiniano, y aunque alude a términos peirceanos como ‘“‘sospecha”,
“conjetura” e “hipdtesis”, no los explica ampliamente, situacién que le exige al lector-
investigador un mayor esfuerzo cognitivo para responder a las demandas de la guia. Y la
tabla 2 hace mas traducible la estrategia did4ctica al incorporar conceptos hermenéuticos
como “comprensién”, “interpretacion”, “creaciéon” y ‘“‘socializacién”, permitiéndole al
maestro en formacién tomar conciencia del proceso metacognitivo que realiza en cada uno
de los momentos de su lectura abductiva; ademds se advierte el tipo de capacidades que

desarrolla, dandole a la “competencia investigativa” un lugar importante en dicho proceso.

Las Tablas 3, 4 y 5, al estar relacionadas con la construccién del Proyecto Didéactico
de Literatura —PDL—, muestran los siguientes resultados: la nimero 3 retne los criterios
generales del disefio de un proyecto de aula, a diferencia de los componentes “Pregunta” y
“Unidad didéactica”, de los cuales el primero funge como el detonador abductivo de la
investigacion, y el segundo, como el espacio de reconceptualizacion y recontextualizacion
de los saberes del futuro maestro con sus estudiantes. La nimero 4 propone dos horizontes
de sentido, el literario y el horizontico. Este instrumento muestra un tratamiento del relato
policiaco mds cercano a la teoria de la abduccion y un enfoque sociocritico de la didactica
—recuérdese la formulacion de una regla, un caso y un resultado, en el horizonte literario, y
las posibilidades didéactica del método abductivo al reconocer en las vivencias de los
estudiantes una posibilidad para modificar sus relaciones con el mundo, su cotidianidad,

entre otros dmbitos y dimensiones.

La tabla 5, aunque tiene los mismos horizontes de la tabla cuatro —horizonte

literario y pedagdgico—, muestra diez componentes. Si bien estos componentes les
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permiten a estas maestras en formacion y sus pares académicos analizar su experiencia de
investigacion en el aula, en algunos de esos casos el disefio del PDL produjo cierto malestar.

Al respecto, Liliana Méndez Vargas y Leidy Tatiana Restrepo Lopez (2009) expresan:

Consideramos que la calidad de los PDL depende en gran parte de la claridad de los pardmetros
sobre los cuales se plantea la propuesta de trabajo, sin embargo a lo largo del curso vimos cémo estos
se fueron modificando constantemente. Por esta razén, en distintas ocasiones nos confundimos y

. . . 66
realizamos algunas tareas innecesarias (29).

Esta critica nos lleva a la necesidad de sintetizar algunos conceptos, asi: en el PDL de
la profesora Arango no aparecen los términos “improntas”, ‘“sintomas” e “indicios”;
“mundo posible”; “problema narrativo” y “problema didactico”. Los cinco primeros,
propios de la semidtica narrativa, activan progresivamente los sentidos del lector; sin
embargo, procesos de razonamiento como la abduccién, la deduccién y la induccidn,
también cumplen una funcion similar. Una muestra de ello aparece en la obra El signo de
los tres, cuando Sebeok y Umiker-Sebeok (1989: 44) expresan que la “mejor hipdtesis de
Holmes es la mds simple y natural”. Y agregan que Holmes no estd dispuesto a arriesgar
sus conjeturas de un solo golpe, por eso “desmenuza la hipétesis en sus componentes

l6gicos”.

Asi las cosas, la hipdtesis abductiva es un razonamiento sintético que en esta
estrategia cumple con dos propdsitos: activa los procesos sociocognitivos y creativos del
lector-investigador en busca de un caso narrativo, y aguza en este mismo sujeto (como
maestro en formacién) sus sentidos, cuando encuentra en el salén de clases un hecho

sorprende y lo convierte en un proceso de indagacion en el aula.

En suma, el horizonte literario y su fusién horizéntica con los saberes didécticos del
maestro en formacién, al mostrar sus posibilidades como proceso de investigacién en el
aula nos permite llevar la estrategia didéctica a otros niveles de la educacion. Nos referimos

a los talleres realizados en los diplomados de la Universidad de Medellin y la Universidad

66 Véase en la LHLC el PDL “El patito feo: un texto literario para iniciar a los nifios en la lectura y la
escritura con propdsitos formativos” (2009, 30 p.).
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de Antioquia, estas experiencias que se convierten en el detonador abductivo de una
estrategia didéctica basada en una Espiral Comprensiva de la Experiencia de Investigacion
en el Aula —Ecedia— para la docencia universitaria y el profesorado de la educacién
basica y media. Pasemos entonces a la tercera parte de esta investigacién, donde se

desarrolla dicha propuesta.

Por ultimo, el analisis de las conversaciones hermenéuticas realizadas en el contexto
de esta investigacion arroja dos resultados determinantes en su desarrollo. El primero valida
las intuiciones y conjeturas que en 2007, época en la que comenzd esta investigacion,
empezamos a contemplar en relacién con el didlogo entre la abduccién y la didactica de la
literatura. Y el segundo muestra que la postura politica de un investigador y de un docente
es mas que necesaria en estos tiempos de incertidumbre y desesperanza. Es decir, a pesar
del poder que tienen las politicas de globalizacién en todos los dmbitos de la sociedad

intraplanetaria, no renunciamos a un mejor presente y un mejor futuro.

Por eso, en los diversos momentos que acompafian el desarrollo de la Ecedia
mostramos el panorama social, politico, econdmico y educativo que hoy nos determina.
Avalamos y formulamos algunas propuestas que nos reconcilian con lo humano y la
humanidad de la que estamos hechos. Expresamos sus posibilidades y limitaciones en
diferentes dmbitos conceptuales de la Ecedia. Este movimiento espiralado seguramente
tiene algunos espacios en blanco que es necesario colorear; sin embargo, la pretension de la
hermenéutica y la abduccién es precisamente hacer que el conocimiento y el ser humano

avancen a estadios evolutivos cada vez mayores.
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Tercera parte

Acerca del futuro de la investigacion
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5. Creacion de la estrategia didactica basada en la Espiral

Comprensiva de la Experiencia de Investigacion en el Aula —Ecedia—

5.1 Antecedentes tedricos de la estrategia didactica en la universidad

El asunto de las estrategias diddcticas es tema-problema en la mayoria de las
universidades del planeta. Por esta razén vamos a presentar algunas reflexiones y
propuestas con la idea de conocer los marcos tedricos, los desarrollos y los obstaculos de

dicho tema en la educacién superior.

Algunas investigaciones como las de Andrews et al. (2001) e Ironside (2003)
describen una preocupacion por transformar las préicticas pedagdgicas de los docentes
universitarios encargados de la educacion de la enfermera en los primeros semestres de la
carrera. Esta situacion las lleva a proponer la incorporacion de la “narrativa pedagégica”
como una estrategia para la formacion en investigacion de dichas profesionales. Este
enfoque tiene las siguientes ventajas: incentiva en las estudiantes su capacidad critica y
creativa, pues su trabajo de campo debe estar acompafiado de una reflexién escrita, leida
por cada estudiante ante el grupo de clase y el docente; ademds, los problemas que llamen
la atencién de las mismas, al convertirlos en materia de indagacion las acercan a los

problemas de la ciencia y los de su saber profesional.

Otra experiencia similar en el pregrado es la adelantada por Quintero y Ramirez
(2005), quienes se preguntan: ;de qué manera los futuros licenciados comprenden y
mejoran los procesos de ensefianza y aprendizaje de la lengua extranjera al incorporar el
ciclo de la espiral reflexiva en la accién? Este ciclo consiste en los siguientes pasos:
identificar el problema, buscar las formas de resolverlo, observar lo que pasa, volver a
registrar las situaciones, reflexionar, interpretar y generar acciones mejoradoras. Esta
espiral reflexiva se apoya en la investigacidén-accion y convierte las situaciones del aula en

una guia para iniciar a los futuros maestros en la investigacion cientifica. Sefialan que la
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puesta en marcha de esta estrategia les permite a los estudiantes adquirir una visién

inteligente del mundo y desarrolla sus competencias critica y propositiva.

Asimismo, Isaza et al. (2005) consideran que en los programas de formacién de
maestros la “investigacion formativa” puede ser considerada como la primera experiencia
en investigacion de este profesional de la educacion. Advierten que su impulso debe
realizarse al comienzo de la carrera, pues ello le permite al futuro maestro formular
preguntas relacionadas con el contexto de la escuela, conocer los métodos cientificos y
formarse como sujetos criticos, éticos y politicos. Algunas de sus estrategias son: el disefio
de proyectos de aula, elaboracién de microinvestigaciones encaminadas a la aplicacion de
un modelo pedagdgico, y construccion de proyectos pedagdgicos y culturales dirigidos a

resolver problemas sociales especificos, entre otros.

Noétese que ninguno de los autores se refiere a la asignatura “metodologia de la
investigacion”. ;Por qué? De acuerdo con Ruiz y Torres (2005), si bien en la universidad se
intenta preparar a los futuros profesionales en las herramientas de la investigacién por
medio de asignaturas como “métodos de investigacion” y espacios afines, los resultados no
son muy satisfactorios. Esta situacién la confirman con la construcciéon de un indice de
modernidad instruccional —IMI— que pretende caracterizar el proceso de ensefianza de la

investigacion en la asignatura “métodos de investigacion” y espacios afines.

La construccion de este indice se apoya en una encuesta que se aplica a docentes
encargados de dicha asignatura y a profesores de ciencias, administracion e ingenierias en
una universidad venezolana. El estudio muestra que en ambos casos, los profesores tienden
a transmitir informacién relacionada con los métodos de investigacion, dejando de lado el
desarrollo de la competencia investigativa de los estudiantes. Este resultado los lleva a
sefalar que la investigacion puede tener sentido para el estudiante cuando se promueve
directamente en la cdtedra, o mediante lineas de investigacion asociadas a la carrera del

futuro profesional.
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Pero no solo en el pregrado la investigacién es un tema problemadtico. En el
posgrado también se presentan algunas dificultades. En tal sentido, Ruiz (2005) se
pregunta: ;por qué algunos estudiantes de maestria no aprenden a investigar durante el
proceso de elaboracién de su tesis de grado?, ;esta situacién podria estar asociada al
modelo de tutoria utilizado?, y ;bajo qué condiciones seria posible evitar esta situacién?
Estas inquietudes lo llevan a proponer un modelo denominado Sistema de Mediacion

Tutorial —SMT— dirigido a potenciar la competencia investigativa del tesista.

El modelo retoma los aportes de las teorias del aprendizaje significativo y el
constructivismo complejo. En esta tltima, la estructura conceptual es abierta, se encuentra
en evolucion y su funcionamiento puede ser aplicado a muchas dreas de conocimiento. El
SMT tiene tres momentos, asi: la entrada (situacion inicial), el proceso de transformacién y
la salida (producto o situacion final). En el primero, la relacion estudiante-tutor es muy
cercana. En el segundo, la relacion del tesista con el tutor es mds lejana, ya que el primero
se debe acercar al contexto (tedrico o practico) de su indagacién. Y en el tercero, se
profundiza el momento dos en busca de la autonomia del estudiante con el contexto. El
tutor debe estar atento a dos objetivos: transparentar las estrategias utilizadas con y para el
estudiante, de modo que el producto académico se alcance (la tesis), y desarrollar las

L N c o 67
competencias investigativas del tesista.

El desarrollo de competencias investigativas o “cientificas”, en palabras de
Gonzdlez (2005), es uno de los propositos del docente en la universidad, pues su
cognoscibilidad cientifica debe convertirse en una de las variables de su método didactico.
Dichas competencias incluyen las siguientes habilidades: induccidn, deduccién y
abduccién, con sus respectivos sistemas de competencias. Estas habilidades promueven la

alta inteligencia y se convierten en el camino metddico que debe ser simulado

67 Ruiz (2005: 12) sefiala que el modelo ha sido aplicado con éxito en 15 instituciones universitarias de
Venezuela, entre 1993 y 2005. Cumple con dos funciones: sirve de guia al tutor no experto para realizar su
trabajo con éxito y promueve el pensamiento heuristico del tesista, ya que puede direccionar su investigacién
“de acuerdo con las hipétesis generales asumidas en el modelo”.
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didacticamente en el aula. La simulacidn se concreta cuando el profesor disefia un proyecto
didéctico con la idea de que sus estudiantes desarrollen dichas competencias cientificas y

accedan a la produccion cultural de la humanidad.

Asi las cosas, en la mayoria de estas experiencias de investigacion los profesores les
enseflan a sus estudiantes a investigar por medio de su practica profesional. Este tipo de
investigacion, en palabras de Restrepo (1996 y 2004), es diferente de la investigacion para
la produccién de conocimientos. Este autor sefiala que si el interés del profesor es
familiarizar a los estudiantes con la 16gica de la investigacién e iniciarlos en su préctica, les
estd ensefiando a investigar. Pero cuando su intencién es producir conocimiento y aplicarlo
a la resolucion de diversos contextos problémicos, promueve la investigacion en sentido
estricto. La primera modalidad estaria mds asociada al pregrado y la segunda a la maestria y
al doctorado. En ambos casos, la investigacion debe promover la creatividad del docente y

sus estudiantes.

La investigacion formativa tiene un campo de actuacion diverso debido a la serie de
estrategias didécticas que la integran. Sus variaciones se resumen en la “estrategia
expositiva o por recepcion” y la de “aprendizaje por descubrimiento”. En la primera, los
metaobjetivos son la organicidad, la exhaustividad y la l6gica; el docente selecciona del
dominio de un saber profesional aquellos contenidos que deben ser dominados por el
estudiante. En la segunda, los metaobjetivos se dirigen a la trasferencia del aprendizaje
basada en el reconocimiento de los conocimientos previos de los estudiantes y su
potenciacién en otros contextos tedrico-practicos. En suma, el docente propugna por un
pensamiento flexible y reconoce el didlogo interdisciplinario, debido a la variedad de

problemas que deben ser resueltos por los estudiantes con su acompafiamiento.

Otras denominaciones de la investigaciéon en la universidad son las siguientes:
investigacion exploratoria, cuyo objetivo consiste en rastrear en articulos, documentos e
investigaciones terminadas, problemas relevantes para los estudiantes y el docente;
formacion en y para la investigacion en la que se pretende formar a los estudiantes en

actividades relacionadas con un proyecto de investigacion; investigacion para la
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transformacién en la accién o prictica, interesada en mejorar los programas académicos
mientras se desarrollan; y pedagogia de la investigacion, en la cual el docente trabaja con
algunos estudiantes alrededor de un problema, y que se implementa principalmente en las

maestrias y los doctorados; entre otras.
5.2 Antecedentes tedricos de la Ecedia en la educacién basica y media

De acuerdo con Viau et al. (2007) la escasa formacion epistemoldgica de los
maestros de educacion bdsica del drea de las ciencias influye en su desconocimiento de los
modelos didacticos. Estas dificultades se pueden superar con la actualizacién del docente
en un modelo que cumpla con dos propdsitos: les ayude a identificar algunas estrategias
relacionadas con la ensefianza de los modelos teoréticos de la ciencia y fortalezca sus

procesos cognitivos y epistemoldgicos

Estos propdsitos los reine un “modelo didactico analégico” por las siguientes
razones: familiariza a los estudiantes con aquellos conocimientos de la ciencia que les son
inasequibles. Les ayuda a recuperar y procesar informacion (previa y nueva). Le sugiere al
maestro actividades en las que el estudiante a partir de una situacion cotidiana, puede llegar
a otra desconocida. Este modelo le exige al docente el andlisis de los modelos mentales de
los estudiantes o de su perfil conceptual y la identificacién del tipo de modelo analégico
que deben implementar. Por su parte los estudiantes deben exponer sus analogias a partir de
sus predicciones o procesos mentales basados en un aprendizaje por descubrimiento y
deben identificar las relaciones entre un modelo teorético y el modelo didéctico; esto es, se
debe lograr que sus analogias y las del docente les permitan descubrir el contenido

cientifico que intentan aprehender y enseiar.

En consonancia con lo anterior, para Larriba (2001) el modelo did4ctico hace parte
del conjunto de principios, orientaciones e hipdtesis que formula el docente acerca de lo
que ocurre en el contexto escolar con el propdsito de mejorar su practica pedagdgica. Se
convierte en una guia para su toma de decisiones antes y durante su accion pedagdgica,

debido a los saberes académicos y experienciales que incorpora. Su estudio contribuye a la
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identificacion de lineas de investigacion basadas en disefios experimentales o
cuasiexperimentales y le recomienda la pertinencia y adecuacién de procedimientos
concretos en el aula. En este contexto, cuando un docente asume un modelo de manera
reflexiva y sistematica, el impacto de este conocimiento profesional lo puede convertir en

un investigador de su disciplina y su ensefianza.

Lo anterior, en palabras de Balbi (2008), se inscribe en el enfoque constructivista de
la investigacién, debido a que en esta teoria la actividad del docente puede convertirse en
un ejercicio de investigacion basado en la seleccion de unos contenidos y unas estrategias
inspiradas en la formulacién de preguntas, problemas y proyectos. Estos procedimientos
producen un “cambio conceptual” en el estudiante al movilizar su estructura cognitiva y
cognoscitiva, con lo cual se logra su adaptaciéon a nuevas situaciones de aprendizaje.
Ademds, promueve un ambiente de libertad y autonomia debido al intercambio

comunicativo entre el grupo de clase y el docente.

Si este intercambio se produce en el aula, nos encontramos ante un grupo-clase que
demanda un tipo de investigacion basada en el estudio de caso. Arroyave (2001-2002;
2007) considera que “la investigacién educativa trascendental como método de estudios de
casos” les permite a los maestros en ejercicio de educacién bdsica formarse como
investigadores al adquirir una comprension y explicacién de su objeto de estudio (o saber

por ensenar), debido al enfoque sociocritico, multiple y holistico que identifica su modelo.

Este modelo promueve el aprendizaje individual y grupal, sistemético y continuo al
articular lo que se aprende con lo que se vive; en suma, retne el saber tedrico y practico en
la biisqueda de un proceso de indagacion en el aula. Tiene como punto de partida el andlisis
de una situacién o un problema (caso), el cual insta al sujeto a su estudio. El andlisis e
interpretacion del caso le permite al maestro llegar a su comprensién y de manera posterior
adelantar un proceso de conceptualizacidn para el mejoramiento de su practica pedagdgica.
Consta de un proceso activo en tres fases, asi: etapa preactiva, de problematizacién del
objeto de estudio; etapa activa, de disefio para el trabajo de campo; y etapa posactiva, de

andlisis e interpretacion para proponer cambios en la practica pedagdgica.
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Por lo anterior, en palabras de Garcia y Garcia (1993), si la investigacion cualitativa
en el aula tiene como punto de partida la red conceptual de la disciplina ensefiada por el
docente, estas serian algunas de sus caracteristicas: el problema de investigacién formulado
por los estudiantes puede surgir a modo de hipdtesis o conjetura; el proceso de
investigacion estaria representado por medio de “una organizacién en espiral” basada en
dos dimensiones: una dimension horizontal en la que se encuentra la red conceptual, y otra
dimension vertical, cuyo movimiento expresa la profundizacién creciente que adquieren los
estudiantes de cada concepto. En suma, la investigacién en el aula le permite al docente
definir una metodologia y un marco tedrico con repercusiones en su modelo didactico; y
recuperar los aportes del enfoque constructivista y el paradigma de la complejidad para el

contexto educativo.

5.3. Justificacion de la estrategia didactica y su Ecedia en la educacion basica, media

y superior

La estrategia didactica, basada en la Ecedia, puede ser estudiada e implementada por
el profesorado de la educacion bdsica, media y superior. Asi, mientras algunos profesores
universitarios se interesan por la investigacion para la produccién de conocimientos, otros
dedican parte de su docencia a la formacion en y para la investigacion de sus estudiantes.

Esta ultima hace parte de los intereses de algunos docentes de la educacién bésica.

Estos ultimos pueden tener las siguientes caracteristicas: participan o tienen una
formacion posgraduada que los motiva a adelantar procesos de investigaciéon en el aula;
hacen parte de redes de maestros interesados en la investigacion en la escuela (maestros/as
en ejercicio); son docentes de ambos niveles de educacién (bdsica y superior) interesados
en establecer el vinculo entre la escuela y la universidad por medio de la investigacion, o

son maestros en formacion adscritos a alguna facultad de educacién.

Los profesores universitarios, en general, también pueden estudiar y aplicar los
procedimientos que recomienda esta estrategia, puesto que los marcos de referencia en que

se apoya son aplicables a las diversas disciplinas, ciencias y artes que se imparten en la
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educacion superior. En suma, ambos profesionales (docente de la educacién bésica, media
o superior) pueden vivenciar los alcances de esta propuesta de acuerdo con sus intereses
cientificos, didécticos, practicos y sus contextos de actuaciéon. Como todo enfoque didactico
lo que aqui expone es una posibilidad entre otras. Su estudio e implementacién podria
sugerir algunos cambios en la practica pedagdgica de quienes se interesan en el uso creativo
del conocimiento con el propdsito de adelantar procesos de investigacion en el aula.
Ademids, su implementacion critica en el aula podria evidenciar nuevas hipdtesis de
investigacion para el campo de la pedagogia, las didacticas especificas y el didlogo

interdisciplinar.
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6. Marco tedrico de la estrategia didactica y su Ecedia

6.1 ;Qué vamos a entender por estructura tedrica de la Ecedia?

De acuerdo con Maturana (1997), todos los seres vivos (humanos o no) hacemos
parte de un sistema de organizacién que nos define como hominidos y en cuyo interior se
encuentran una serie de invariantes. Estas invariantes le otorgan al sistema estabilidad,
identidad y organizacién interna. Estas caracteristicas son propias de la interaccién que los
seres vivos establecemos al interior del sistema y el medio. De esta manera, cuando el
sistema y su medio (entorno donde los seres vivos se desarrollan) adquieren un caracter
estable y recurrente se convierten en unidades autopoiéticas. Estas unidades ademads de
bioldgicas son sociales, pues cada sociedad y sus respectivos sistemas (politico, educativo,
cultural, entre otros) se distinguen por la red de relaciones que establece a su interior y por

la “conservacion de la vida” de sus componentes.

De esta manera, la estructura tedrica de la estrategia didéctica (que veremos mads
adelante) al hacer parte de uno de los sistemas de la sociedad, el educativo, nos permite
sefalar que las relaciones entre el profesor y sus estudiantes al ser “recurrentes” (sesiones
de clase) y “cooperativas” (didlogo de saberes) les permiten interactuar en dicho sistema
(didactico de la clase) por medio de “la reflexion en el lenguaje” (la conversacion
hermenéutica). La conversacion se convierte en la unidad orgdnica que le permite a la
estrategia diddctica conservarse y expandirse cada vez que el profesor y sus estudiantes

interactian con los componentes nodales que la estructuran.

Los componentes nodales de la estrategia diddctica estdn representados por una
serie de palabras (conceptos), que en la perspectiva de Maturana (1997: 53) expresan los
“rasgos del flujo de coexistencia recursiva de las coordinaciones consensuales de acciones
y denotan las distinciones” o formas de relacion entre los integrantes del sistema. En otras
palabras, el lenguaje(ar) de quienes hacen parte del sistema (didactico de la clase) pone en
movimiento la Ecedia y establece una serie de vinculos, acciones mentales y corporales que

afectan “la esfera ecoldgica que es el medio [la clase] en el que viven los seres humanos
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que constituyen cultura” (52). Asi las cosas, el ingreso del docente y sus estudiantes a la

ciencia, la cultura en general y la cultura académica en particular, son ‘“caminos de la
sabiduria y de la comprension que deben ser cultivados si es que han de tener alguna
presencia en nuestra vida diaria” (90). Una manera de avanzar en este camino podria estar
representada en el desarrollo de la estrategia didactica, basada en la Espiral Compresiva de

la Experiencia de Investigacién en el Aula —Ecedia—, que exponemos a continuacién.®®
6.2 Momentos de la estrategia didactica basada en la Ecedia

La estrategia didéctica y su Ecedia tiene como punto de partida el didlogo entre el
saber disciplinar y el saber didactico. El transito de estos saberes por el sistema diddctico
hace parte del primer momento de la clase al cual llamaremos introduccion. Esta ultima
comienza cuando el docente les expone a sus estudiantes un tema de su disciplina (saber
por ensefiar) que le inquieta, bien sea porque adelanta un proceso de indagaciéon o se
propone comenzarlo. El estudio del tema debe fortalecer su saber por ensefar, su saber

did4ctico y motivar a los estudiantes a emprender un proceso de investigacion en el aula.

Este momento también incluye el hecho sorprendente. ;Cémo surge? Si el interés
del docente consiste en compartir con sus estudiantes los fenémenos (teorias o hechos) que
lo inquietan puede seguir el siguiente procedimiento: mostrarles los resultados preliminares
de su consulta bibliogréfica (didlogo de saberes) y su relacién con uno de los conceptos
(historia de conceptos) clave del hecho sorprendente. Este procedimiento se puede
concretar con la lectura de un articulo de investigacién (en la universidad) o un relato
enigmético (en la educacién bdsica y media). Estos portadores de textos son los mads
adecuados por las siguientes razones: el primero promueve entre los estudiantes su deseo de
indagacion ya que las preguntas del investigador activan sus procesos cognitivos y

cognoscitivos; y en el segundo, la presencia de un enigma le exige al lector sospechar de

68 Cuando abordemos la estructura metodoldgica de la estrategia didactica explicaremos el concepto de
“sistema didactico de la clase” y las interacciones profesor-estudiante(s) cuando ponen en movimiento los
componentes nodales de la estructura tedrica de la estrategia didactica.
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todas las figuras de la enunciacién (narrador y personajes) hasta tanto no haya descubierto

los responsables de la fechoria y sus mdviles.

El segundo momento es de la comprension. Alli el docente adelanta dos procesos:
apoyado en el procedimiento discursivo y textual del articulo de investigacién o el relato
enigmatico, presenta a los estudiantes los procesos de razonamiento que orientan la
formulacion de su hipétesis abductiva. Seguidamente promueve entre los estudiantes otras
hipdtesis y cuando el grupo seleccione aquella que considera mds adecuada con sus
expectativas y aprendizajes de investigacion, planea los procesos sociocognitivos y
culturales que promueven el andlisis de las hipétesis. Estos procesos le exigen al docente
disefiar una secuencia diddctica abductiva que muestre las unidades didacticas de
investigacion que serdn abordadas con los estudiantes, las actividades, la estructura de la
clase y las caracteristicas de los pretextos abductivos (articulo de investigacién y relato

enigmatico).

Este momento incluye el didlogo interdisciplinar. Su puesta en escena lleva al
docente a acudir a fuentes bibliograficas que muestren diversos puntos de vista
relacionados con su hipétesis y las seleccionadas por los estudiantes. Luego viene el
momento de la interpretacion. Alli, el docente y sus estudiantes presentan en forma oral y
escrita el proceso y los resultados de la investigacion. Las formas escriturales y las técnicas
de socializacion de la experiencia de investigacion deben ser acordadas entre el profesor y

sus estudiantes.

La evaluacion dial6gica también hace parte de este momento. Aunque este proceso
es transversal en la estrategia didéctica, el profesor y sus estudiantes previamente deben
discutir los criterios de autoevaluacion, coevaluacion y heteroevaluacion, pues esta debe ser
consecuente con el enfoque didictico que proponemos. El dltimo momento es el de la
sintesis. El docente y sus estudiantes organizan o participan en un evento académico en el
que socializan los resultados de su investigacion. Esta socializacion los hace sujetos activos
de la cultura académica (o escolar) de las ciencias, disciplinas, artes, técnicas o tecnologias

estudiadas por estos sujetos de saber.
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Finalmente, hemos llegado al corazén de la estrategia didactica y su Ecedia, la
conversacion hermenéutica. Esta interaccion al realizarse en un tiempo real promueve el
didlogo entre el profesor con sus estudiantes, se convierte en el espacio ontolégico para el
establecimiento de los acuerdos, los disensos, las dudas, las emociones, los proyectos de
investigacion, entre otros elementos sociocognitivos, culturales y humanos. De esta manera,
la investigacion cualitativa con enfoque hermenéutico se convierte en un acontecimiento
del ser y es en ella donde el didlogo interior y la interaccion entre un yo y un otro promueve

la educacion de un sujeto en evoluciéon permanente.

Pasemos ahora a mirar la representaciéon mental de la estrategia didictica y su

Ecedia:

ESTRUCTURA TEORICA DE LA ESTRATEGIA DIDACTICA, BASADA EN LA ESPIRAL COMPRENSIVA DE LA EXPERIENCIA DE INVESTIGACION
EN EL AULA -ECEDIA-

Componentes nodales con sus respectivos procesos de ensefianza y aprendizaje:
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balance de los antecedentes tedricos de la estrategia. Comencemos por decir que esta
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iniciativa seria insuficiente si se deja de lado el presente de la cosa investigada. Esto es, la
investigacion en el aula. Por ello, acudimos a un marco referencial que muestra diferentes
reflexiones y experiencias relacionadas con la investigacién en la universidad y en la
educacion basica y media. En la universidad la mayoria de las experiencias se inclinan por
la necesidad de formar al estudiante de pregrado en el aprendizaje de la investigacion al

comienzo de su carrera y en el espacio de su practica profesional.

En relacion con el posgrado, la reflexion de Ruiz pone en cuestion la labor del tutor
de un estudiante de maestria. Su propuesta o creacién de un Sistema de Mediacién Tutorial
confirma el interés del autor en promover desde la escuela hasta el pregrado, algunas
habilidades de investigacion en el estudiante. Esta vision podria ahorrarle al estudiante, al
Estado y al sistema educativo tiempo y dinero, al incentivar de manera permanente sus
habilidades de investigacion. Ellas comienzan con pequefias acciones mentales, como por
ejemplo preguntarse por qué el narrador de un relato enigmdtico no presenta cierta
informacién, hasta formular una hipétesis o pregunta de investigacion con base en la lectura

de un articulo de investigacion.

Estas acciones mentales sefialan las diferencias entre un aprendiz de investigador en
la educacién bdsica y media, y el investigador en formacién en la universidad. De manera
similar, Restrepo (1996; 2004) establece la diferencia entre la investigacion en el pregrado
y el posgrado. En la primera, el estudiante adquiere un conocimiento ‘“‘subjetivamente
nuevo” debido a su existencia y validacién por una comunidad académica, mientras que en
la segunda se producen innovaciones cientificas que deben llegar al estudiante de pregrado

con la idea de motivarlo al desarrollo de sus aprendizajes de investigacion.

Por su parte en el apartado de la investigacion en la educacion bdsica y media se
observa que sus marcos de referencia se apoyan en teorias que también han sido expuestas
por los estudiosos de dicho tema en la universidad. Términos como modelo didéctico
analégico, investigacion apoyada en el método de estudio de casos y formulacién de
principios, orientaciones e hipétesis para adelantar un proceso de investigacion en el aula

hacen parte de las estrategias de investigacion formativa que se impulsan en la universidad
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(expositiva o por recepcién, o por descubrimiento). No obstante, sus diferencias estdn
determinadas por los contextos de actuacion del docente, su horizonte de expectativas como
ser humano y sujeto de saber y, por supuesto, los niveles cognitivos y cognoscitivos de sus

estudiantes.

Este intercambio de las teorias de investigacion en la escuela y en la universidad es
aun mds evidente con lo presentado por Quintero y Ramirez (2005) y Garcia y Garcia
(1993). Los primeros autores hablan de la espiral reflexiva en la accidn, en tanto que los
segundos se refieren a la espiral como un medio para organizar la investigacién en el aula.
Ambos trabajos se apoyan en el enfoque de la investigacion-accion con la idea de mostrar
que el futuro docente y el maestro en ejercicio pueden adelantar un proceso de
investigacion en el aula que les permita desarrollar su competencia investigativa y la de sus

estudiantes.

Si no existen fronteras en el conocimiento, ;qué puede hacer la educacion bésica y
media para formar a un aprendiz de investigador que mas adelante se convierta en un
investigador en formacion, un cientifico, un artista, en suma, un sujeto critico y propositivo,
capaz de ver en lo comun lo diferente? Posiblemente, la estrategia didactica y su Ecedia
ofrezcan una alternativa en este sentido. Por ello, se invita al lector a recorrer la Ecedia a
partir de sus diez componentes nodales (didlogo de saberes, historia de conceptos, hecho
sorprendente, hipdtesis abductiva, aprendizajes sociocognitivos y culturales, didlogo
interdisciplinar, escritura, evaluacién dialégica, socializacién, e investigacion dialogica) y

sus respectivos procesos de ensefianza y aprendizaje.
6.3 Caracteristicas de cada componente

6.3.1 Dialogo de saberes

El suefio estaba compuesto como una torre formada por
capas sin fin que se alzaran y se perdieran en el infinito,
o0 bajaran en circulos perdiéndose en las entrafias de la
tierra. Cuando me arrastré en sus ondas la espiral
comenzo, y esa espiral era un laberinto. No habia ni
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techo ni fondo, ni paredes ni regreso. Pero habia temas
que se repetian con exactitud (Anais Nin, 1963).

(A qué temas se refiere el personaje creado por Anais Nin? Posiblemente, al amor,
el incesto, el infierno, el cuerpo, la politica; ellos forman diversas ondas que lentamente la
arrastran por un laberinto abierto al universo y se repiten con exactitud, poniendo en

movimiento la espiral.

Esta concepcion espiralada de la vida y el conocimiento es bastante similar a lo que
vamos a exponer a continuacioén. Podriamos decir que la estrategia didactica y su Ecedia
son aquella torre onirica por la que se desplaza el personaje. Y cada una de sus ondas (o
circulos concéntricos) por los que se desliza constituye la espiral. Asi, en términos
did4cticos entendemos por estrategia diddctica el proceso de interaccion que el docente
adelanta con sus estudiantes apoyado en una serie de opciones y decisiones de caracter
epistemoldgico, ontoldgico, filoséfico, politico y didactico. Opciones tedricas y decisiones
metodoldgicas que le permiten planear situaciones de ensefianza y aprendizaje que se

traducen en diferentes estrategias didacticas.

Estas estrategias articulan su saber disciplinar y did4ctico al horizonte de
expectativas de sus estudiantes. Ademads, deben estar inspiradas en unos objetivos y unos
saberes dialgicos que pueden ser representados por medio de una imagen, un mapa
conceptual, una rejilla, un cuadro o un diagrama, con la idea de mostrarles a sus estudiantes

la fusién de horizontes esperada.

En esta estrategia los objetivos son: acercar al profesorado de la educacion bésica,
media y la universidad a una vision de la investigacion en el aula basada en el método de la
abduccion; fortalecer el saber disciplinar y didédctico del profesorado mostrandoles los
aportes de la hermenéutica gadameriana y las didacticas (general, especificas y
universitaria) a su practica pedagogica y a la investigacion en el aula; e incentivar en sus
estudiantes algunas habilidades de investigacion que los preparen para la vida y su futuro

desempefio profesional.
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Los saberes dial6gicos consideran que el docente es un traductor de saberes al hacer
ensefable los conocimientos que provienen de la ciencia y la cultura; los problemas de la
ciencia y la cultura son un producto social y politico que debe ser analizado por el docente
con sus estudiantes; si la ciencia es un proceso en constante evolucion, sus hallazgos deben
ser discutidos con la idea de actualizar su pasado y proyectarlo hacia un futuro digno para
los ciudadanos del planeta; los problemas (o hipdtesis) formulados por los estudiantes
deben facilitarles la ampliacion de sus horizontes (de vida y académicos); y el trabajo
dialogico entre el docente y sus estudiantes, y de estos ultimos con otras comunidades
académicas, educativas, de aprendizaje y virtual, debe contribuir con la consecucién de sus

aspiraciones individuales y colectivas.

6.3.2 Conversacion hermenéutica

La conversacion hermenéutica es el eje transversal de la estrategia didactica y su
Ecedia, pues el didlogo de saberes seria impensable sin la palabra hablada y escrita dentro
del salén de clases. Hablada, debido a las interacciones permanentes entre el profesor con
sus estudiantes y de estos tltimos con sus pares (el grupo-clase y la cultura académica), en
busca de un acuerdo. Estos acuerdos se reinterpretan con base en el horizonte de sentido y
expectativas de sus interlocutores y la vision de mundo que los acompaiie. Las visiones,

entendidas como el punto de encuentro y el disenso entre dichos sujetos.

En relaciéon con la palabra escrita, esta se convierte en un espacio para la
autorreflexion y el didlogo del sujeto con la cultura (textos cientificos y literarios) y sus
compaieros de equipo de investigacion. Asi, mientras la oralidad les exige a dichos sujetos
el respeto al turno de la palabra y una escucha respetuosa y activa, la palabra escrita
promueve otras habilidades socioculturales y semidticas como la lectura detenida de los
textos en busca de su comprension e interpretacion, y la elaboracién de resimenes, mapas
mentales, entre otros procesos. Esta alternancia entre la palabra hablada y la escrita
convierte el aula en un espacio publico para el reconocimiento de la individualidad y la

sociabilidad entre los estudiantes con sus pares, el profesor y la cultura.
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Asimismo, debemos sefalar que la formulacién de la hipdtesis por parte del
profesorado y sus estudiantes se ird modificando y precisando con la consulta bibliogréfica
que los mismos adelanten durante el periodo académico definido para este propdsito. Por
ello, deben acudir a fuentes impresas o electrénicas para validar y experienciar su
construccion. Ademads, deben adelantar la consulta a expertos. Hablamos de expertos para
aquellos estudiantes y profesores universitarios interesados en adelantar una investigacion
abductiva surgida de la lectura 16gico-semiética de un articulo de investigaciéon. En estos
casos, se puede programar con el experto una conversaciéon por medio de Skype o algin
otro mecanismo similar. Este recurso electrénico les brinda a los estudiantes la posibilidad
de hacerle preguntas al experto relacionadas con la hipétesis del proyecto de investigacion

que adelantan.

Es importante que las preguntas hayan sido discutidas previamente en cada equipo,

con el grupo-clase y con el docente.

Miremos ahora, las dimensiones de la conversacion hermenéutica. Comencemos por
la ontoldgica. En este sentido, para Gadamer (2004), la precomprension consiste en
anticiparse a un nuevo proyecto de sentido. Este proyecto comienza con los conceptos
previos del investigador que son sustituidos por otros més adecuados cuando avanza en su
indagacién. La adecuacion significa que en el proceso de comprension e interpretacion
podemos encontrar algunos errores en las opiniones previas, los cuales deben confirmarse
en “las cosas” a las que se refiere la investigacion (fuentes escritas, voces de los expertos,
entre otras unidades de sentido). Esta dificultad no representa un obstaculo epistemoldgico
para la investigacion cualitativa con enfoque hermenéutico, pues el cardcter prejuicioso de
la comprension le otorga al problema hermenéutico un lugar ontolégico que se aparta del

criterio negativo y racionalista que la Ilustracién defendi6.®

69 Una version amplia y algo diferente de la conversacién hermenéutica puede consultarse en Moreno y
Carvajal (2010a).
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Lo anterior insta a Gadamer (2005) a preguntarse: ;en qué se distinguen los
prejuicios legitimos de otros que abogan por una razén critica? Considera que en la
[lustracién el término prejuicio comienza a ser considerado con un sentido critico cuando
se establece la diferencia entre un argumento de autoridad y otro precipitado. En el primero
se trata de un sujeto metddico que intenta evitar el equivoco. En el segundo, la
precipitacion induce al error en el uso de la razon. Esta diferenciacion es parcialmente
vélida, pues el argumento de autoridad no siempre estd asistido por la razén. En ambos

casos se puede incurrir en la exclusion del argumento de autoridad y la razén.

Una manera de resolver esta tension consiste en rescatar “lo razonable del texto
contra toda imposicion”. La imposicion de la razén al estar emparentada con la ‘verdad’,
debe ser mirada con cautela. En Occidente, por ejemplo, la Biblia es considerada como un
texto en el que se consigna la ‘verdad’. A esto se une el poder simbdlico que tienen los
jerarcas de la iglesia en sus lectores y feligreses. Este tipo de autoridad nos regresa al
pensamiento cartesiano y asume el prejuicio de precipitacion en forma moralizante y

dicotémica.

No obstante, cuando se presentan prejuicios que son productivos para el
conocimiento, el problema de la autoridad vuelve a tener validez. Esta tesis sefiala dos
situaciones. Por un lado, reconoce que el argumento de autoridad influye en el juicio del
sujeto, y, por otro, que la autoridad y el prejuicio contienen una dosis de verdad que no
puede ser rechazada. La autoridad, entonces, es una condicién de lo humano que no puede
reposar en la sumisién ni en la fe ciega en la razén. Podemos entenderla como un acto de

reconocimiento.

El reconocimiento tiene como punto de partida la accion del sujeto sobre la razén
misma, esto es, hacerse cargo de sus propios limites para atribuirle al otro una perspectiva
mads acertada. Se trata entonces de un acto de autoridad de la razén que se concede a otro
porque tiene una vision mds amplia, porque ‘“sabe mdas”. Esta vision rompe con la
arbitrariedad de la razén y es aplicable al educador, al estudiante, al cientifico, el

ciudadano, ;por qué?
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Porque les muestra diversos caminos para llegar a la comprensién hermenéutica de
la razon. Los insta a distinguir los juicios precipitados y unilaterales de aquellos surgidos de
la razonabilidad dialdgica. Esta postura hermenéutica en términos educativos significa que
en la interaccion comunicativa del docente con sus estudiantes, y de estos con los objetos
de conocimiento, la aparicién de los prejuicios hace parte de su condicién ontologica. No
obstante, su intercambio comunicativo es mds productivo cuando se presenta un
reconocimiento de los saberes que unos y otros poseen, todo ello unido al interés que los
acompaina por comprender e interpretar las cosas a las que se refiere la investigacién que

adelantan.

Pasemos ahora a la dimension politica. Dice Gadamer en su capitulo “Sobre la
planificacion del futuro” (2004:187) se pregunta si hay un lenguaje propio de la ciencia que
sea preciso escuchar. Este emplazamiento surge de la tensién entre la formacién técnica y
el conocimiento cientifico al que deben acceder los ciudadanos. Mientras los gobernantes
son cada vez mds audaces en reglamentar lingiiisticamente el control de los medios de
informacién y comunicacion con la idea de “distorsionar extrafiamente el conformismo
natural de la sociedad” (187), la ciencia debe posibilitar la independencia de sus ciudadanos
respecto de la opinidn publica y la politica, para de esta manera “educar la formacién del

juicio desde el libre conocimiento” (187).

Lo anterior le exige al cientifico una postura ética, pues la ciencia goza de un
prestigio publico que en muchas ocasiones la vuelve incuestionable. Esta situacion la
convierte en objeto de manipulaciones y disminuye la libertad critica de la que puede gozar
el investigador. También puede obnubilar a los ciudadanos cuando no son conscientes de la
influencia que tiene la misma en las luchas politicas por el poder. Tomar conciencia de
estas amenazas significa avanzar en la comprension de los medios lingiiisticos que la

pueden legitimar.”

70 Asfi las cosas, la palabra del investigador es deudora de una tradicién y de otras voces. De lo contrario, le
podria ocurrir lo que en su momento sefiala Montaigne (2009: 39-69), cuando advierte que “en las disputas y
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Estos medios lingiiisticos son la palabra y el enunciado. La palabra al hacer parte de
un enunciado adquiere una serie de combinaciones que la convierten en una “légica
enunciativa” en la que tienen lugar los argumentos. El enunciado adquiere formas, matices
y estructuras diversas. Por ejemplo, la pregunta se erige como una forma intermedia de
enunciado. Por ello, la l6gica de la pregunta en la mayoria de los casos genere nuevas

preguntas.

Con base en lo anterior, nos preguntamos: ;cudl es la funcién politica de la
ciencia? En palabras de Gadamer, si el discurso cientifico ha logrado niveles de abstraccion
que lo distinguen de otras formas expresivas debemos recordar que el dominio de la técnica
no es absoluto, pues muchos aspectos de la vida no son objeto de la ciencia. De alli que “la
aplicacion de la ciencia no es a su vez controlable”, pues no ‘“serd la ciencia, sino nuestra
capacidad humana y politica global la que pueda garantizar la aplicacién razonable de
nuestro saber, o en todo caso, hacer que evitemos las catastrofes extremas” (Gadamer,

2004: 190).

Este llamado a la razonabilidad dialégica como un recurso para la proteccion y el
desarrollo de la humanidad, nos insta a analizar la conversacion en su dimension estética.
De acuerdo con Gadamer, la palabra es una unidad vital del discurso cientifico y otras
expresiones de la cultura. Entre estas ultimas se encuentra el arte en sus diversas
manifestaciones estéticas. Asi, para esta investigacion la reflexién de Gadamer en relacion
con la funcién de la obra de arte como vivencia estética es fundamental por dos razones: en
primer lugar, porque si bien el relato enigméatico como pretexto abductivo puede ser leido
en clave l6gico-semidtica, también debe ser abordado en la clase de literatura como

vivencia estética.

conversaciones no todas las palabras que nos parecen buenas han de ser aceptadas al punto. “Quiza se pueda
comprobar conmigo que no se posee todo cuanto se toma prestado”. Esa fuerza de los argumentos debe ser
construida respetando el horizonte histérico de lo investigado y las opiniones de quienes han puesto su mirada
en nuestras preocupaciones cientificas y humanas. De alli la importancia de la conversaciéon hermenéutica en
la educacion.
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Y en segundo lugar, porque como bien lo dice Gadamer (2005), si el ser de la obra
de arte es una busqueda de su trans/formacion, en tanto, objeto sensible para la
comprension e interpretacion, el autor y su perceptor pueden establecer un didlogo con la
historia en el que se reconozcan como participes de un juego. Un juego dirigido por la
libertad riesgosa de encontrar un elemento nuevo no contemplado por la comunidad de
lectores y de investigadores. Este criterio hermenéutico les otorga al profesor de literatura y

sus estudiantes la funcidn de sujetos creativos y transformativos.

Otra arista de la conversacion es su dimension pedagdgica. Al respecto, Flérez
(1994a), considera que la comprension pedagdgica tiene dos momentos. El primero se
relaciona con los prejuicios y las expectativas de sentido respecto del otro con quien se
establece el didlogo. El segundo se refiere a la comprension del estudiante hacia las cosas
objeto de ensefianza. En el primer caso, los prejuicios no son un obsticulo para la

comprension dialégica ya que se convierten en una forma de interpelacién entre un td y un

yo.

En esta comunicaciéon pedagégica el docente y sus estudiantes aprenden a
escucharse. El docente estd dispuesto a ceder en sus pretensiones, sus prejuicios y sus
convicciones. Su actitud se encamina a reconocer la bisqueda de la verdad por la que
propugna el estudiante. Este reconocimiento incluye su valoracion respecto de la capacidad
de razonamiento del estudiante. Asi, lo personal y lo cognitivo se combinan para estimular

la capacidad critica de los estudiantes y otorgarles su lugar como seres de lenguaje.

En el segundo caso la comprension del estudiante hacia las cosas objeto de
enseflanza consiste en “la busqueda de un acuerdo alrededor del tema o del asunto que se
trate”. Este proceso tiene como punto de partida el didlogo entre el horizonte previo del
docente y el de los estudiantes. Pues asi como en una conversacién se busca el
entendimiento del otro, en la interaccion pedagégica el docente pretende conocer el
“horizonte conceptual de cada estudiante”. Esto incluye sus conocimientos previos y su
horizonte de expectativas. Esta actitud lo convierte en un facilitador del acuerdo sobre la

cosa estudiada o investigada.
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Se trata, entonces, de un proceso de individualizacién de la ensefianza basado en
una comprension pedagdgica del ser histdrico de los estudiantes. Esto es, reconocerlos en
su pasado, su presente, sus formas de interaccién con la cultura, su comprensién con el
tema de la clase, entre otros. Este proceder le permite al docente avanzar en su labor de
intérprete, de traductor, de mediador entre el horizonte de expectativas de los estudiantes y

los desarrollos de la ciencia y la cultura.”"
6.3.3 Hecho sorprendente72

El hecho sorprendente se convierte en el primer detonador abductivo de la
investigacion en el aula. Una manera de posibilitar su surgimiento consiste en proponerles a
los estudiantes una lectura abductiva de un articulo de investigacién (en la universidad) y
un relato enigmadtico (en la educacion bésica y media). En el relato enigmatico, el lector
participa del juego conjetural cuando se interesa por descifrar una fechoria (crimen, pérdida
de un objeto clave para esclarecer el problema narrativo, la deshonra de un personaje, entre
otros),”” mientras que en el articulo de investigacion las hipdtesis, las preguntas y las

conclusiones del texto se pueden convertir en marcas textuales abductivas.

En este dltimo las hipdtesis son enunciados falibles que pueden ser reformulados en

el proceso de investigacion. Lo mismo ocurre con las preguntas cuando son replanteadas en

71 En sintesis, la educacion del ser humano para la conversacidn es una aspiracién de la educacién del futuro,
debido al predominio que tiene el pensar y el saber monolégico en el aula. Esta dificultad comienza a
superarse cuando el docente promueve la libre expresion entre los estudiantes e incentiva su capacidad de
escucha. Asi, ellos aprenden a “renunciar a la seguridad ingenua de la propia opinién y emprenden
abiertamente la discusion” (Friedrich, 1970: 14-15).

> De acuerdo con la Ecedia dialégica antes del hecho sorprendente, se encuentra la “Historia de conceptos”.
Este concepto no se desarrolla en este apartado pues aparece en la Primera parte de la tesis al interior del
titulo “Aproximacién histérica a los conceptos”. Nuestra intencidén es mostrar que en esta investigacién el
término “experiencia” funge como un elemento clave para sustentar su relacion con la estrategia didactica en
construccion.

73 El relato enigmadtico no serd analizado en este apartado. Su puesta en escena y el marco referencial que lo
sustenta han sido expuestos en la tercera parte de esta tesis.
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atencion a las precisiones alcanzadas en dicho proceso. En las conclusiones, la abduccién
es aun mds fructifera cuando el investigador sefiala aquellos temas que no fueron
analizados, pero fungen como nuevos interrogantes, hipétesis o problemas para futuras

investigaciones.

Estas tres marcas textuales cumplen varias funciones en los procesos de lectura y
escritura de las ciencias (disciplinas, artes, técnicas y tecnologias), asi: recrean la propuesta
didéctica del docente, pues la seleccion de los contenidos de la asignatura se realiza con
base en los intereses investigativos de los estudiantes; los aprendizajes de los estudiantes
combinan su autonomia intelectual y el trabajo en equipo, debido a la bisqueda
bibliografica que deben adelantar para sustentar el hecho sorprendente; los hace participes
de la cultura académica al mostrarles la manera como se estructura el discurso cientifico,
unido a los avances y los retos de la investigacion en el ambito disciplinar que estudian, y

convierte el salén de clases en un espacio para la construccion de acuerdos.

Antes de mirar como poner en escena en un articulo de investigacién, es dable

retomar algunas reflexiones de Peirce, relacionadas con la 16gica de la indagacion.

En “Lecciones de l6gica practica”, Peirce (1869-1870) sefala que la légica es la
ciencia de los argumentos por las siguientes razones: existen argumentos buenos, malos,
modificables y aquellos que nos permiten sustentar inferencias a partir de un determinado
hecho. Por esta razén, cuando estamos interesados en analizar un hecho, debemos tener en
cuenta las siguientes maximas: 1) “Todos los hombres desean por naturaleza saber” Esto le
exige al investigador conocer los principios del razonamiento. Estos principios tienen dos
propositos: por un lado, le ayudan a saber qué tan genuina puede ser su investigacion y, por
otro, orientan su deseo de saber, al someter sus argumentos a la discusién de una

comunidad académica.

2) “Donde no hay duda real no puede haber investigacion real”. Esto quiere decir
que mientras la duda es un estado de insatisfaccion del sujeto, la creencia lo mantiene en un

estado de reposo. Esta ultima lo hace actuar de determinada manera, a diferencia de la
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duda, que lo impele a investigar hasta esclarecerla. No obstante, cuando la duda pretende
configurar un nuevo estado de creencia por medio de la opinion (desarrollo de un punto de
vista argumentado), de alli que podemos decir que el sujeto avanza en la construccion de

una “opinién verdadera” (Peirce, 1877).

Y 3) “Lo que es cuestionado por personas instruidas no es seguro”. Si dos personas
piensan de diferente modo en relacidén con determinada situacion, cualquiera de ellas puede
tener la razén. Y si una de ellas es ese ‘yo’ investigador al que nos estamos refiriendo, la
situacidon no varia. No obstante, si una de las partes llegara a pensar que la conclusién ha
sido demostrada con cierta validez, pero la otra considera que es una falacia, se debe revisar
el proceso de investigacion. En otras palabras, no existe un acuerdo. Por ello, si un método
de investigacion que llevara a distintos hombres a resultados diferentes sin que tienda a
llevarlos a un acuerdo seria autodestructivo e inudtil para la ciencia, nos podriamos
preguntar: ;/qué elementos se deben tener en cuenta para la construccién de un acuerdo? Al
respecto, podriamos sefialar las siguientes premisas: nuestra capacidad para formular
inferencias no es natural, ella hace parte de un proceso prolongado y dificil; el
posicionamiento de una duda se logra cuando se convierte en una “opinion verdadera” para
la comunidad académica; y existen cuatro métodos para fijar una nueva creencia: a priori,

tenacidad, autoridad y el método cientifico.

En conclusion, si nos interesa adoptar un método nuevo en el que sea posible la
formaciéon de una opinién, debemos lograr que los seres humanos “conversen unos con
otros”. De esta manera, bajo “perspectivas diferentes serd posible desarrollar gradualmente
creencias en armonia” con nuestro ser y todo aquello que nos permite evolucionar como

humanidad.

6.3.3.1 Aproximacién a la lectura légico-semidtica de un articulo de investigacion en

busca de un hecho sorprendente
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Para hacer comprensible la tabla siguiente, consideramos que la estructura 16gico-
semidtica de un articulo de investigacion tiene como punto de partida las caracteristicas de
dicho texto, las cuales comprenden dos niveles, asi: un nivel macroestructural en el que se
encuentran sus condiciones de posibilidad, continuidad y contrastacién. Y un nivel
microestructural en cuyo interior se encuentran las hipdtesis, preguntas, tesis,

conclusiones, teorias y enfoques.

Tabla 11. Estructura 16gico-semidética de un articulo de investigacion

. . e zge . . . .. 74
Lectura logico-semidtica de un articulo de investigacion

Estructura textual Signos Razonamientos Cultura académica
Caracteristicas Logico- Del método Criterios Cualidades
semioticos abductivo
Macro- Micro- Légico- Lectores y
estructura semiéticos [productores de textos
estructura
Posibilidad Hipétesis, preguntasicono Hipotesis Deseo de saber [Tenacidad

de investigacion,

tesis
Continuidad Conclusiones indice Induccién Duda Creencia
Contrastacion Teorias y enfoques Simbolo Deduccién Acuerdo Habito

Fuente: elaboracién de la autora.

™La superestructura del articulo de investigacién que mostramos en la tabla intenta responder a dos
criterios: los seflalados por Campanario (2004) cuando se refiere a tres marcas textuales globales de la
tipologia textual en estudio, y a los aportes de la lingiiistica textual. En este dltimo caso, es dable decir que la
macroestructura de un texto se expresa en su coherencia global y esto incluye un eje temético a lo largo del
texto, expresado en temas y subtemas. Estos tltimos se configuran por medio de una microestructura, donde
se encuentran una serie de oraciones que le dan coherencia y cohesion al texto. Por tanto, el andlisis de las
hipétesis del articulo de investigacion, las preguntas, las tesis, las conclusiones, las teorias, entre otras, deben
ser analizadas en relacién con micro y la macro estructura del texto. En suma, la descomposicién de las
unidades lingiiisticas de la microestructura se convierten en los posibles detonadores abuctivos del hecho
sorprendente.
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En el primer nivel y de acuerdo con Campanario (2004), en las condiciones de
posibilidad o ‘“‘cardcter tentativo” de un articulo de investigacién es comun encontrar
discusiones sobre alternativas y propuestas de futuros trabajos de ampliacion; de
continuidad, pues la mayoria de las investigaciones son producto de un trabajo previo, y de
contrastacion, debido a la presencia de diferentes enfoques y teorias en el proceso de
investigacion. Si bien el autor considera que estas caracteristicas hacen parte de la prosa
tipica de los investigadores interesados en el método cientifico, consideramos que lo
[Pr B stz ) . L
tipico’ es consecuente con la visidn cldsica que presenta de dicho método. Al respecto,
sefala: “[...] este supuesto ‘método cientifico’ consta de una serie de fases bien conocidas,
como son la observacion desprovista de toda teoria, la obtencion de datos, la generacion de
una hipétesis y su posterior comprobacion que, aparentemente, es definitiva” (Campanario,

2004: 368).

Si comparamos lo anterior con lo planteado por Peirce, la vision de este ultimo
difiere de la de Campanario. Para Peirce la observacion de un fendmeno necesariamente
requiere una ciencia y dicha ciencia es la 16gica. Los datos al surgir de un hecho deben ser
analizados siguiendo las reglas inferenciales del razonamiento l6gico o del método
abductivo (hipétesis, deduccién e induccion). Y la formulaciéon de una hipétesis al estar
basada en un hecho, siempre serd una aproximacion de aquello que estamos considerando

como virtualmente posible.

Por esta razon, consideramos que la estructura cldsica de un articulo de
investigacion puede ser resignificada a partir de un andlisis 16gico-semidtico de su
microestructura. Y esta dltima puede ser abordada con base en el método abductivo. Para
este método la formulaciéon de una hipdtesis es un proceso metacognitivo, cuyo andlisis

activa en el sujeto su deseo de saber y aprender.

Lo anterior nos lleva a preguntarnos por la relaciéon entre la microestructura de un
articulo de investigacion y los signos l6gico-semidticos. Una primera advertencia consiste
en reconocer que nos encontramos ante un conjunto de signos que tienen sentido y

significado para los estudiantes (razonadores l6gicos y hermeneutas) siempre y cuando el
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profesor desarrolle en ellos su capacidad para comprenderlos e interpretarlos. Esto significa
que en un articulo de investigacion la mayoria de los signos son de naturaleza mixta, pues
ellos surgen de otros simbolos que pueden ser iconos e indices. Por ejemplo, en el articulo
de investigacion de Ruiz (2005) inicialmente creamos una representacién mental de las
palabras estrategia (profesor), tutoria (tesista), tesis de grado (estudiante), investigacién
(investigador) y posgrado (tesista). Y en términos del enunciado, este nos permite conocer
lo que se pretende argumentar: el qué [enfoque estratégico...], y el para qué [aprender a

investigar en el posgrado].

Si avanzamos en la lectura 16gico-semidtica de dicho texto, debemos tener en cuenta
que todo hecho estd relacionado con un signo que le sirve de indice. Son marcas textuales
de “indices genuinos” los articulos determinados y los pronombres demostrativos y
personales. Asi, cuando el investigador en el planteamiento del problema dice: “[...] desde
el punto de vista afectivo los egresados de los programas de posgrado en educacion de las
universidades venezolanas no desarrollan una actitud favorable hacia la produccién de
conocimiento [...]” (Ruiz, 2005, 8),75 nos encontramos ante un indice genuino, pues el
articulo determinativo subrayado nos permite recuperar la iconocidad del qué, el para qué y

con quiénes se adelanta la investigacion.

De manera contraria, cuando estamos ante signos que no son declarativos o
indicativos, nos encontramos ante un simbolo, pues ellos nos permiten construir
afirmaciones de modo interrogativo. En este caso, la mente ingresa a la terceridad, pues
nuestro pensamiento recupera la primeridad y la segundidad del signo, en busca de una
regla que nos permite descubrir las regularidades del signo simbolo (una idea, una palabra,
un enunciado). El lado simbdlico del signo es el concepto, por ello un simbolo solo puede

crecer a partir de otros.

75 Se agreg6 el subrayado.
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De esta manera, cuando estamos analizando un articulo de investigacion, debemos
buscar aquellos conceptos que expliquen el surgimiento de algo nuevo a partir de lo
conocido. Por ello si el posicionamiento de nuevos simbolos —conceptos— crece a partir
de su uso (difusién, discusién y aplicacién), estos se pueden encontrar en diferentes
apartados del texto en mencién. En este sentido, resaltamos los siguientes enunciados: bajo
el titulo “Introduccién” se dice: “Al respecto surgen dos preguntas relevantes, a saber: a)
por qué algunos estudiantes no aprenden a investigar durante el proceso de elaboracion de
su trabajo o tesis de grado?, y b) ;bajo qué condiciones seria posible evitar esta situacion?”’

(Ruiz, 2005: 2).

Seguidamente, en el item “Dimensiones del modelo en su componente estructural”,

expresa:

Las hipétesis generales que orientan la indagacion en el modelo Sistema de Mediacion Tutorial, son:

Los estudiantes académicamente mds aptos que sean tutorados por expertos, en contextos
institucionales favorables tendrdn una alta probabilidad de éxito en la elaboraciéon del
Trabajo de Grado TG a tiempo.

Los estudiantes poco aptos, que sean tutorados por expertos, en contextos favorables tienen
una probabilidad moderada de ser exitosos en la elaboracién de su TG a tiempo.

Los estudiantes poco aptos, tutorados por novatos en contextos institucionales desfavorables
tienen una baja probabilidad de concluir con éxito su TG (Ruiz, 2005: 8).

Finalmente, en las conclusiones senala:

En este trabajo se ha planteado el bajo nivel de competencia investigativa con que egresan algunos
estudiantes del postgrado en educacion en las diferentes universidades nacionales. Se admite que se
trata de un problema complejo y de naturaleza multicausal. Sin embargo, nos parece que la razén
principal radica en el modelo de tutoria que tradicionalmente utilizan los docentes, el cual reproduce
el modelo instruccional cldsico centrado en el profesor. Frente a esta situacion se propone el modelo
SMT disefiado en el contexto del enfoque estratégico de la instruccidén, como una alternativa para
aprender a investigar en la universidad mediante el proceso de elaboracidn del trabajo o tesis de
grado (Ruiz, 2005: 12).

Con todo y lo anterior, vamos a clasificar los enunciados con base en los tres

razonamientos del método abductivo, asi: las preguntas estdn formuladas en términos de
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hipdtesis; las hipétesis generales son inferencias deductivas, y las conclusiones son las

inferencias de la investigacion. ;Por qué es factible hacer esta clasificacion?

De acuerdo con Peirce (1901a), una hipétesis debe formularse en forma
interrogativa, pues si dudamos de algo lo debemos poner en cuestién mientras no probemos
su conclusién. Esto es precisamente lo que ocurre con las preguntas ‘a’ y ‘b’,

principalmente en la dltima, cuando el investigador se pregunta “;bajo cudles condiciones

seria posible evitar esta situacion?”. Obsérvese que si bien en el primer interrogante el
investigador afirma de manera interrogativa que los estudiantes de posgrado no aprenden a
investigar cuando elaboran sus tesis, en ‘b’ agrega que desconoce las condiciones para
superar dicha dificultad. Por eso se pregunta cudles condiciones se requieren para cambiar

dicha dificultad.

Mis adelante cuando formula las “hipdtesis generales”, su razonamiento tiene las
caracteristicas de una inferencia deductiva. Sus enunciados anticipan el resultado esperado
acudiendo a tres tipos de hechos, basados en dos caracteristicas. Por un lado, sugieren un
conocimiento previo de lo que pudiera ocurrir si determinadas condiciones se presentasen.
Y por otro, su resultado estd condicionado por las caracteristicas de los dos sujetos-indices
(tutor-tutorado) que participen de la investigacioén y el contexto institucional en el que se
encuentren. Las caracteristicas de estos sujetos y el contexto institucional no son producto
del azar. Asi, mientras los primeros pueden tener o no las habilidades para la investigacion,

la institucién tiene unas rutinas que normalizan su funcionamiento.

Miremos ahora los tres tipos de hechos. En el enunciado (i), se trata de un estudiante
académicamente apto y un tutor experto (trabajo de grado exitoso); en el (ii), si el
estudiante es poco apto y tiene un tutor experto (el trabajo de grado tiene probabilidad de
éxito moderada); y en el (iii), cuando el estudiante es poco apto y el tutor novato (el trabajo
de grado posiblemente no concluya). En sintesis, las probabilidades de éxito del trabajo de
grado estan determinadas por tres condicionantes: la capacidad cognitiva de dichos sujetos

(tutor-tutorado), sus experiencias, y las condiciones brindadas por el contexto institucional.
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Estos hechos instan a su investigador a sustentar la necesidad de crear un sistema de

mediacién tutorial (SMT).

Analicemos la conclusion: “Se admite que se trata de un problema complejo de
naturaleza multicausal. Sin embargo, nos parece que la razén principal radica en el modelo
de tutoria [...]” (Ruiz, 2005: 12). En otras palabras, la complejidad del objeto de estudio (la
tutoria de tesis como una alternativa para aprender a investigar en el posgrado) comprende
diferentes variables, que en este caso corresponden a las relacionadas con las condiciones
del tutor, el tutorado y el contexto institucional. Por eso a reglén seguido precisa que el
problema de investigacion se focaliza en las habilidades del tutor-tutorado y los contextos
institucionales en los que estos se encuentren. De esta manera, sus conclusiones muestran

un camino, entre otros.

Asi, para la teoria peirceana la induccion es una aproximacion de aquello que hemos
formulado como virtualmente posible. Las conclusiones son transitorias y probables, pues
el mismo tema (desarrollo de habilidades de investigaciéon en estudiantes de posgrado)
puede ser analizado con base en métodos y procedimientos diferentes para llegar a
resultados similares. O los procedimientos y los métodos pueden ser similares, pero los
resultados diferentes. En sintesis, el desarrollo de una investigacién cuenta con diversos
enfoques y métodos, cuya validez compromete a una comunidad de expertos que serd la

encargada de argumentar su desacuerdo o pertinencia académico-cientifica.

Llegados a este punto, es dable recordar el item cultura académica de la tabla 11.
Alli sefialamos la existencia de tres “criterios 16gico-semioticos”, que se corresponden con
tres cualidades de la comunidad académica. Esta comunidad, si bien esta representada por
los especialistas y cientificos que investigan en las diversas dreas de conocimiento que se
ensefan, aprenden e investigan en la universidad, incluye potencialmente a los estudiantes.
Estos ultimos y sus profesores son sujetos potenciales, pues su recorrido académico e
investigativo no cuenta con la sistematicidad de quienes son reconocidos por sus pares

como integrantes de dicha comunidad.
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No obstante, su participacién en la vida académica de sus disciplinas los convierte
en sujetos potenciales de dicha comunidad, sobre todo cuando los profesores se integran a
grupos de investigacion, redes académicas o adelantan procesos de sistematizacion de su
experiencia como ensefiantes de una ciencia. Y en el caso de los estudiantes, al participar
en semilleros de investigacién, como auxiliares o coinvestigadores, y, de manera especial,
cuando adelantan estudios de posgraduados con la idea de ampliar o modificar las rutinas

académicas aprehendidas en el pregrado.

De esta manera, el ingreso del estudiante y el profesorado a la comunidad
académica es un proceso de largo aliento que exige la creaciéon de condiciones. Estas
condiciones se relacionan con la planeacion de rutinas académicas que les permitan
comprender la lectura y la escritura como un proceso publico y privado. Alcanzar este
proposito les exige cuestionar sus creencias, por eso compartimos la idea peirceana de que
gracias a la duda, los sujetos pueden someter sus creencias al escrutinio de los otros. En
este escrutinio la conversacion hermenéutica les ayuda a: formarse una opinion diferente de
lo que antes creia verdadero; potencia su deseo de saber debido a la fuerza, la tenacidad y la
franqueza con la que exponen sus argumentos, y toman conciencia de que la construccién
de un acuerdo dentro del aula (comunidad de lectores y productores de textos, como
primera instancia publica del estudiante y el profesorado) los prepara para ingresar a la

comunidad académica de su respectiva drea de conocimiento.
6.3.3.2 Identificacion y escritura de un hecho sorprendente

El hecho sorprendente se convierte en el detonador abductivo de la investigacién en
el aula. Algunos tedricos lo llaman el momento de la iluminacién o epifania debido a las
reacciones corporales y mentales que produce en el sujeto el fendémeno (fisico, natural o
sociocultural). En cualquiera de estos casos la mente y el cuerpo estdn comprometidos,
pues se trata de una persona que reacciona movida por un agente externo o interno (una
idea). Hablaremos entonces de la sorpresa como un detonador de la comprension, que en

términos peirceanos significa el rompimiento de un hdbito (una regularidad). Y dudar de
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aquello en lo que se cree es uno de los primeros indicios de que algo debe ser descubierto y,

por tanto, investigado.

Asi las cosas, regresemos al articulo de investigacion de Ruiz (2005) y analicemos
aquellos hechos (enunciados) que son sorprendentes para nosotros. Cuando decimos
“nosotros”, nos referimos a dos criterios: el primero consiste en identificar un hecho que
amplie nuestras preocupaciones tedricas, pues de nada valdria la busqueda de informacion
si el investigador no tiene alguna pregunta que oriente su pesquisa. El segundo se relaciona
con la novedad cientifica, esto es, conocer el marco referencial en el que surge la sorpresa y

la manera como se sustenta.

Estos criterios comprometen los procesos de lectura y escritura de los estudiantes.
Por tanto, si estamos interesados en crear las condiciones para que fortalezcan sus hébitos
de lectura, escritura, oralidad y escucha, una manera de avanzar en este propdsito consiste
en habituarlos a la lectura 16gico-semiética de diferentes articulos de investigacién. La
primera lectura posiblemente no tenga mucho sentido para ellos, pero si en las siguientes
aprenden como el sabueso a seguirles la pista a aquellos signos que alimentan su deseo de
saber, es posible que jsalte la liebre!, esto es, un hecho sorprendente o una(s) pregunta(s) de
investigacion. En consonancia con esta idea, regresemos al texto de Ruiz y comparemos sus
aportes con nuestra hipétesis:76 “(Es posible traducir la teoria de la abduccién y la

hermenéutica (literaria) en una estrategia diddctica basada en el didlogo de saberes, para la

formacion de profesores investigadores en la educacion basica, media y superior?”.

Con base en lo anterior y si recordamos el modelo de investigacion de Ruiz, su
propuesta no alude a la abduccién ni a la hermenéutica literaria. Tampoco se dirige al
desarrollo de habilidades de investigacion en escolares y profesores universitarios de
pregrado. Sin embargo, su modelo denominado Sistema de Mediacién Tutorial (SMT) esta

basado en una estrategia didactica cognoscitivo-constructivista del aprendizaje, en la que el

76 Cuando se exponga el momento tres de la espiral comprensiva, ampliaremos el concepto de hipdtesis y
mostraremos su evolucion en esta investigacion.
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tutor (profesor), el tesista (estudiante) y el contexto (la universidad) son variables que

intervienen en la elaboracion de la tesis de grado.

De conformidad con lo anterior, la triada tutor, tesista y contexto no es sorpresiva
para nosotros, ya que para la mayoria de las investigaciones en educacién y las teorias de la
enseflanza (didactica y pedagogia), las relaciones entre estos sujetos y sus ambientes
socioculturales son variables dependientes de los procesos de ensefianza y aprendizaje en
los diferentes niveles educativos. No obstante, encontramos dos aspectos que llaman
nuestra atencién. El primero se relaciona con los principios del constructivismo complejo
que orientan el desarrollo de la estrategia para el aprendizaje autbnomo y permanente del
estudiante. Y el segundo consiste en analizar las relaciones entre la estrategia y el articulo

de investigacion.

Comencemos por el principio que llama nuestra atencion:

A: “El aprendizaje implica el surgimiento de modelos internos como una consecuencia logica de la
experiencia del estudiante. La construccidn activa del sujeto envuelve la biisqueda de regularidades
en su experiencia y estas representan conocimiento. Sin embargo, los modelos internos que provee la
organizaciéon relacional de este conocimiento emergen como una consecuencia natural de la
adquisicién del conocimiento. Asi, el conocimiento es activamente construido, mientras que la
organizacién emerge en forma espontdnea” (Kelso, 1995, citado por Ruiz, 2005: 10).

Ahora observemos las relaciones entre la estrategia didéactica y el articulo de

investigacion:

C: “[...] ensefiar una estrategia implica ceder o transferir progresivamente el control de la estrategia,
que en un primer momento ejerce de manera absoluta el profesor, al alumno para que se apropie de
ella y pueda empezar a utilizarla de manera auténoma. Sus fases son: presentacién de la estrategia al
estudiante; practica guiada por el profesor; y practica auténoma del estudiante” (Monereo, 2004,
citado por Ruiz 2005: 10). “[...] En la préctica guiada, el tutor podria plantear un ejercicio de
clasificacion jerdrquica utilizando una muestra pequefia de resimenes de articulos (por ejemplo, n =
8) relacionados con un problema de investigacion determinado. Esta mediacién puede ir acompafiada
de otros ejemplos por parte del profesor, en principio, y después sugeridos por el propio tesista. La
idea es que el estudiante se apropie del esquema cognitivo que supone utilizar el proceso de
clasificacion jerarquica y la pueda utilizar de manera espontdnea cuando ello sea requerido” (Ruiz,
2005: 13).
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Los enunciados anteriores, los clasificamos en A y C con la idea de analizarlos con

base en el siguiente criterio, asi:

Se observa un hecho sorprendente C; pero si A fuese verdadero, C serfa una cosa corriente, luego hay
razones para sospechar que A es verdadero. Asi, pues, A, no puede ser inferido abductivamente, o, si
prefieren la expresidon, no puede ser abductivamente conjeturado mientras su contenido entero no
esté ya presente en la premisa. Si A fuese verdadero, C seria una cosa corriente (Peirce, 1903a).

En palabras de Nubiola (2001: 12),

[...] la comprensién de la estructura légica de toda abduccidn se encierra en el cardcter 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, convertirfa el hecho sorprendente en un
acontecimiento normal, razonable, y por tanto no sorprendente.

Con todo y lo anterior, ;qué nos sorprende de la premisa ‘A’? y ;qué es aquello que
se imagina en ‘C’? Y si en ‘C’ hay una hipétesis ;es posible decir que A es un hecho

sorprendente? Nos sorprende que en A se hable de la bisqueda de regularidades basadas

en la experiencia (aprendizajes) del estudiante y estas representen la construccion de su

conocimiento. Y seguidamente, se advierta que no ocurre lo mismo con los modelos
internos (o mentales), los cuales son una consecuencia natural de la manera como el sujeto

organiza sus conocimientos.

Asi las cosas, recordemos que para la teoria peirceana cuando las regularidades se
rompen es posible hablar de la creaciéon de nuevos hdbitos y creencias en el sujeto
(estudiante). Aunque este postulado no es exactamente lo que platea Kelso, pareciera
acercarse a las ideas de Peirce cuando advierte que en los modelos internos de organizacion
relacional, el sujeto organiza de manera natural sus conocimientos. Esta naturalidad podria
presentarse cuando el sujeto se encuentra ante una epifania o iluminacién, producida por un
fenémeno fisico o mental. Este elemento llega hasta sus sentidos y gradualmente se va
incorporando a su estructura mental “como una consecuencia ldgica de sus experiencias”
sociocognitivas y culturales. Este trdnsito entre las regularidades (adquisicion sistemdtica

de conocimientos) y las sorpresas (organizacién natural de los conocimientos) sugiere la



186

presencia de una mediacion, que en nuestro caso consiste en la creacién de una estrategia
did4ctica, y en el de Ruiz corresponde a un modelo que se apoya en los principios de una

estrategia diddctica constructiva.

En consecuencia con lo anterior, en C se presenta una hipdtesis que le permite a
Ruiz “imaginar” las posibilidades de una estrategia diddctica interesada en trasferir al
estudiante su responsabilidad y autonomia intelectual (adquisicion de competencias
investigativas). Por eso, una manera de avanzar en este propdsito consiste en ensefiarle
como se clasifican los articulos de investigaciéon (lectura de ocho resimenes,
aproximadamente), relacionados con un problema de investigaciéon. Este ‘“esquema
cognitivo” puede ser aprovechado por el tesista “de manera espontdnea” cuando lo requiera

para su trabajo de grado.

Esto dltimo sigue llamando nuestra atencion, pues si bien el resumen de un articulo
de investigacion sefiala de manera sintética el problema de investigacion y sus alcances,
(por qué se hace tanto énfasis en las regularidades? Si bien la respuesta a esta pregunta esta
dada en las actividades del tutor (préictica guiada) propuestas por Ruiz, ;como potenciar en
el estudiante la organizacién natural de los conocimientos, de modo que entre las
regularidades y las sorpresas, dicho proceso “estimule su autodesarrollo para cumplir con el
requisito de hacer una buena tesis y lograr las competencias de un investigador?” (Ruiz,

2005: 2).

La respuesta a esta pregunta es precisamente la postura epistemoldgica, filosofica,
ética, politica y didactica que hemos asumido en esta investigaciéon. Cada uno de estos
temas se expone en los diez componentes nodales de la Ecedia y en su eje transversal, la
conversacion hermenéutica. Dicha pregunta comienza a validar algo que no es novedoso
para la ciencia. Nos referimos a los procesos cognitivos y las modalidades de razonamiento
inferencial (hipétesis abductiva, deduccién e induccidén) que propone la teoria peirceana
para el desarrollo de la primera. Sin embargo, para las ciencias de la educacién y una de sus

disciplinas, la didéctica (universitaria), poner en didlogo la teoria de la abduccién con una
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estrategia interesada en la formacién de investigadores en el pregrado (estudiantes y

profesores) es una novedad cientifica.

6.3.3.3 Estrategia didactica para poner en escena un articulo de investigacion como

hecho sorprendente

La tabla siguiente muestra cuatro componentes globales (encabezados) para la
puesta en escena de una estrategia didactica, asi: los procesos, que responden a una vision
socio-constructiva y critica de la did4ctica en la que lo socio-cognitivo funge como el punto
de partida para darle al estudiante su lugar como sujeto cultural y epistémico al formular un
hecho sorprendente; lo dialégico, que es producto de la interaccion entre el grupo-clase y su
profesor cuando exponen sus argumentos en busca de un acuerdo; lo escritural que se
desarrolla gradualmente cuando el estudiante y su equipo de investigacion han realizado
una lectura 16gico-semidtica de un articulo de investigacion y, posteriormente, emprenden
la produccién escrita de sus ideas; lo evaluativo que refleja las vivencias de los estudiantes
antes, durante y después de la investigacion en el aula; y la socializacién que es la puerta de

entrada de los estudiantes y su profesor a la cultura académica de su disciplina.

Tabla 12. Estrategia didactica para poner en escena un articulo de investigacién (AI)

Estrategia diddctica para poner en escena un articulo de investigacion (AI)

Procesos Objetivos Preguntas del profesor/a a los estudiantes Actividades de enseiianza
y aprendizaje en
secuencias didacticas

1) Socio- | Andlisis de la|—;Qué inquietudes les genera la primera lectura del | De exploracién y lectura
cognitivos y | estructura 16gico- | AI? global de varias articulos
culturales semidtica del de investigacion.

articulo de

investigacion —;Qué aspectos sociales y culturales de la

investigacion son mds relevantes?

— Cudl es el aspecto que mds les 1lama la atencién?

—Cudles son los aportes de la investigacién a la
cultura académica de la disciplina que estamos
estudiando?

Buscar en internet (sitios
web, revistas y bibliotecas
especializadas) articulos de
investigacion, relacionados
con los temas de la
asignatura.
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— Conocen la estructura l6gico-semiética de un Al?

Estrategia didactica para poner en escena un articulo de investigacio

n (AI)

Procesos Objetivos Preguntas del profesor/a a los estudiantes Actividades de ensefianza
y aprendizaje en
secuencias didacticas
2)Metacognitivos | Formulaciéon del [ —;Qué opinién les merecen las hipdtesis del texto, | De profundizaciéon en la
hecho sus preguntas, las tesis, los hallazgos y las |lectura l6gico-semidtica de
sorprendente y | conclusiones? un articulo de
su hip6tesis investigacion
—;Qué, de lo expresado en el texto, sugiere un
elemento objeto de investigacion?
—Desde cudl enfoque, como, por qué, para qué y en
cudl contexto se presenta dicho elemento?
(Dicho elemento se debe recontextualizar o lo pueden
incluir en el proyecto de investigacién sin ningtn tipo
de modiﬁcaci(’)n, citando la fuente bibliogréifica de la Elegir colectivamente un
cual proviene? articulo de investigacion,
con la idea de realizar un
andlisis  16gico-semidtico
con el grupo-clase.
—¢En cudl componente, fase o proceso de la
investigacion es mds adecuado?

3)Dialdgicos Conversacién —Qué opinan de realizar un proceso de investigacién | Dialdgicas para la
hermenéutica en equipo? construccién de un
con el grupo- acuerdo.
clase y el
profesor/a

— Han tenido la oportunidad de participar en procesos | Presentar al grupo-clase la

de investigacidn institucional o en el aula? estrategia  diddctica y
definir con los estudiantes
los criterios que podrian
orientar el didlogo de
saberes.

4) Escriturales Produccién —(Cémo es la macro y la microestructura del articulo [ De reescritura y escritura
escrita  de los | de investigacion que estdn analizando? de los avances vy
avances y resultados de la
hallazgos de la investigacion




investigacién
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— ¢(Cudl tipo de formatos textuales conocen para
consignar los avances y los resultados de Ila
investigacion?

-¢Qué dicen las normas de la APA de la presentacién
de trabajos académicos?

Analizar con el grupo-clase
formatos textuales
relacionados con la
escritura de una
investigacion.

Revisar los avances

escriturales dentro de los
equipos de investigacion,
con el profesor/a 'y el
grupo-clase.

Estrategia didactica para poner en escena un articulo de investigaci6

n (AI)

Procesos Objetivos Preguntas del profesor/a a los estudiantes Actividades de enseiianza
y aprendizaje en
secuencias didacticas
5) Evaluativos Construccién — Cudles valoraciones les merece la participacién del | Para la evaluacién
dialégica de los | profesor/a, los equipos de trabajo, los individuos y la | dialégica
criterios para la | estrategia didéctica utilizada para potenciar en ustedes
evaluacion algunas habilidades de investigacion en el aula?
Discutir en forma

individual, en los equipos y
con el grupo-clase, sus
valoraciones respecto del
proceso y los resultados de
la investigacion.

Disefiar instrumentos de
autoevaluacion,

coevaluacién y evaluacién
teniendo en cuenta los
acuerdos con el grupo-

clase

6) Socializacion

Difusiéon de la
investigacion con
y en el grupo-
clase, eventos y
redes académicas

—¢(Cuadl técnica podriamos utilizar en la clase para la
socializacion de los proyectos de investigacion?

—;Les gustaria organizar o participar en un evento

Para la socializacion de la
investigacion
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académico dentro de la universidad o por fuera de la
misma?

—¢Conocen alguna red académica de nuestra|Difundir la investigacién
disciplina en la que se pueda socializar la|en redes académicas y
investigacion? otros espacios
socioculturales

—(A cudles medios de comunicacién (impresos,
digitales, audiovisuales) podemos acudir para difundir
la investigacién?

Fuente: elaboracién de la autora.

Los objetivos son conceptuales, actitudinales y procedimentales. Son conceptuales
cuando se traducen en contenidos de la disciplina expresados en temas como el andlisis de
la estructura 16gico-semidtica del articulo de investigacion, los procesos metacognitivos
surgidos de un hecho sorprendente y su hipétesis. Actitudinales, al comprometer
dimensiones de lo humano como la conversacién hermenéutica, la evaluacién dialdgica y la
socializacién de la experiencia de investigacion en el aula. Y procedimentales, como la
reescritura y escritura de la investigacion, con base en un formato acordado entre el equipo

de estudiantes y el profesor.”’

Las preguntas responden al didlogo entre las dimensiones hermenéutica y la
pedagdgica. Mientras la primera se interesa por conocer el horizonte del otro (coequiperos,
grupo-clase y profesor/a) para llegar a un acuerdo; la segunda promueve en dichos sujetos
la posibilidad de interrogar e interrogarse respecto de sus saberes (disciplinar, diddctico y
experiencial); la pregunta abre el didlogo, genera confianza entre las partes, les permite
reconocerse en sus diferentes horizontes, amplia la vision de mundo de los interlocutores y
sus aspiraciones y muestra el dominio del profesor respecto de su saber por ensefar y el

saber didactico.

77 Se recomienda la escritura de una ponencia. Sus criterios generales son: relevancia del tema para el evento,
coherencia con los temas y los dmbitos de discusion, claridad expositiva y argumentativa y estructura formal
(titulo, resumen, marco de referencia, disefio metodolégico, resultados y conclusiones).



191

Las actividades dinamizan los procesos, los objetivos y las preguntas de la
estrategia didactica. Comprometen el cuerpo, la mente y la dimensién afectiva del sujeto,
por las siguiente razones: su interaccidon con los otros (pares, grupo-clase y profesor) y lo
otro (los conocimientos) promueve en cada sujeto comportamientos y acciones mentales
que son autorreguladas y valoradas al interior del salén de clases y por fuera del mismo (la
sociedad, la cultura); aunque son secuenciales no son lineales, pues su grado de dificultad y
asertividad estd determinado por los modelos mentales de cada estudiante, su cardcter y
estilo de aprendizaje, que amplian o limitan sus horizontes (personales, culturales y

cognitivos), de acuerdo con sus vivencias culturales, estéticas y politicas.

6.3.4 Hipétesis abductiva

El método abductivo comienza con la formulacién de una hipétesis y luego viene su
explicacion. Por tanto, podriamos decir que la hipétesis es un proceso metacognitivo, en el
que se movilizan diferentes habilidades del pensamiento, como son la contrastacion, la
analogia y la clasificacion, entre otros. De esta manera, la lectura, la escritura, la busqueda

de informacién y el didlogo de saberes contribuyen a los ajustes de la hip6tesis.

En consonancia con lo anterior, mostraremos cémo surge la hipétesis abductiva de
esta investigacion. Uno de los enunciados de la hipétesis que venimos sustentando es el
siguiente: ;como traducir la hipdtesis abductiva en una estrategia didéactica de
investigacion, basada en el didlogo de saberes en el ambito de la educacion basica, media y
superior? Este interrogante comienza a desarrollarse en mis estudios de Licenciatura en
Espafiol y Literatura, los cuales culminé en 1997. En esa década a la mayoria de los
estudiantes que aspirdbamos a este programa nos movia el deseo de leer aquellas obras que
estaban vetadas en la escuela, debido al tipo de canon que alli se impulsaba. Aunque en la
universidad también habia un canon y debiamos estudiar asignaturas del campo pedagdgico
y didéctico, esta situacion pasaba a un segundo lugar debido a nuestro interés por la

literatura. Esto hacia que la mayoria de los estudiantes avanzaramos con mayor prontitud en
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las asignatura del saber disciplinar (estudios literarios) y dejaramos para el final de la
carrera las materias de pedagogia y did4ctica (saber didactico) consideradas por algunos

como un “relleno”.

Este desinterés por el saber didictico comienza a llamar mi atencién. Y se fue
convirtiendo en un tema de indagacion a lo largo de mi carrera académica. Una de sus
primeras alertas se encendié cuando llegué al curso de didactica de la literatura. En €l
debiamos responder a la pregunta de como y para qué ensenar literatura en la educacion
basica y media. A este interrogante se sumaba mi deseo por saber qué efectos podia tener
en los estudiantes la seleccion del texto literario, principalmente el relato policiaco, género
literario al que me acerqué al final de mi carrera y al que dediqué buena parte de mi ocio

creativo en la universidad.

Cuando me gradué en la licenciatura y comenzé mi primera experiencia como
docente en propiedad, les propuse a los estudiantes de undécimo de una institucién
educativa de la ciudad de Medellin analizar algunos cuentos policiacos de Edgar Allan Poe.
Dicho andlisis estuvo inspirado en las teorias del estructuralismo en literatura. Empecé a
observar que si bien este enfoque les brinda a los estudiantes algunas posibilidades de

interaccion con el texto, la mayoria se quedaba en el plano de la historia narrada.

Esta situacion me hizo considerar la necesidad de revisar el enfoque y la estrategia
didactica implementada en la clase. Empecé a buscar informacion en la biblioteca central
de la Universidad de Antioquia y les pregunté a algunos colegas (compaiieros del pregrado)
acerca de sus experiencias en la enseflanza de la literatura. La informacién verbal y escrita
comenzd a mostrarme nuevos elementos. No habia considerado el estudio de las teorias de
la recepcion estética en el proceso de comprension de la obra literaria. Y mi énfasis en el
relato policiaco se podia alternar con la lectura de cuentos en los que el final fuese abierto.
Cuando comencé a implementar estos cambios en mi experiencia docente, la Facultad de
Educacion de la Universidad de Antioquia me ofrecid la posibilidad de vincularme como

docente ocasional de tiempo completo.
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Acepté el ofrecimiento, renuncié a la institucién educativa y empecé a orientar los
cursos de Didactica de la Literatura y Practica Pedagdgica I y II. Inicié la Especializacion
en Didéctica Universitaria con la idea de adquirir herramientas tedricas para distinguir las
relaciones entre un modelo didactico y una estrategia didactica, todo ello sin dejar de lado
las relaciones y diferencias entre el relato policiaco y el enigmadtico. Las conclusiones del

trabajo monogréfico de dicha especializacion son las siguientes, entre otras:

Se resemantiza el concepto de cuento policial y de intriga, por el de enigmdtico, con el objetivo de
ampliar el canon literario y desmitificar la idea segtin la cual solo los relatos sangrientos hacen mas
amena la lectura y logran el desarrollo de capacidades de investigacion en los discentes y los
docentes.

La estrategia didactica propone un nuevo horizonte al hacer innovaciones en el proceso de la lectura,
pues aplica el concepto de lectura predictiva de Goodman a relatos enigmadticos, donde es posible
desarrollar los procesos cognitivos propuestos por este autor y otros, como Peirce, Eco y Argiiello
(Moreno, 2002).

Noétese que la experiencia de aula en la escuela no se abandond. Segui estudiando
sus cambios como formadora de formadores, pues tuve la oportunidad de adelantar la
investigacion monogréafica con el apoyo de un maestro en formacién que después de
escuchar los propdsitos de la investigacion, al igual que sus demds compaiieros de clase,
acepté mi ofrecimiento. Sus ideas, su interacciéon con las estudiantes de décimo de una
institucién publica de la ciudad y los aportes de los maestros en formacién del curso nos

permitieron llegar a las conclusiones arriba sefialadas.

En 2004 culminé mis estudios de Maestria en Literatura Colombiana y en

ellos descubri lo siguiente:

En un relato enigmdtico, no basta con identificar un conjunto de categorias de andlisis como las
propuestas por Genette, o asimilar algunos modelos semiéticos como los recomendados por Eco. El
Lector Modelo debe agregar a su competencia literaria los métodos de lectura recomendados por la
abduccidn, la prediccion o la conjetura histérica (Moreno, 2004).

Asi las cosas, mis alusiones a Genette muestran que si bien su propuesta

narratolégica fue fundamental para sustentar las “hipdtesis descriptivas” surgidas del
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andlisis literario expuesto en la tesis, sus planteamientos no fueron suficientes. Esto quedo
demostrado cuando después de haber culminado el andlisis genettiano, muchos aspectos
sociales, culturales e ideoldgicos del relato se quedaron por fuera. Esta situacion fue
consultada con mi asesora de tesis, a quien le propuse combinar el andlisis narratolégico
con la semidtica de Umberto Eco (1989). Su aprobacién me permitié hacer el transito entre
las hipoétesis descriptivas genettianas y las hipdtesis interpretativas de Eco. Sin embargo la
hipétesis abductiva no fue abordada en el contexto del relato analizado y menos aun como

teoria 16gico-semiotica.

Por lo anterior, a partir de 2007, cuando comencé el desarrollo de la tesis doctoral,
los postulados de Peirce me fueron mostrando que su teoria de la hip6tesis o abduccion
creativa va mds alld del andlisis literario. Su comprensién de la ciencia y la cultura le brinda
a la investigacién una visiéon de la sociedad en la que la creacién, la evolucién y la
bisqueda de la verdad del ser humano se pueden convertir en una opciéon de vida para

todos.

Por esta razén, cuando describo las caracteristicas de los componentes de la Ecedia
considero que sus procedimientos se pueden aplicar a los diferentes saberes (disciplinar y
didactico) que circulan en la educacién bdsica, media y superior. Pero si bien la
investigacién es una actividad connatural de nuestra condicién de seres humanos ya que
constantemente nos estamos haciendo preguntas, la abduccién puede ser retomada por
todas aquellas personas interesadas en considerar el mundo y sus diversos universos como

elementos susceptibles de ser transformados para nuestro bienestar y desarrollo.

No obstante, estos quince afios de suefios y preocupaciones merecen otra salvedad.
La teoria de la abduccién ha sido retomada ampliamente en los estudios literarios,
principalmente por los especialistas en el andlisis del cuento y la novela policiacos. Un
ejemplo de ello lo constituye la obra el Signo de los tres, compilada por Umberto Eco y
Thomas Sebeok (1989). En la pdgina de la Universidad de Navarra también aparecen

articulos de investigacion de corte filos6fico, epistemoldgico y semidtico. A lo anterior se
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afade la difusién de Peirce en espafiol, cuyos postulados han sido ttiles y significativos en

esta investigacion.

En relacion con la educacidn, los peirceanos apenas comienzan a considerar su
. . L, .. 78 .o . .
importancia en este &mbito.”” Asimismo, son escasos los estudios en los que la teoria de la
abduccion hace aportes a los procesos de investigacion en ciencias sociales y humanas. Sin
embargo, conviene mencionar el trabajo de Hugo Mancuso (1999). Sus reflexiones han sido

tema de consulta en esta investigacion.

Con todo y lo anterior, mi esfuerzo por mostrar las relaciones entre una estrategia
didéctica de investigacion basada en la abduccién creativa y el didlogo de saberes es aun
mayor, no solo porque la mayoria de didactas en Colombia focaliza su reflexién en la
lectura predictiva, dejando de lado sus aportes a la investigacion en el aula, sino también
porque mientras realicé mi pasantia en Espafia algunos peirceanos cuestionaron las
posibilidades de la teoria de la abduccién en los estudios de pedagogia y didéctica. Este
punto de vista se ha convertido en un reto para continuar por el escarpado y fascinante

camino de la abduccién como ejercicio dialdgico y didactico.

A prop6sito de opiniones contrarias y retos, la reflexion que viene a continuacién se

convierte en el punto de partida de mi hipétesis abductiva:

Las calidades especiales del investigador narrador, su pasién por el conocimiento, la calidad de las
observaciones y el rigor del método empleado, nos permitiran trasladar esta experiencia de andlisis al
campo pedagdgico y encontrar los puntos de contacto entre la figura del maestro y la del investigador
protagonista de relatos investigativos (Posada, 2006: 4).

La reflexion de la profesora Consuelo Posada la podemos dividir en varios
momentos, asi: inicialmente, nos muestra el perfil del narrador-investigador (interesado por
el conocimiento, observador y seguidor de un método). Después propone trasladar sus

cualidades al dmbito de la docencia. Finalmente, sugiere la biisqueda de los puntos de

78 Se recomienda leer el articulo “La hipétesis abductiva como estrategia didactica de investigacién en el
aula”, de Moreno, Carvajal y Arango (2012). En este documento se muestran los aportes de Barrena, Palma y
Santaella a la educacion y las teorfas literarias, en la perspectiva peirceana.
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encuentro entre el narrador-investigador y el profesor. Estas ideas, y las de otros autores,
las inclui en el anteproyecto de tesis que someti a evaluacion para mi candidatura a doctora
en la linea de Didé4ctica Universitaria. Uno de sus evaluadores hizo la siguiente
observacion: “se debe establecer la relacion entre hipdtesis abductiva, recepcion estética,
did4ctica, investigacion y formacién de formadores en términos mas claros” (Cérdenas,

2008).

Asi las cosas, las observaciones a mi carta de navegacion ya estaban listas. Los
trabajos de la especializacion y el de la maestria me habian mostrado sus fortalezas y
dificultades. Ahora debia emprender mi tercer viaje. Comencé por la teoria de la hipotesis
abductiva, campo que no me era tan familiar como el de la recepcion estética, la didactica y

la investigacion en educacidn, sefialadas por Cardenas.
6.3.5 Aprendizajes sociocognitivos y culturales

A finales de la década de los afios cincuenta y comienzos de los sesenta, Klafki
comenz6 a formular una didictica tedrico-formativa en la que, como una de sus tareas
fundamentales, conceptualizaba la necesidad de que el maestro explore el aspecto
formativo en los contenidos de la ciencia. Se trata de la pregunta por el sentido que tiene
para el educando el contenido, el cual debe estar articulado a su proceso formativo, a sus
dimensiones y a la posibilidad de brindarle experiencias vitales. Asi, la construccién de
sentido es entendida a partir de un proceso hermenéutico en el que tienen lugar la

comprension y la capacidad de apropiacién del contenido por parte del educando.

De esta manera, a la pregunta por el sentido de los contenidos se une el
emplazamiento por la apropiacion de los contenidos culturales minimos en los estudiantes.
La respuesta a este cuestionamiento surge en la didictica formativa con una advertencia
que desmitifica los malentendidos en relaciéon con el método y la metodologia en la

construccién de una propuesta didactica, pues para Klafki “los métodos solo se pueden
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esbozar y valorar si ya ha habido decisiones didacticas previas” (Klafki, citado por Runge,

2007: 3).”°

Estas decisiones se comienzan a materializar con la planeacion de la clase. Alli, el
docente debe acudir a sus saberes experienciales y tedricos con la idea de darle al proceso
de ensefianza y aprendizaje una estructura organizativa que responda a las aspiraciones
sociales, culturales, estéticas, afectivas y politicas de sus estudiantes. Una manera de
avanzar en este propdsito consiste en planear una secuencia diddctica en cuyo interior se
encuentra una serie de unidades que al estar basadas en diversos momentos y componentes,

le permiten responder al qué de la ensefanza, al como y al para qué.

La planeacion de una secuencia didactica como ejercicio de investigacion en el aula,
le exige al profesorado diferenciar del conjunto de métodos para la ensefianza de un
contenido el mds pertinente con este propdsito. En este sentido, Zabala (2008) sefiala la
existencia de los siguientes métodos: expositivo, por recepciéon o descubrimiento,
inductivo, deductivo [o abductivo]. Este ultimo, como lo mostramos en el tema anterior,

incluye al razonamiento inductivo y deductivo, propios del método abductivo.

Este dltimo método se puede adaptar a una secuencia didictica denominada ‘el
modelo de investigacion del medio”. Sus fases comprenden las siguientes actividades
docentes: motivacion (creacidon o presentacion de un problema) [o hecho sorprendente]);
preguntas (relacionadas con el problema) [0 hipdtesis]; seleccion de las fuentes de
informacién y planificaciéon de la investigacion [0 deduccién]; generalizacion de las
conclusiones [induccién]; expresion y comunicaciéon [o difusiéon de los hallazgos o

investigacién dialégica].®

79 Al respecto véase el articulo de Moreno (2008c¢).

80 Las fases de motivacién, preguntas, seleccion de fuentes y planeacion, conclusiones y comunicacién de los
hallazgos resumen el proceso, para llegar a la formulaciéon de una hipétesis o abduccion creativa como
proceso de investigacion en el aula.
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Dentro de una secuencia didéctica se encuentra una serie de unidades didéacticas que
tienen como funcién desagregar los temas relacionados con el contenido por ensefiar. Las
preguntas clave que presenta Zabala para el disefio de una unidad didactica de investigacion
son las siguientes, entre otras: ;qué relacion existe entre los conocimientos previos de los
estudiantes y los nuevos contenidos de aprendizaje?; ;qué contenidos pueden ser mas
significativos para los estudiantes?; ;qué contenidos se convierten en retos para los
estudiantes?; ;qué actividades promueven la recepcion y reconstruccion del nuevo

conocimiento? (Zabala, 2008: 64-65).

Estas preguntas deben orientar el proceso docente antes de la clase y durante la
misma. Antes de que los estudiantes comiencen la indagacion, el docente con base en el
conocimiento que tiene de los mismos debe predecir sus posibles comportamientos en
relacion con el contenido por ensefiar. Asimismo, en el transcurso de la clase se puede
apoyar en técnicas para la recoleccion de la informacién como el video, el audio y el diario
de campo, entre otros, para registrar sus interacciones con los estudiantes. Este material le
permite valorar los alcances y profundizar en los aspectos por mejorar en la unidad

didéctica de investigacion.

En la fase relacionada con los conocimientos previos, el docente debe motivar a los
estudiantes de manera suficiente para que afloren sus ideas o posibles hechos
sorprendentes. Asimismo, cuando se pretende convertir el conocimiento en aprendizaje
significativo, los contenidos deben ser comprendidos por los estudiantes como un juego
conjetural. En palabras de Zabala, “son un medio para resolver problemas”, de alli la

importancia de incentivarlos hacia la formulacion de hipétesis.

En la fase de retos el docente debe estar atento a lo que piensan los estudiantes
respecto del problema o hecho sorprendente que los inquieta. Sus inquietudes son un
indicio del tipo de razonamientos que debe impulsar en la clase para que sus estudiantes
avancen en la recepcidn y reconstruccion del nuevo conocimiento. En esta ultima fase, los

estudiantes se acercan al esquema de la investigacion; su comportamiento hace parte de un
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proceso intelectual. En la perspectiva peirceana, comienzan a dominar los procedimientos

de la investigacion basada en la 16gica del descubrimiento o abduccion creativa.

Los contenidos de aprendizaje que surjan de un hecho sorprendente se van
transformando con las vivencias individuales y colectivas de los estudiantes y sus procesos
de razonamiento basados en la abduccién o hipétesis, la deduccién y la induccion. Si los
contenidos de aprendizaje estdn orientados por estos razonamientos, el docente debe
disefar varias unidades didacticas de investigacion (UDI). Su duracién estd determinada por
la actitud favorable de los estudiantes hacia el tema de indagacion. La fase de motivacion es
fundamental. Si en algiin momento ellos se muestran desinteresados, el proceso debe ser
interrumpido hasta que se adelante una conversacién [hermenéutica]®' para escuchar sus

opiniones.

Esta sugerencia es una de las ventajas y limitaciones de la “secuencia didéctica
como unidad de investigaciéon”. Al respecto, Vila (2001) sefiala que el disefio de una unidad
didactica interesada en las opiniones o “el discurso oral de los estudiantes” complejiza el
proceso de investigacion docente, puesto que en sus intervenciones orales intervienen
diversos factores como la inmediatez de lo dicho, su irreversibilidad y su personalidad.
Estas situaciones se pueden recontextualizar con el disefio de actividades orales (en pareja o
en pequefios grupos) y escritas (ensayos) mediante las cuales los estudiantes tengan la
posibilidad de valorar sus procesos metadiscursivos. Estas actividades incentivan sus
habilidades cognitivas y discursivas, se convierten en un ejercicio de autocorreccion
individual y grupal y hacen mdas comprensibles los momentos de la conversacion

hermenéutica del docente con el grupo-clase.

Asi mismo, preparan a los estudiantes (principalmente a los universitarios) en el

discurso oral académico, ya que aprenden a defender sus ideas y a recibir sugerencias de

81 Recuérdese que la conversacién hermenéutica aparece como un eje transversal de la espiral comprensiva
de la experiencia de investigacién en aula, Ecedia.
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sus compaifieros de clase y del profesor. Los textos académicos son portadores de diversas

estrategias, entre las que sobresalen los componentes explicativo y argumentativo.

El método abductivo incluye un proceso explicativo: recuérdese la hipotesis
explicativa. Este tipo de razonamiento tiene la cualidad de no limitar el desarrollo de
nuestra mente al permitirnos comprender una variedad de hechos, los cuales “estdn
conectadas con nuestras concepciones generales” —creencias— (Peirce, 1903c). Por su
parte la argumentacién es aun mdas exigente debido a su relacién con el razonamiento
inductivo, pues este siempre serd una aproximacién de aquello que hemos formulado como
virtualmente posible. Su grado de definicién y confiabilidad debe ser argumentado ante el
grupo-clase, el docente y otros espacios académicos afines al tema de investigacién de los

estudiantes (y el profesor).

Ahora bien, para Vila la secuencia didéctica es una de las “tres unidades basicas de
andlisis” de la investigacién en el aula y hace parte de los ciclos de ensefianza.®® La
formacion por ciclos en la universidad, de acuerdo con Diaz (2002), debe permitir su
articulacion de modo que las diversas unidades did4cticas que los determinan sean
interdependientes. Dichas secuencias al ser eslabones de los ciclos, deben acercar a los
estudiantes a la comprension e interpretacion de los objetos de conocimiento que provienen
del discurso tedrico de su disciplina. No obstante, la vision disciplinar que predomina en el
curriculo y en la ensefanza de las ciencias debe ser sustituida por los “enfoques

transdisciplinarios”, debido a su interés en la solucién de problemas.

En estos enfoques, el tratamiento y la solucién de un problema abandonan los
limites de los contenidos de una disciplina “para atender la solucién de problemas que

faciliten la apertura de sus limites”. Esta vision de las secuencias diddcticas por ciclos

82 Vila define la secuencia didactica como una unidad de registro, andlisis e interpretacién que responde a la
organizacion por ciclos de ensefianza y aprendizaje. Las otras dos unidades de andlisis son las sesiones de
clase y los segmentos de interactividad. Las sesiones de clases son aquellos fragmentos temporales que
contribuyen al desarrollo de la secuencia didictica. Los segmentos de interactividad se expresan en las
actuaciones del docente y los estudiantes. Se organizan con base en los propdsitos de la unidad temadtica o de
contenido abordada en la clase (Vila, 2001: 99).
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basados en la comprensién e interpretacion de los objetos de conocimiento pretende
problematizar los conceptos de ciencia y de contenidos de aprendizaje explicados hasta el
momento, pues si bien en la educacién bdsica y media es mds comin un curriculo

monodisciplinar, en la universidad la superacion de este enfoque es una tarea perentoria.

Los retos de la universidad son mayores debido a su incidencia en la escuela y en la
sociedad, por dos razones, entre otras: en las facultades de educacion se forman los
maestros encargados de la educacion de los futuros ciudadanos del planeta. Y en esta y las
demads dependencias, el futuro profesional debe estar atento a las demandas de la sociedad
global. Esto quiere decir que una concepcién de la ciencia apoyada en un enfoque
transdisciplinar les brinda a los futuros profesionales la posibilidad de entender los

problemas de la ciencia y la cultura como un proceso de participacion social y politico.

Por eso cuando hablamos de aprendizajes sociocognitivos y culturales de los
estudiantes consideramos que el método abductivo puede ser aprovechado para el anélisis
de una unidad de contenido de corte disciplinar o transdisciplinar. La opcién por uno u otro
enfoque serd una decision politica y epistemoldgica del profesorado, pues se trata de una
decision publica. Con esto queremos decir que el trabajo en equipo encaminado al disefio
curricular y a su relacién con la opcién didéctica del profesorado promueve el intercambio
de las concepciones de ciencia, cultura y educacién entre los colectivos docentes. Este
intercambio se amplia con el trabajo en red o en comunidades de aprendizaje, debido a la
presencia de equipos multicategoriales o transdisciplinares interesados en un mismo

problema de investigacion.

Las redes tienen como uno de sus propositos articular experiencias y disminuir los

costos econdmicos y humanos de la investigacion. Sobre todo, promover el trabajo en
. 83 . . . . g

equipo, ~ pues mientras los profesores discutimos por la parcela de nuestra especialidad que

debe estar incluida en el curriculo, algunos gobernantes profundizan esta misma division

83 Cuando lleguemos al octavo dmbito de la espiral comprensiva, denominado “difusién oral y escrita de la
investigacidon”, ampliaremos los conceptos de redes y comunidades de aprendizaje.
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aduciendo la intolerancia politica y econdmica entre los pueblos, llegando en la mayoria de
los casos al exterminio de los ciudadanos del planeta, pues en esta logica ya no existen
territorios. En sintesis, nuestra concepcién de la ciencia puede contribuir al proceso de
humanizacién que todos esperamos. O profundizar las diferencias sociales, culturales,
politicas y educativas que en muchas ocasiones denunciamos, sin modificar nuestras

concepciones y practicas de ensefianza.

Miremos ahora, el lugar de los contenidos de ensefianza en la secuencia didactica.
En este sentido, Martinez de Correa (2003) hace un llamado a tomar conciencia de la
influencia que tiene nuestra concepcion de ciencia en los procesos de ensefanza y
aprendizaje. Inicialmente, problematiza el papel de la psicologia en la educacién
especificamente en la segunda mitad del siglo XX. Considera que el retiro de los psicélogos
educativos de las aulas se intenta resolver con la presencia de sus homdlogos, sin

experiencia y poco interesados en el desarrollo de la pedagogia.

De esta manera, la pregunta por el como ensefiar de modo que los estudiantes
interactien con los conocimientos de las ciencia comienza a distorsionar los aportes de las
teorias cognitivas a la escuela. También se impulsan investigaciones de laboratorio que
profundizan el distanciamiento entre la investigacidn psicoldgica de corte constructivista y
la escuela. Estas dificultades, entre otras, comienzan a superarse con los aportes de Ausubel
y su equipo de trabajo, quienes se preguntan por la manera como aprende el ser humano y

su relacion con el qué de la ensefianza.

Ellos sefialan que ambos procesos son independientes, pero tienen la cualidad de
ayudarnos a desentrafiar el sentido de la realidad. Posicionan el concepto de aprendizaje
significativo, el cual no puede entenderse como una teoria pedagdgica, una propuesta
curricular o un método, y menos aun, como una teoria para la evaluacién en el aula. Este
concepto debe ser estudiado y recontextualizado en el salén de clases como un principio
psicoepistemoldgico, cuyos propodsitos son apoyar al docente en el disefio de una estrategia

interesada en potenciar los procesos de adquisicidn de los conocimientos de los estudiantes
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y mostrar los conocimientos cientificos como cuerpos organizados, que explican la realidad

desde una perspectiva lgica.

Asi las cosas, la organizacion de los conocimientos expresados en contenidos de
enseflanza debe tener en cuenta tres momentos: apreciacion, desarrollo de la sesion y
evaluacién. Estos momentos se expresan en tres secuencias diddcticas: planeacion,
desarrollo y evaluacion. Las secuencias se expresan en las siguientes actividades docentes:
planeacion de la clase o del aprendizaje significativo. En ellas, el docente debe conocer la
estructura cognitiva del grupo y los fundamentos epistemoldgicos de la

disciplina/ciencia/arte/técnica que ensefia.

En el desarrollo de la clase, se debe establecer el puente entre la estructura
cognoscitiva previa de los estudiantes y la ensefianza de la red conceptual. La red es un
conjunto de conceptos y proposiciones generales de cada ciencia o disciplina. Los
conceptos se expresan en proposiciones légicas que muestran las similitudes o diferencias
entre los conceptos. Y la diferenciacion de los conceptos por comparacion le ayuda al
estudiante a encontrarles sentido a los enunciados en el contexto de la ciencia o la

disciplina ensefiada por el profesorado.

Finalmente, el docente debe evaluar el nivel de integracién de los conceptos
cientificos en la nueva estructura del estudiante. Este momento es crucial para ellos, pues
deben mostrar como y qué han asimilado de los conceptos cientificos. Estos conceptos
provienen de dos contextos: la clase, en tanto red conceptual para la adquisicion de los
conceptos basicos de la ciencia; y los conceptos naturales de los estudiantes, adquiridos en
el transcurso de sus vidas. Asi, la articulaciéon entre lo cognitivo (la ciencia) y lo

cognoscitivo (la vida) les brinda a los estudiantes un aprendizaje significativo.

Con todo y lo anterior, Zabala y Martinez de Correa llaman la atencién en relacion
con el lugar que tiene el aprendizaje significativo en la recepcién y la reconstruccion de los
conocimientos cientificos (ensefiados/docente y por aprender/estudiantes). Como proceso

de ensefianza el aprendizaje significativo es un principio psicoepistemoldgico de la
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“didéctica cognitiva”.* Y como proceso de aprendizaje, este mismo principio puede estar
presente en ‘“el modelo de investigacion del medio”, o unidad didictica de investigacion

diseflada como método abductivo.

Asi las cosas, las posibilidades del aprendizaje significativo como principio
piscoepistemoldgico del método abductivo son las siguientes: los conocimientos cientificos
son considerados como cuerpos organizados que explican la realidad desde una perspectiva
l6gica. La logica de la indagacion por la que propugna el método abductivo se desarrolla
con base en los tres tipos de razonamiento: hipétesis o abduccién, deduccién e induccion.
Estos razonamientos se aplican a una unidad de contenido surgida de un pretexto
académico de la clase (exposicién magistral, lectura de un articulo de investigacién o un
relato enigmdtico, por ejemplo). La unidad de contenido es portadora de una serie de
conocimientos que se pueden convertir en materia de indagacién por el docente y sus

estudiantes, siempre y cuando encuentren un elemento que llame su atencion.

Este elemento, o hecho sorprendente, puede ser abordado con base en una serie de
secuencias en cuyo interior se encuentra una unidad didactica de investigacion (UDI). Estas
secuencias diddcticas son: planeacion, desarrollo y evaluaciéon. Dentro de cada una de ellas
deben estar presentes los tres tipos de razonamientos, los cuales integran una UDI. Asi, las
predicciones del docente en relaciéon con los posibles comportamientos de los estudiantes
ante las UDI son fundamentales en la planeacion. Sus conjeturas deben ser socializadas con

el grupo-clase, para despertar en los estudiantes su curiosidad, bien sea mostrandoles

84 El término didictica, o “did4cticas cognitivas”, hace parte de las diddcticas contemporédneas. Estas se
proponen superar la oposicion entre la direccidon unilateral del proceso educativo por parte del profesor y la
libertad del estudiante de “estudiar lo que a bien le venga en gana”. Sus impulsores consideran que mientras la
educacion tradicional se interesa por la promocién de sujetos déciles (heteroestructurados) y la transmision de
conocimientos “falsos y endebles”, en la educacién autoestructurante los individuos adquieren competencias,
se sienten libres y responsables. Estas didicticas se basan en la teorfa del aprendizaje significativo
(principalmente en el enfoque de Ausubel, Novak y Hanesian). Impulsan una pedagogia problémica, que
consiste en enseflar a los estudiantes a resolver problemas socioculturales, acercdndolos a su futuro
profesional. Propugnan por un cambio axiolégico, en el que se promueven los sentimientos, las actitudes y los
valores de los estudiantes (De Zubirfa, 2003: 37). En suma, estos enfoques contemporaneos de la didactica
son afines a la Ecedia, debido a su interés por la educacién de un sujeto auténomo y creativo y por un docente
dispuesto al didlogo con la cultura y la transformacion de sus estudiantes.
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asuntos de su cotidianidad o adelantdndose a aquellos conceptos que haran parte de las UDL
En suma, debe crear situaciones hipotéticas o problémicas para que los estudiantes activen

sus conocimientos previos.

Por su parte los conocimientos cientificos de la disciplina ensefiada por el docente
deben ser considerados como un conjunto de proposiciones légicas. Estas se van
construyendo de manera oral, escrita y grupal, para hacer mas comprensible el proceso de
recepcién y reconstruccion de los conocimientos. Alli cumple un papel fundamental la
abduccion o hipétesis, unida a las inferencias deductivas de los estudiantes. Recordemos
que las fuentes de consulta de los estudiantes y el docente deben ser depuradas con base en
un proceso de lectura. Se recomienda la lectura 16gico-semiética de dichos textos, con la
idea de que el método pueda ser vivido como un aprendizaje significativo por los

estudiantes (y el docente).85

Y finalmente, en las conclusiones, la inferencia abductiva debe posibilitar los
siguientes aprendizajes: ampliar en los estudiantes su deseo de aprender de la ciencia;
hacerlos conscientes de los procesos de autocorreccion a los que estuvieron sometidos sus
procesos de razonamiento y el devenir de la ciencia, y considerar sus conclusiones como
una probabilidad objetiva. Es decir, comparar sus resultados con la comunidad de pares
(grupo escolar) y comunidad académica (universidad). Alli la conversacién hermenéutica
con la cultura (fuentes de consulta), del grupo-clase con el docente y los demds espacios
académicos (eventos) son fundamentales para valorar los alcances de la experiencia de

investigacion el aula.

Por dltimo, analicemos los procesos socioculturales de la clase y el aula.
Inicialmente es dable recordar que la integracién de los conocimientos cientificos en la
nueva estructura cognitiva y cognoscitiva de los estudiantes estd determinada por dos

situaciones: la clase y los conceptos naturales (o conocimientos previos) de los estudiantes.

85 Recuérdese el procedimiento de lectura 16gico-semidtica explicado en el momento dos de la espiral
comprensiva, “formulacién del hecho sorprendente”.
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Estas situaciones se expresan en una serie de segmentos de interactividad en los que tienen

lugar diversos procesos socioculturales.

Asi, la clase y su espacio fisico, el aula, es un nicho ecoldgico con multiples
posibilidades de organizacién ligadas al enfoque didactico del docente (Cantén, 2002). Si
su opciéon obedece a una visiéon cognitiva —o didactico-cognitiva—, los niveles de
organizacion de la clase estdn determinados por la activacion del conocimiento previo de
los estudiantes, la solucion de problemas y el control metacognitivo de los aprendizajes. En
esta perspectiva, los estudiantes ingresan a una ‘“comunidad de aprendizaje intencional,

motivada y reflexiva”, que los prepara para la sociedad del conocimiento.

En este propdsito, la recepcion, la reconstruccion y el intercambio de los
conocimientos que circulan en el aula le exigen al docente: pasar de la transferencia de
conocimientos a la transaccién de los mismos; promover una vision critica del intercambio,
seleccién y organizacion de los conocimientos; explicar a los estudiantes el procesamiento
de la informacidn, su interpretacién y contrastacion; respetar los valores, creencias y
culturas minoritarias presentes en dicho espacio ecoldgico; y tomar conciencia de una ética

discursiva en correspondencia con sus actuaciones pedagdgicas.

Este conjunto de exigencias sugiere una concepcion del conocimiento basada en lo
que Florez (1994b) denomina la “espiral creadora del desarrollo humano”, cuyos
componentes estdn determinados por tres dimensiones, como son: la autonomizacion, la
universalidad y la inteligencia de los individuos. La autonomizacién reconoce la
disponibilidad que tiene el cerebro para recepcionar y responder a la informacién que le
llega del medio. En la universalidad, la capacidad de adaptaciéon y el desarrollo de un
comportamiento complejo y variado expresa la posibilidad que tiene el sujeto de interactuar
con diferentes sistemas culturales. Y en la inteligencia, sus posibilidades para acumular,
analizar, sintetizar y objetivar informacion son una muestra de su capacidad para anticipar

acciones o predecir la informacién que le llega.
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En suma, una visién evolutiva de los estudiantes, sus conocimientos y los que se
producen en el dmbito de la cultura y la sociedad, potencia: sus diferencias individuales, no
excluye la diversidad regional, reconoce la articulacion entre las dimensiones, posibilita el
énfasis de alguna de ellas en el disefio de una estrategia didactica, se articula a los procesos
cientifico-técnicos y las actividades artistico-culturales como pilares de la evolucion del ser

humano y el cosmos. En otras palabras, promueve la construccion de una sociedad humana.

Esta visi6n ontoldgica de los estudiantes y la sociedad, regresando a Cantén (2002),
se traduce en una organizacion asimétrica del aula representada en dos modalidades, como
son: el aula taller y la comunidad de aprendizaje. Estas se pueden disefiar y desarrollar de
acuerdo con las tres unidades diddcticas de investigacion del método abductivo, que
explicamos mds arriba. Sus alcances o niveles de complejidad cognitiva, cognoscitiva y
sociocultural estdn determinados por las expectativas de los estudiantes con el tema de
indagacion y sus contextos de actuacion, aprendizajes y experiencias, unidos al interés y al

conocimiento del profesorado en el método propuesto.

Veamos sus caracteristicas. En el aula taller, los equipos pueden formarse por
iniciativa del profesor o de los estudiantes. Estos deben responder a una tarea compleja y
especifica. La plenaria del taller debe brindarles materiales didacticos diversos y el uso de
diferentes medios (electrOnicos, visuales, impresos, graficos, etc.). Sus alcances en el

contexto de un taller de lectura abductiva son los siguientes:

[...] un taller de creacion colectiva bajo un enfoque investigativo, les permite a sus participantes:
abordar los problemas de las ciencias y las artes desde una vision holistica; formarse en el respeto a
la diversidad de opiniones debido a las interacciones e interrelaciones que se producen alrededor del
problema narrativo propuesto por los diversos equipos de trabajo y las claves lanzadas por el
narrador-investigador del relato enigmatico. Asimismo, el taller les permite valorar los aciertos y las
dificultades de la estrategia de lectura y escritura propuesta por el docente (Moreno, 2009a:172).

En la comunidad de aprendizaje la cooperacién cognitiva entre los estudiantes y su
profesor les brinda la posibilidad de participar en una “comunidad de investigacién”. Este

ultimo concepto, en palabras de Peirce, consiste en lo siguientes:

El mundo cientifico es como una colonia de insectos, en la que el individuo se afana para producir
aquello que €l por si mismo no puede esperar disfrutar. Una generacion retine premisas para que una
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generacion distante pueda descubrir lo que significan. Cuando un problema llega ante el mundo
cientifico, inmediatamente cientos de hombres ponen todas sus energias a trabajar en él. Uno
contribuye en esto, el otro en aquello. Otro compaifiero, situdndose sobre los hombros del primero,
alcanza un poco mas alto, hasta que se alcanza el dltimo parapeto (Peirce, 1901c).

En este segundo modelo, y regresando a Cantén (2002), los estudiantes se
congregan alrededor de un problema de investigacion. Las preguntas de los estudiantes
deben contar con la guia de su profesor, quien contribuye con los avances de la
investigacion en equipo. Uno de los mayores desafios de los mismos consiste en explicar
sus hipdtesis [abductivas] o preguntas de investigacion ante el grupo-clase y el docente. Las
metas son colectivas, aunque cada estudiante debe adelantar las actividades propuestas [en
cada una de las tres unidades didacticas de investigacion]. Los equipos y sus integrantes
deben hacer consultas bibliogrificas basadas en la lectura de textos académicos
relacionados con el tema de investigacion. Su busqueda debe ser asesorada por el profesor,
que les brinda las herramientas tedricas acerca de como abordar el andlisis de dichos textos
[recuérdese la propuesta de analizar un articulo de investigaciéon con los estudiantes
universitarios]. El profesor lidera y guia dicho proceso, “a veces desde afuera”, y en otras

situaciones avanza en “su condicion de aprendiz experto” (Cantén, 2002: 333).

Con todo y lo anterior, a continuacién se muestra una tabla en la que se sugiere

como planear una secuencia didactica abductiva.
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Estructura de una secuencia didactica abductiva

Secuencias Unidades didacticas de/Actividades Estructura organizativa de laPretextos abductivos
investigacion clase
en las UDI
(UDI)
Aula-taller Comunidad deRelato Articulo de
aprendizaje enigmatico investigacion
Caracteristicas Contexto
Estético Académico
Objetivos Razonamientos Docente Estudiantes
Acciones semio-discursivas
(lector-contexto)
Escuela Universidad Escuela Universidad
1. Disefio Hecho sorprendente 1.Motivacién -Intervenciones |-Los estudiantes-Los estudiantes|Las Los
orales basadas enjse organizan enjse organizan enlindeterminaciones |antecedentes de
hechos equipos delequipos dejo situacionesfla investigacion
sorprendentes dejtrabajo ytrabajo yjinconclusas de lajpueden
-El docente adquiere un -Creacién dejsu cotidianidad/discuten lajdiscuten lahistoria narrada,contener
conocimiento de los situaciones (escuela). Olvalidez de wunjvalidez de wun/comienzan a llamarielementos
procesos cognitivos y hipotéticas situaciones hecho hecho la atencién delsorpresivos que
cognoscitivos de los basadas enjacadémicas sorprendente sorprendente, |lector. llamen la
estudiantes. hechos (universidad). surgido de unjsurgido de un| atencion de los
sorprendentes del relato enigmatico.articulo de estudiantes.
-Conoce los| saber por]| investigacion.
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fundamentos ensefar.
epistemologicos de la|
disciplina, ciencia, o
arte de su area.
Estructura de una secuencia didactica abductiva
Unidades
didacticas de Actividades o
. . A Estructura organizativa de la .
Secuencias investigacion Pretextos abductivos
clase
en las UDI
(UDI)
Aula-taller Comunidad deRelato Articulo de investigacion
aprendizaje enigmatico
Caracteristicas Contexto
Objetivos Razonamientos Docente Estudiantes Estético Académico
Acciones semio-discursivas (lector-
contexto)
Escuela Universidad |Escuela Universidad
2.Desarrollo 2.1.Hipdtesis 0]2.1.Preguntas Formulacién yl-Cada integrante/Cada Los enigmas dellEl caricter tentativo de las
abduccion justificacion dejadelanta una tarealintegrante relato activan eniconclusiones promueve en|

-Promueve la articulacion|
entre la estructura
cognitiva/cognoscitiva de|

los estudiantes y la red|

El docente presental
sus  preguntas e
hipétesis al grupo-

preguntas o hipétesis
basadas en los hechos
sorprendentes de alguno|

relacionada con la
hipotesis
abductiva.

clase, basadas en

de los pretextos

adelanta
tarea
relacionada

una,

los estudiantes la
formulacion de
hip6tesis

abductivas

con la hipdtesis|

que

los estudiantes

Iaj

formulacién de hipdtesis.
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conceptual (fuentes
bibliograficas, proceso de
la clase y vivencias).

alguno de
pretextos

abductivos.

losjabductivos

investigacion).

enigmatico/articulo

(relato
dej

abductiva.

-Los
estudiantes
presentan  al
grupo-clase y
el docente sus
preguntas 0
hipbtesis para
la discusion.

seran materia de
indagacion.

Estructura de una secuencia didactica abductiva

Unidades didacticas de . .
investigacion Actividades Estructura organizativa de la
Secuencias & g Pretextos abductivos
en las UDI clase
(UDI)
Comunidad de Relato Articulo de investigacion
Aula-taller . . ..
aprendizaje enigmatico
Contexto
Estético Académico
Objetivos Razonamientos Docente Estudiantes Caracteristicas
Acciones semio-discursivas
(lector-contexto)
Escuela Universidad Escuela Universidad
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2.Desarrollo

-Promueve la articulacion
entre la estructural
cognitiva/cognoscitiva de|
los estudiantes y la red
conceptual (fuentes
bibliograficas, proceso de
la clase, y vivencias).

2.2.Deduccién

2.2.Consulta de|
fuentes

El docente
propone técnicas,
instrumentos,
métodos para el
analisis de las
fuentes.

Presentacion
evidencias
deductivas
fuentes
sustentar
hipétesis.

de

para

integrante
adelanta una tarea|
relacionada con la
inferencia
deductiva.

-Los estudiantes|Los datos del[El andlisis de los enfoques
deben  exponerfuniverso culturallles permite a los estudiantes
ante el grupo-idel relato sefidentificar las visiones de
clase y eliconvierten  enfciencia y de sujeto en que

docente sus/materia dejse sustentan.
inferencias indagacion y
deductivas. objeto de[Este proceso les permite

interpretaciéon. |optar por un enfoque que
serd discutido con el grupo-
clase y el docente.

Estructura de una secuencia didactica abductiva

Unidades Actividades
didacticas de .
. . s .. Estructura organizativa de la .
Secuencias investigacion clase Pretextos abductivos
(UDI) en las UDI
Articulo de
Relato investigacion
Aula-taller Comunidad de enigmatico
aprendizaje
o ge . . Context
Objetivos Razonamientos Docente Estudiantes OEexto
Caracteristicas Estético Académico
Acciones semio-discursivas
(lector-contexto)
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Escuela Universidad Escuela Universidad
2.Desarrollo 2.3. El docente Los estudiantes argumentan/Las interacciones|Los estudiantes|El finalLos estudiantes descubren|
las relaciones entre ellentre el grupo-exponen lasjabierto  delen las conclusiones del
-Promueve la articulacion promueve unalcontexto de la hipétesis y|clase y elfinferencias relato articulo de investigacion el
entre la estructura discusién  en  elllas posibilidades deldocente  tienenfinductivas y|promueve las|cardcter de continuidad de|
cognitiva/cognoscitiva  de grupo-clase parainnovaciéon que tiene elen cuenta elfsocializan  losjposibles la ciencia.
los estudiantes y la red discutir las|caso en dicho contexto respeto a  lajprocesos dejinferencias
conceptual (fuentes|2.3.Induccién relaciones entre el diversidad  dejautocorreccién |[inductivas delLo anterior los motiva a
bibliograficas, proceso de contexto en la que|-Predicen las primerasjopiniones y lajvividos en cadalla  historiafformular problemas en el
la clase, y vivencias). surge la hipétesis ylconclusiones de lajbisqueda dejuna de las UDI. |narrada. ambito laboral en el que se
la muestra o el casolinferencia abductiva. acuerdos. esperan desempaifiar.
en el que se
sustenta.

Estructura de una secuencia didactica abductiva

Unidades didacticas de Actividades
Secuencias investigacion Estructura ocliizslznzatlva de la Pretextos abductivos
(UDT) en las UDI
Articulo de
Relato investigacion
Aula-taller Comunidad de | enigmatico
aprendizaje
Objetivos Razonamientos Docente Estudiantes
Contexto
Caracteristicas
Estético Académico
Acciones semio-discursivas
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(lector-contexto)

Escuela Universidad Escuela Universidad
3.Evaluacion y 3.Socializacion  [Los estudiantes|El taller delLos aprendizajesLos estudiantesLos estudiantes
conclusiones socializan las|creacidn colectiva,socio-cognitivos [recrean los{formulan nuevas

El docentefconclusiones de laicomo ejercicio dely culturales demundos posibles|preguntas,
-Impulsa la valoracion de promueve lafinvestigacion investigacion en elllos  estudiantes|del relato. problemas e
los aprendizajes socializacién de lajabductiva. aula, les permitejpromueven  su hipétesis
significativos de los investigacion valorar los aciertosfautonomia, apoydndose en su
estudiantes con base en grupal, en y dificultadesjuniversalidad, y practica profesional
los principios diversos espacios: vividos en dichojcapacidades universitaria.
psicoepistemoldgicos del salon de clases, [proceso. intelectuales.

método abductivo y Ia
espiral del desarrollo

humano.

eventos, redes.

Fuente: elaboracion de la autora.
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6.3.6 Dialogo interdisciplinar

Para Tardif (2004), la l6gica monodisciplinar con la que se forman los futuros
docentes en las facultades de educacion presenta dos limitaciones. Su énfasis en una
disciplina convierte la ciencia en un saber fragmentado y especializado. Y su ldgica
privilegia la adquisiciéon de conocimientos, poniendo en un segundo lugar sus cuestiones
practicas. Esto se evidencia en la falta de didlogo entre las disciplinas y el disefio de las
asignaturas. Estas tultimas por lo general impulsan un conocimiento declarativo que no

tiene ninguna relacion con el futuro campo laboral de los estudiantes.

Lo anterior no sugiere la desapariciéon de las disciplinas; sin embargo, propone
entender su contribucién de una manera diferente. Por ejemplo, adelantar una revision de
los modelos de formacién profesional tomando conciencia de los valores simbdlico, social
y politico en que se sustentan. En las facultades de educacion se podria considerar la
participacion del profesorado no universitario (el docente de la educacion basica y media
que en muchos casos es profesor de catedra en la universidad), en los procesos de
investigacion que se adelantan en dicha dependencia. Su participacion y la de
investigadores universitarios les permitirian participar de equipos pluricategoriales

interesados en el didlogo de saberes.

Ahora bien, esta es una de las tareas de las facultades de educacion. La universidad
en su conjunto tiene otra labor mas urgente. “Creemos que ya es hora de que los profesores
universitarios, adelanten ‘investigaciones y reflexiones criticas sobre sus propias practicas
de ensefanza’’ (Tardif, 2004: 203). Este llamado se puede sintetizar en la necesidad que
tenemos en la universidad de impulsar una didactica universitaria. Al respecto, Navarides

(2004: 51) sefiala:

[...] en la ensefianza superior, el papel del profesor investigador/en/desde la accién cobra cada vez
mds importancia. Actuar estratégicamente en el aula supone ser capaz de reflexionar sobre la propia
actividad didéctica, e implicaria plantearse y elaborar respuestas de cardcter personal a cuestiones
educativas, asi: ;qué necesito saber de mis alumnos?, y ;qué estrategias did4cticas son mds eficaces a
la consecucién de los objetivos de aprendizaje? Este enfoque critico da sentido y valor a la formacién
did4ctica del profesorado, perfecciona la ensefianza, y ayuda al profesor a desarrollar sus destrezas.
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Los planteamientos de Tardif y los de Navarides muestran la necesidad de adelantar
proyectos de investigacién colaborativos entre la escuela y la universidad. Igualmente,
reconocen que la adquisicién de saberes no es exclusiva del docente en la escuela. En la
universidad también circulan saberes. Estos saberes podrian tener un cardcter experiencial,
pues algunos profesores universitarios pueden estar interesados en asumirse como practicos

reflexivos de los saberes profesionales que imparten.

Asi como Tardif hace una critica a los productores de saber institucionalizado
respecto de los saberes experienciales que circulan en la escuela, Barragdn (2010) se
pregunta: ;cémo se apropia el profesorado universitario de los saberes que la cultura
académica produce? Su apropiacion se encuentra determinada por tres practicas de saber: la
mediacion de la cultura académica, su reproduccion y la produccion. Esto quiere decir que
mientras los profesores universitarios reciben, apropian, transmiten u orientan los saberes
académicos, los estudiantes se encargan de reconstruirlos, la institucién de controlarlos, y

dichos saberes se mantienen en las practicas profesionales.

Estos procesos de mediacion estdn determinados por un ejercicio de traduccion
textual que consiste en poner en circulaciéon los materiales que la cultura académica
produce; pero, ;como? En muchos casos, el agente cultural reproduce conocimientos
fordneos, recomienda investigaciones que aun no ha resignificado y les pide a los
estudiantes opiniones respecto de los articulos cientificos que en muchas ocasiones no les
generan preguntas. Este tipo de précticas convierte a la universidad en una méaquina que

recicla “conocimiento mudo”.

A esto se une el desinterés de algunos profesores por la docencia universitaria,
cuando la consideran de un nivel inferior al de la investigacion. Este divorcio entre la
docencia y la investigacion reproduce una vision univoca y monodisciplinar de la ciencia,
la cultura y la sociedad. Superar esta dificultad significa comprender el conocimiento como
un movimiento de entregas y pérdidas, reconocer lo nuevo en lo antiguo, lo mdltiple en su
unidad. En sintesis, debemos estar dispuestos a pensar desde la dptica de otra disciplina un

problema de nuestro campo de estudios.
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Este caricter interdisciplinario de la ciencia (o didlogo de saberes) es compartido
por la pedagogia. En este sentido, Zuluaga y Echeverri (1990) sefialan que si bien el saber
pedagégico contiene a la pedagogia (la disciplina), es mas amplio que esta, pues el saber
pedagégico tiene en cuenta el pasado y el presente de sus conceptos articuladores, las
teorias de la educacién y la ensefanza estudiadas por las ciencias de la educacidn, la
pedagogia y la didictica y las investigaciones relacionadas con la cotidianidad de la

ensefanza, las acciones del maestro, la organizacion escolar y los contenidos, entre otros.

Para estos investigadores, el didlogo de la pedagogia con otros campos de
conocimiento debe estar orientado por unos criterios minimos, que ademas de brindarle
cierta proteccion, aumenten su capacidad para recepcionar y producir nuevas interacciones
y saberes. Antes de exponer dichos criterios, analicemos las caracteristicas del concepto
saber y la concepcion de pedagogia de estos autores. El saber es un espacio amplio y
abierto, en el que habita una serie de discursos. Estos discursos son de dos tipos: aquellos
que apenas comienzan a delimitar sus objetos y practicas y los que logran cierta

sistematicidad, pero todavia no llegan a expresar los criterios formales que persiguen.

Por su parte la pedagogia es la disciplina que conceptualiza, aplica y experimenta
los conocimientos relacionados con la ensefanza de los saberes especificos en las diferentes
culturas. Se caracteriza por ser una herramienta conceptual y polémica que supera la vision
instrumental de la ensefianza; se interesa por responder a la pluralidad de métodos que la
enseflanza de las ciencias le demanda, teniendo como horizonte de sentido la historia de
formacion de cada saber; cuando estudia la historia de la pedagogia tiene en cuenta dos
propositos: analizar los conceptos relacionados con la ensefianza, y conocer las opciones de
pedagogia y educacién que se derivan de dicho estudio; reconoce las adecuaciones sociales
que los saberes presentan en diferentes culturas y redefine los conceptos de educacion y

formacion, con base en la historia de la ensefianza (Zuluaga y Echeverri, 1990: 180-181).

Miremos ahora los tres criterios que orientan el traslado de conceptos o teorias
desde otras ciencias y disciplinas hacia la pedagogia: (i) la proliferacion reconoce que un

investigador de la pedagogia debe estar en condiciones de trabajar con diferentes teorias y
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experiencias. Esto incluye los discursos procedentes de la filosofia, la literatura, el cine, el
arte, entre otros; (ii) las ciencias son sistemas abiertos debido a la movilidad conceptual
que las identifica, por ello un concepto puede ser abordado por diversas ciencias y producir
sistemas abiertos que se intercomunican y al mismo tiempo conservan sus particularidades,

y (iii) la historia del saber en cada ciencia hace parte de las certezas que la cohesionan.

Un primer balance de lo anterior nos muestra que el saber sociocognitivo y cultural
que venimos sustentando en esta investigacion hace parte de la segunda modalidad de
saber. Esto es, un saber que logra cierta sistematicidad pero todavia no llega a expresar los
criterios formales que persigue. La sistematicidad parcial alcanzada se expresa de la
siguiente manera: en relacidon con la proliferacion, esta investigacion reconoce los aportes
de las teorias de la recepcion estética y la teoria de la abduccién al saber sociocognitivo y

cultural del profesorado y sus estudiantes.

Al asumir la ciencia como un sistema abierto trasladamos el concepto de método
abductivo al proceso de investigacion en el aula, conservamos su identidad conceptual y lo
pusimos en relacidn con la teoria de la ensefianza cuando explicamos las relaciones entre un
programa y una estrategia diddctica. En el ultimo criterio pedagdgico (historia del saber)
analizamos la historia del concepto experiencia a partir de varios discursos.*® Y este
concepto, como veremos a continuacion, nos insta a la siguiente pregunta: ;podria la teoria
de la abduccién como método de investigacion en el aula, contribuir al desarrollo del saber
pedagégico, especificamente al saber sociocognitivo y cultural de los estudiantes y el

profesorado?

86 Recuérdese que en la espiral comprensiva, el primer momento se denomina “reconocimiento del pasado y
el presente de los conceptos”. Uno de estos conceptos es la experiencia, la cual abordamos con base en las
teorias de la literatura, el aprendizaje, la abduccidn, la didéctica, la dialégica y la hermenéutica. Estos
discursos se exponen en la primera parte de esta tesis, en tanto para una investigacién cualitativa con enfoque
hermenéutico, el problema de investigacién se fundamenta con base en la historia de conceptos, pues esta
opcién tedrica nos permite encontrar el valor de la tradicién en relacién con sus rupturas e influencia en el
desarrollo de la ciencia.
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6.3.7 Escritura

Este apartado lo vamos a dedicar a la escritura del informe de investigacion del
profesor. No hablaremos del trabajo escrito del estudiante, pues como lo hemos reiterado en
varias ocasiones, existen diversos formatos para que los mismos difundan su investigacion.
Uno de estos formatos es la ponencia, pero somos conscientes de que serdn las
interacciones y las expectativas de los estudiantes los criterios encargados de definir el

registro mds adecuado con este proposito.

En lo que respecta al profesor, consideramos que su labor como posibilitador de los
aprendizajes de investigacion de sus estudiantes le exige tomar la iniciativa de comenzar la
escritura de su investigacion, bien sea a manera de informe, ponencia, articulo de
investigacion, o mediante la sistematizacion de su experiencia, entre otras modalidades. De
este conjunto de formatos nos interesan aquellos que posibilitan la sistematizacién de la

experiencia y promueve en el profesor la construccion de saber pedagdgico.

Al respecto, la investigadora pedagdgica Zuluaga (1996: 157-159) les hace un
llamado a los formadores de formadores y al profesorado en general para que eliminen las
distancias entre el observador y el observado, el escritor y el ensayista, el experimentador y
el tedrico, entre otros. Se propone otorgarle a la construccién del campo pedagdgico una
vision diferente de “ser y hacer con el conocimiento”. Esto es, impulsar una préctica de la
escritura que le haga sentir al futuro docente o investigador la necesidad de contar su

experiencia y ponerla en relacién con otros saberes.

En este didlogo de saberes el profesorado debe estar atento a dos situaciones: una
cosa es la apropiacion de un saber y otra su inclusién en la produccién de conocimiento o
investigaciéon. Un saber se apropia cuando un enfoque tiene sentido para una institucién
educativa y los equipos docentes interesados en su desarrollo. En este caso, estariamos
hablando de un saber institucionalizado que debe pasar a una segunda fase, su produccion

por medio de la escritura reflexiva.
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Por otro lado, la inclusién o insercion de un saber en la produccién de conocimiento
consiste en tener una propuesta basada en una idea, una practica, un referente teérico. Esta
propuesta debe generar un movimiento productivo representado en la capacidad del
profesorado o el investigador para sustentar sus ideas en forma oral y escrita. En sintesis, su
propuesta debe estar basada en la reconceptualizaciéon de un conocimiento o un saber,

expresado en una estructura discursiva critica y propositiva.

Estas dos formas de apropiacion del saber pedagégico como saber experiencial les
exigen a las escuelas normales, a las facultades de educacién y a todas aquellas
instituciones interesadas en la formacién de sujetos criticos y propositivos, crear las
condiciones para este proposito. Los semilleros de investigacioén son una forma de avanzar
en esta direccion. Estos espacios estarian integrados por futuros maestros y formadores, de
tal suerte que los primeros tengan un contacto inicial con la cultura académica y esta ultima

los incentive a continuar con un proceso de formacién posgraduada.

Otra manera de motivar la construccion de saber experiencial se presenta cuando el
formador promueve entre los futuros maestros el desarrollo de sus competencias
escriturales a partir de una asignatura o espacio de conceptualizacion. Este espacio, de
acuerdo con Mazo et al. (2008), es el seminario integrativo participativo. Uno de sus
propositos es el desarrollo de la competencia investigativa de los maestros en formacién. Se
entiende por competencia al conjunto de habilidades y actitudes que hacen posible el

desempefio del sujeto en una actividad académica y productiva.

Esta competencia incluye las siguientes habilidades: aguzar la observacion, ver cada
vez mads; asombrarse; detallar situaciones que llamen su atencién; utilizar de manera
inteligente sus sentidos, especialmente la vista; enfrentarse a la duda; reconocer sus
sentimientos; formularse preguntas, inferencias y conclusiones; y desarrollar sus
competencias escriturales. Estas ultimas le brindan la posibilidad de reconstruir el
significado de su experiencia otorgandole nuevos sentidos a lo vivido, y articulan sus
lecturas académicas a las estrategias de composicion escrita, para formarse como un sujeto

critico y propositivo.
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En consonancia con lo anterior, Vasquez (2006, 185-188) se pregunta: ;qué lugar
ocupan la lectura y la escritura en la universidad? Al respecto, sefiala que la educacién
superior debe impulsar una nueva alfabetizacion que le permita responder a las demandas
de la sociedad. Esto le exige considerar la lectura como una competencia transversal en
todas las carreras profesionales y comprender la escritura como una tecnologia de la mente,
esto es: considerarla como un proceso cognitivo en el que intervienen la abstraccién, la
subordinacién y la invencién de ideas; un ambito que desde afuera nos permite ver nuestro
pensamiento; un proceso de razonamiento l6gico superior a la gramdtica, al permitirnos
desarrollar un pensamiento divergente, no situacional, ni repetitivo; un espejo para mejorar
y modificar los actos de la palabra hablada; una perspectiva para superar la vision del

consumidor por el de productor de conocimiento, entre otros aspectos.

Lo anterior lo insta a sustentar diez razones para incorporar la narrativa como
practica de lectura plural en los cursos de didactica de la literatura en la universidad. Entre
estas razones estdn las siguientes: emocionalidad, en tanto la estructura de un relato
produce en el lector diversas reacciones (compasion, desacuerdo, sorpresa, entre otras);
tension o logica del conflicto, ya que podemos tomar una posicion en relacién con lo que
ocurre en la historia; mediacion del conocimiento al interpelar al docente (y sus estudiantes)
del lugar que tienen sus experiencias en el proceso de ensefianza y aprendizaje; didlogo,
pues aquel que lee y después narra su experiencia estética, es un promotor de la cultura, la

ciencia, los valores, en suma, un sujeto en evolucién (Vasquez, 2006: 227-231).

Miremos ahora, el informe de investigacién no convencional. De acuerdo con Zeller
(2005), en la investigacion educativa aparecen dos supuestos para narrar la experiencia. En
el primero, el informe tiene en cuenta los criterios de las normas de la APA, con los que se
busca crear la apariencia de objetividad entre el andlisis y el disefio metodoldgico de la
investigacion. Este criterio se sustenta en cuatro reglas, asi: la redacciéon del informe debe
estar en tercera persona; las ideas deben ser precisas; se deben evitar las metaforas; y la

practica debe estar apoyada en pruebas experimentales y empiricas.
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En el segundo, tendriamos los informes de investigacion construidos como
narrativas de caso. En ellos pueden aparecer citas textuales acompaiadas de metaforas. Sus
impulsores se apoyan en enfoques de investigacion como la etnografia, el nuevo
periodismo y la redaccién no ficcional. En el estilo etnogrifico, los investigadores se
adaptan con mayor facilidad a las realidades que analizan. La objetividad que demanda la
investigacion es mds comprensible, debido al tipo de narracion utilizada. Y los factores que

determinan el objeto de la investigacion se pueden analizar con mayor amplitud.

En la labor de quienes proceden de conformidad con el nuevo periodismo se
presentan algunas coincidencias con la del investigador social. Ambos sujetos se ubican
como observadores participantes de la experiencia de investigacidn, interactdan con las
personas y los contextos en los que se adelanta el estudio, se interesan por alcanzar un
mayor grado de objetividad, y la unidad de andlisis es el escenario en lugar del dato.
Finalmente, en la redaccion no ficcional los investigadores se apoyan en algunas técnicas
de la novela. Los acontecimientos se narran como realmente ocurrieron y los eventos se

expresan de una manera mds significativa.

Otra modalidad de escritura, es la narrativa en la ensefianza de los contenidos. En
este sentido, el profesor Gudmundsdottir (2005) comienza por decir que cuando se dice
historia narrada se alude a una estructura, unos conocimientos y unas habilidades de quien
se interesa por contar algo. Un relato por lo general se refiere a situaciones de lo humano o
de otros seres (reales o imaginarios). El conjunto de situaciones integra una trama o un
argumento que se vinculan a la narracion. Para el estructuralismo en literatura, la historia se
relaciona con los acontecimientos, los personajes y los escenarios. Y el discurso es la
manera como se cuenta la historia. El discurso (o discursos) puede ser oral, escrito,

dramético o cinematogréfico, entre otros.

Para algunos investigadores sociales este enfoque estructuralista es restrictivo. Por
ello, proponen la narrativa como un accionar humano donde intervienen una serie de actos
verbales y simbdlicos que se van tejiendo para contarle a alguien un acontecimiento. Esta

perspectiva se ha vinculado a la ensefianza de contenidos en la educacion bésica y media,
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principalmente en dreas relacionadas con la historia, la filosofia y el curriculo. También se
ha utilizado en la investigacion educativa, a través de la narrativa en el curriculum y en la

vida de los maestros, y cuando los investigadores estudian las dos narrativas mencionadas.

Para estos tltimos investigadores, si los docentes narran un fendmeno de su préctica
con cierta rigurosidad este proceso podria denominarse como ‘“relatos de experiencia y de
indagacion narrativa”. Asi, cuando la narrativa se ubica en la ensefianza de las ciencias u
otras disciplinas, el concepto ‘“saber pedagdgico sobre los contenidos” incluye los
conocimientos que tiene el docente de su materia. Y puede estar en condiciones de producir
un saber pedagdgico sobre los contenidos, cuando transforma su saber en algo diferente de
lo que era antes y le encuentra una aplicaciéon préctica en la ensefianza (Gudmundsdottir,

2005: 57).

En consecuencia con lo anterior, Grossman, Wilson y Shulman (1989, citados por
Gudmundsdottier, 2005), consideran que la “psicologizacién de los temas” expuesta por
Dewey se superpone e integra parcialmente con tres dimensiones pedagdgicas, asi: el saber
sobre los contenidos por ensefiar; el saber sustancial para ensefiar; y el saber sintdctico para
enseflar. En el primero estdn los conocimientos, la estructura y los principios de las
disciplinas o ciencias (artes) por ensefar. En el segundo se encuentran los marcos teéricos
de las disciplinas o ciencias. Y en el tercero, las claves discursivas que orientan la
construccidn de la disciplina. Su sintaxis narrativa le permite al docente adquirir un saber
sobre el contenido de la disciplina o ciencia que puede transformar en saber pedagdgico

(Gudmundsdottir, 2005: 58).

A estas dimensiones se unen las creencias del docente en relacién con los
estudiantes, las instituciones educativas, los aprendizajes y la ensefianza. De este conjunto
de creencias los investigadores educativos han identificado dos modalidades o
comportamientos clave. La materia y las prioridades que los docentes asignan en su
enseflanza. Y la orientacién que los docentes le bridan a la materia. De ellas surgen los

valores y la modelacion de la materia. Estas modalidades también instan al profesorado a
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legitimar o a excluir determinadas estrategias pedagdégicas al considerarlas pertinentes o

inadecuadas para los estudiantes.

Analicemos las tres dimensiones del saber pedagégico y las creencias del
profesorado, con base en el siguiente planteamiento de Peirce (2007: 75):
Creencia es una cosa compuesta. Su principal elemento no es un asunto de consciencia en absoluto;
sino un hébito establecido en la naturaleza del que cree, en consecuencia del cual actuaria si se
presentara la ocasion de ciertas formas. Sin embargo, no todo hébito es una creencia. Una creencia es
un hébito con el que estd deliberadamente satisfecho el que cree. Esto implica que es consciente de
él, y siendo consciente de él no lucha contra €l [...]. Algunas creencias se adquieren imaginando
meramente la situacién e imaginando cudl seria nuestra experiencia y nuestra conducta en tal

situacién; y esta mera imaginacion establece inmediatamente un hdbito tal que si el caso imaginado
se hiciera realidad, realmente nos comportariamos de este modo.

De acuerdo con lo anterior, intuimos que de las tres dimensiones del saber
pedagoégico (saber sobre los contenidos/estructura de la disciplina; saber sustancial para
enseflar/marco tedrico de la disciplina, y saber sintictico para ensefiar/sintaxis narrativa
transformativa en saber pedagdgico), la dltima puede ser aprovechada por el docente para
convertir sus creencias en un saber pedagdgico y posibilitar en los estudiantes un

aprendizaje comprensivo de los contenidos.

Asi las cosas, para Peirce la creencia es un hdbito. Una creencia puede surgir o
desarrollarse cuando el sujeto se encuentra ante determinadas situaciones (la ensefianza de
los contenidos). También puede entenderse como un habito con el que actuamos en forma
deliberada y no sentimos la necesidad de modificar (nuestras creencias en relacién con los
estudiantes, las instituciones, los aprendizajes de los estudiantes). Y, finalmente, expresa
que algunas creencias pueden surgir cuando imaginamos cudl seria nuestro comportamiento
ante determinada situacién o experiencia. Este proceso puede provocar la formacién de un
habito. Y si tal situacion llegase a ocurrir, podriamos comportarnos del modo como fue
imaginado (reconstrucciéon de la sintaxis del discurso cientifico, convertido en saber

pedagdgico).
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Ahora bien, comparemos estas creencias con las categorias del aprendizaje
comprensivo expuesto por Dewey. ;Cémo se presenta este proceso en el estudiante?®’ Si
una creencia puede surgir cuando un sujeto se encuentra ante determinada situacién o
contexto, nos vamos a ubicar en una clase. Asi, mientras el docente impulsa la ensefianza
de un contenido (nuevo), el estudiante intenta acercarse a dicho conocimiento
convirtiéndolo en un contenido de aprendizaje (que le es desconocido). Este primer
momento de la interaccién podria compararse con el “aprendizaje sin comprension” (el
estudiante aprende alguna habilidad cognitiva, pero atin no tiene conciencia suficiente del

proceso cientifico ni de las inquietudes que le genera el nuevo contenido).

Mais adelante, cuando asume una creencia sobre el contenido, se interesa por
“aprender como” desarrollar la habilidad; de alli que se limite al cumplimiento de la
actividad para confirmar su creencia. Y cuando el docente narra un contenido poniendo a
los estudiantes a imaginar los problemas que el cientifico, el artista, el técnico, debid
enfrentar para llegar a los resultados alcanzados, sus aprendices pueden llegar a cuestionar
sus creencias. Esto ocurre cuando se preguntan “‘por qué” y “para qué” el contenido
aprendido tiene sentido en sus vidas, la ciencia, la sociedad y la cultura. En este caso,

estariamos ante un “aprendizaje comprensivo en el sentido moral y estético” o un

aprendizaje de la investigacion.

En suma, nos interesa mostrar que las creencias y las dimensiones del saber
pedagégico como experiencia narrativa son compartidas por el docente y el estudiante.
Ambos sujetos interactian con una serie de saberes que a veces se asimilan de manera
reproductiva, en otras ocasiones se adquieren de manera procedimental, y en los momentos
sociocognitivos y culturales de la clase, pueden promover un pensamiento critico, reflexivo

y creativo.

87 Vamos a retomar los planteamientos de Wojcikiewicz (2010), cuando pone en didlogo las categorfas del
aprendizaje comprensivo de Dewey con las categorias de Peirce. Este tema lo abordamos en el momento
cinco de la espiral comprensiva.
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Esta reconceptualizaciéon y recontextualizacion de las categorias peirceanas y
deweyanas confirma lo expresado por Gudmundsdottir: ““si sostenemos que el saber sobre
los contenidos posee cualidades narrativas y pedagdgicas, podemos comprender mejor su
potencia heuristica” (2005: 59). La heuristica o arte de la creacién de nuevas ideas es
precisamente lo que Peirce (2007) pretende proponer con su teoria de la abduccion. Al
respecto, sefiala que “el desarrollo de la abduccién es principalmente una cuestiéon de
heurética” (Peirce, 2007: 125). Por esta razon, consideramos que nuestra idea de encontrar
en el método abductivo un proceso sociocognitivo y cultural para la investigacion en el aula
encuentra en el saber narrativo del docente (y el aprendizaje de la investigacién del
estudiante) uno de los enfoques mds adecuados para la reflexion escrita de sus hallazgos

investigativos.
6.3.8 Evaluacion dialégica

Aunque la evaluacién hace parte del disefio de la secuencia didictica, alli no
tuvimos la oportunidad de mostrar su relacion con los enfoques y las estrategias que se
utilizan para valorar los aprendizajes de los estudiantes. Un anélisis de los enfoques a partir
de su historia nos permite comprender dos situaciones: por un lado, la influencia que tienen
algunas concepciones de evaluacién en los docentes; y por otro, conocer la emergencia de
nuevos modelos. Uno de estos modelos es el relacionado con la “evaluacién democratica” o
dialdgica, que concibe dicho proceso como un asunto de interés social y publico. Y en
consecuencia con esta perspectiva, hay una serie de estrategias de evaluacion del

aprendizaje que le permiten al docente valorar su propuesta didéctica.

Comencemos por analizar algunos hitos de la evaluacion educativa. Compartimos la
idea de Shepard (2006) cuando sefiala que si el profesorado se interesa por conocer la
historia de la evaluacion, esta reflexion le permite identificar las tensiones y las
concepciones de este proceso dentro de la institucién educativa y el aula. Comencemos por
uno de los primeros hitos de este proceso, la evaluacién a gran escala. Este modelo técnico
y cuantitativo se impulsé a finales del siglo XX. Uno de sus propdsitos era medir el

rendimiento del estudiante en la asignatura. Esta vision comienza a tener variaciones
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cuando los investigadores en psicologia educativa se preguntan por la manera como el
estudiante adquiere el conocimiento. Al respecto, Nitko (1989, citado por Shepard, 2006:
12) sefiala que en las formas utilizadas por los estudiantes para representar el conocimiento
aparecen tres aspectos: el desarrollo de sus habilidades para resolver problemas, sus

aprendizajes y los comportamientos o actitudes en relacién con estos conocimientos.

Aunque este enfoque comienza a llamar la atencién sobre la naturaleza del
conocimiento, seguia pensando que el técnico en evaluacion deberia elaborar un sistema de
enseflanza informal para resolver las dificultades de aprendizaje de los estudiantes. Este
sistema contenia una serie de pautas que eran entregadas a los profesores a modo de guia
para la evaluacion. Esta gufa elimina las pruebas de competencia aplicadas a los estudiantes
después de culminada una leccion o una unidad didictica y promueve entre los estudiantes

y los docentes un mejor aprovechamiento del conocimiento que circula en el aula.

Mais adelante, las investigaciones se enfocan en la comprension de los usos de la
evaluacion estandarizada en el aula. Sus conclusiones revelan la necesidad de que los
maestros asuman el disefio y el desarrollo de la evaluacion. Este interés se extiende a la
evaluacion del curriculo y a todas aquellas decisiones relacionadas con los procesos de
interaccion en el dambito de la educacién. A esta iniciativa se unen otros tedricos, quienes
sefalan que los docentes “actiian como razonadores practicos” (Dorr-Bremme, 1983, citado
por Shepard, 2006: 14), asumiendo ciertas rutinas a partir de las cuales orientan los
procesos de evaluacion en el aula. Estas rutinas se expresan en las siguientes preguntas: qué
enseflar, como, cudles tipos de registros son los mds adecuados para consignar los
aprendizajes de los estudiantes, como ajustar la enseflanza a los resultados arrojados por los
registros, como calificar el desempeio de los estudiantes, entre otras. A estos interrogantes
se suma el interés por conocer qué necesitan saber los docentes para atender con mayor

eficiencia la evaluacidn en el aula.

Si bien estas preguntas comienzan a superar la vision externa y masiva de la
evaluacion, fue la ciencia cognitiva la encargada de revolucionar las concepciones y las

formas de la evaluacion. Esta ciencia considera que no se pueden valorar tinicamente las
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conductas observables de los estudiantes, pues se deben tener en cuenta sus procesos
cognitivos internos debido a su relacion con la construccién de conocimientos. Esta vision
es implementada por algunos didactas de las matematicas, quienes adelantan las siguientes
acciones en sus clases: les proponen a sus estudiantes resolver problemas més extensos con
la idea de incentivar sus procesos de razonamiento, unidos a una visidn creativa y critica de
la ciencia. Incentivan el discurso de los estudiantes al brindarles “la oportunidad de
conjeturar y explicar su razonamiento” (Shepard, 2006: 15). A esto se suman otras formas

de evaluacién como las preguntas del docente en clase, el diario de campo, entre otras.

De esta manera se comienza a impulsar una ensefianza y una evaluacion mads
auténtica. Estas aspiraciones se expresan en diferentes modalidades de investigaciéon como
la “evaluacion formativa”. Este enfoque se interesa por hacerle un seguimiento al proceso
de ensefianza y los aprendizajes de los estudiantes, promueve la combinacion de métodos
informales de evaluacién —Ia observacion, las preguntas orales— con actividades formales

—exdamenes, portafolio de desempefio, entre otros— (Shepard, 2006: 416).

Estos dos enfoques de evaluacion (formativa y sumativa) pueden dialogar siempre y
cuando tengan pardmetros conceptuales afines. Esto es, es necesario definir objetivos de
aprendizaje que sean significativos para los estudiantes, disefien tareas y problemas que les
exijan alcanzar diferentes niveles de comprension, y que las pruebas sumativas hagan
parte de los momentos clave del proceso de aprendizaje. Asi, mientras la evaluacién
formativa incentiva el aprendizaje de los estudiantes (lo cualitativo), la evaluacién sumativa
expresa el rendimiento del estudiante en un tema, una actividad o un area de conocimiento

(lo cuantitativo).

Si bien estos enfoques muestran una preocupacion por el aprendizaje conceptual de
los estudiantes, ;qué ocurre con sus procesos socioculturales? Vygotsky (1978) y otros
psicélogos rusos comenzaron a interesarse por la naturaleza social del aprendizaje.
Senalaron que el desarrollo de las competencias y la identidad de quienes aprenden estdn
mediadas por situaciones sociales. Vygotsky considera que todas las funciones en el

desarrollo cultural del nifio aparecen primero socialmente y después de modo individual.
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De esta manera, lo interpsicolégico (social) y lo intrapsicolégico (individual) se
interrelacionan, mostrando que el razonamiento del individuo es también un producto social

y cultural (Vygotsky, 1978: 18).

En este enfoque, la evaluacion formativa tiene en cuenta la zona de desarrollo
proximo (zDP) del sujeto. En términos socioculturales, la evaluacién de los aprendizajes
debe tener en cuenta lo que el sujeto puede hacer de manera independiente y lo que es
capaz de realizar con la ayuda de otra persona (sus compafieros de clase, su docente u otras
sujetos). Este aprendizaje les otorga a los estudiantes un papel diferente al motivarlos a
preguntar y explicar sus razonamientos, y modifica las preguntas didacticas del docente,
quien indaga por aquellas evidencias en las que puede comprender si hubo un aprendizaje

significativo en los estudiantes (Vygotsky, 1978: 19).

Esta vision se ampli6 cuando otros autores empezaron a considerar las
“conversaciones instruccionales” (Tharp y Gallimore, 1988, citados por Shepard, 2006: 23)
como: actividades de mejoramiento para el proceso de enseflanza y aprendizaje;
dispositivos metacognitivos del docente en los que puede reconocer sus vacios respecto de
su disciplina, y procesos para identificar el nivel de conocimientos que tienen los

estudiantes del tema propuesto en una unidad didéctica.

Al respecto, Galaburri (2000: 4-5) sefiala que evaluar la ensefianza le exige al
docente tener en cuenta tres situaciones: la planeacion didéctica, la participaciéon de los
estudiantes en dicha propuesta y el contexto de la ensefianza. El propone las siguientes
preguntas, entre otras, como si se tratara de una “planificacién hacia atrds”: ;la situacion de
enseflanza fue un problema para los estudiantes?; ;posibilité la reconstruccién de sus
conocimientos, llevdndolos a establecer una relacion entre lo que sabian y el nuevo
aprendizaje?; ;se generaron la discusion y el intercambio de ideas?; ;las modalidades de
trabajo (individual, grupal) resultaron adecuadas?, y ;cémo valorar cada una de las
estrategias utilizadas en los diferentes momentos de la planeaciéon? (4). Estas preguntas le
muestran al profesorado que evaluar los aprendizajes de los estudiantes sin considerar las

condiciones didicticas en las que estos se producen puede llevarlos a equivocos en la
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ensefanza. En este contexto, la evaluacion es un proceso de interaccién entre la situacion

didéctica propuesta y los aprendizajes de los estudiantes.

Podriamos decir, que ;la evaluacion dialdgica es una alternativa en ciernes para la
educacion? Para Blazquez (2002: 341-368), el didlogo debe superar la vision instrumental
con la que es mirado en la educacion. Esto significa considerarlo como una “experiencia de
liberacién humana”, cuyos interlocutores reconocen la presencia de diversos puntos de vista
con la intencién de llegar a un acuerdo. Un acuerdo dialdgico en esta perspectiva considera
la evaluaciéon como un asunto de interés social y publico, situacién que les exige a los
estudiantes, docentes y directivos-docentes fundamentar sus decisiones apoyadas en juicios
de caracter procesual. Esto es, analizar los planteamientos de los estudiantes y el
profesorado respecto de los propodsitos y las actividades educativas, pedagdgicas y
didécticas planeadas y desarrolladas. Este proceder convierte la evaluacién en un proceso
formativo que fortalece las aspiraciones humanas y académicas de los estudiantes, al

“provocar la reorientacion personal y libre” de sus juicios y decisiones.

La evaluacion democratica o dialdgica tiene las siguientes caracteristicas: se interesa
mas por el proceso que por los resultados; intenta comprender las acciones humanas, los
valores y las creencias de las personas a partir del significado que le otorgan a la
experiencia; los progresos personal, cognitivo y cognoscitivo del estudiante son uno de sus
propositos; el evaluador (docente o directivo-docente) es un orientador del proceso, por lo
tanto no impone su pensamiento; promueve la diversidad de puntos de vista para analizar
las situaciones objeto de evaluacion; incentiva el didlogo y el establecimiento de acuerdos
con la idea de lograr la modificacién de actitudes y valores de los involucrados en el
proceso, y el disefio de las estrategias y el plan didactico o de aula se adelantan con base en

los acuerdos establecidos entre dichos sujetos; entre otros.

Este enfoque se apoya en los siguientes criterios didacticos: los acuerdos se
construyen por la via del didlogo y el consenso; la racionalidad se entiende como un
ejercicio de argumentacion; los sujetos discuten los criterios y los términos de la

evaluacion; la informacién debe ser conocida por todas las personas de manera completa y
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participativa y el contenido de lo acordado puede ser modificado durante el proceso. Esta
visién supone una revision de las concepciones y las creencias del profesorado, debido al
predominio que tiene la evaluacion basada en el rendimiento académico. Esta “cultura
dialogante” le exige a la institucion educativa adelantar un cambio, expresado en una nueva

razon del ser y el hacer educativo.

En esta misma perspectiva se inscribe la reflexion de Vargas (2009: 33) cuando
seflala que si queremos avanzar en la construccion de una educacion critica y
transformadora, debemos impulsar una pedagogia del didlogo basada en la intersubjetividad
comunicativa. En esta propuesta, “la naturaleza dialdgica del lenguaje” les permite a los
profesores, estudiantes y a la sociedad constituirse como seres humanos capaces de

comprender los contextos discursivos en los que estdn inmersos.

Su propuesta se apoya en los planteamientos de Bajtin. Para este critico ruso, el
didlogo se instala en un mundo verbal multiple cuyos seres de lenguaje estin determinados
por un universo discursivo polifénico que hace posible el desarrollo de la humanidad.
Bajtin encontré en el método socrético dos estrategias para el descubrimiento de la verdad,
como son: la ‘sincrisis’ (confrontaciéon de puntos de vista) y la ‘andcrisis’ (forma de
persuasion para lograr la participacion del interlocutor). Estos métodos ponen en didlogo el

pensamiento y lo exteriorizan por medio de la réplica o respuesta del interlocutor.

La comunicacién dialdgica entendida como un principio ontolégico
promueve “la posibilidad de una comunicacién pedagdgica vital” en la que tienen lugar los
procesos cognitivos, éticos, artisticos, lidicos y afectivos de los estudiantes (37). En ellos,
el texto cumple una funcién esencial al estar representado como material lingiiistico y
enunciado. El enunciado se convierte en un elemento irrepetible, intencional y dialégico.
Un texto literario, por ejemplo, debe ser analizado en sus dimensiones lingiiistica y estética.
Esta dltima se convierte en un acontecimiento irrepetible cuando el lector entable un
didlogo con la obra y la comunidad de lectores. Por esta razon, un docente de literatura
debe ser un gestor del didlogo entre los saberes y las vivencias del estudiante con la obra de

arte.
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Si la evaluacién dialégica es una alternativa es ciernes, nos podriamos preguntar
(cudl es su relacion con los aprendizajes sociocognitivos y culturales de los estudiantes en
las perspectivas metacognitiva, psicoepistemoldégica y semio-epistemoldgica, que

denfendemos en esta investigacion?

Cuando hablamos de perspectiva psicoepistemoldgica retomamos las palabras de
Martinez (2003) presentadas en el momento cuatro (planeacién de una secuencia didactica
abductiva). Alli sefialamos que el concepto de aprendizaje significativo debe entenderse
como un principio psicoepistemoldgico cuya tarea consiste en apoyar al docente en el
disefio de una estrategia interesada en potenciar los proceso de adquisicion de los
conocimientos de los estudiantes y mostrar los conocimientos cientificos como cuerpos

organizados que explican la realidad desde una perspectiva logica.

Por su parte la perspectiva semio-epistemoldgica se apoya en dos referentes: por un
lado reconoce los aportes de la teoria 16gico-semidtica de Peirce al proceso de comprension
de un articulo de investigacion; y por otro, retoma el estudio de Mancuso (1999: 89) en el

que explica las posibilidades de la teoria peirceana en la investigacion en ciencias sociales.

Para este ultimo la formulacién de una hipétesis abductiva requiere la identificacion
de un problema que ademas de incluir preguntas por el qué, el cuando, el cémo, el quién, el
por qué, entre otros, debe considerar tres dmbitos, a saber: un fundamento del problema
(algo que es susceptible de ser problematizado), un detonante (un hecho sorprendente) y
una resoluciéon (algo que ha sido descubierto). Adicionalmente, el tratamiento de un
problema y su hipétesis no tienen ‘recetas’; sin embargo, la existencia de algunas reglas
que previamente han sido probadas en una teoria le permite al investigador comprender su

experiencia desde una perspectiva légica y epistemoldgica.

El tipo de experiencia al que nos vamos a referir es de orden metacognitivo, pues si
tenemos en cuenta que en la visidon psicoepistemoldgica los conocimientos cientificos son
cuerpos organizados que explican la realidad desde una perspectiva légica, y que en la

perspectiva semio-epistemoldgica una hipétesis se debe poner en relacion con un problema,
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que puede ser validado con el apoyo de otras teorias, consideramos que las estrategias
metacognitivas del aprendizaje significativo resumen y apoyan el proceso abductivo que
deben realizar el estudiante y el docente cuando se interesan por adelantar un proceso de

investigacion en el aula.

En este sentido, Campanario (2000) considera que el docente se podria ahorrar
algunas clases magistrales cuando les propone a sus estudiantes la resolucion de problemas
(algo es susceptible de ser problematizado: un hecho sorprendente) como si se tratara de un
proceso de investigacion. Al respecto expresa: si un sujeto se hace consciente de que tiene
mds problemas para comprender A que B, primero debe comprobar C, en caso de que

quiera aceptarlo como un hecho (Campanario, 2000: 369).

Veamos ahora la estructura l6gica de la abduccién: “Se observa un hecho

sorprendente C; pero si A fuese verdadero, C seria una cosa corriente” (Peirce, 1903a).

El primer autor sefiala que determinadas actividades se pueden considerar como
procesos metacognitivos cuando rednen las siguientes caracteristicas: a) el sujeto adquiere
un conocimiento o control del propio conocimiento (ideas previas); b) ejerce una
autorregulacion cognitiva, capaz de explicar el estado actual de su comprensién, y c)
adquiere ideas adecuadas sobre la estructura, produccién y organizacién del conocimiento,

incluyendo las relaciones entre partes aparentemente diferenciadas de un drea determinada.

El segundo autor considera que la primera proposicion se refiere a la presencia de
un hecho sorprendente que llama la atencion de un sujeto. M4s adelante, si este mismo
sujeto analiza este hecho y descubre que si llegara a formular una hipdtesis para
comprenderlo y esta fuese verdadera, entonces el hecho es un acontecimiento normal. Por
tanto, si A es verdadera, C no es un hecho sorprendente. Su razonamiento le exige buscar
nuevos elementos del hecho observado (o imaginado; recuérdese que la ciencia y el arte no
siempre elaboran sus ideas teniendo como premisa objetos perceptibles), de modo que le
permitan emprender un proceso de investigaciéon que funge como un estimulo a sus

capacidades creativas, cognitivas, cognoscitivas y socioculturales.
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Este didlogo entre las ciencias cognitivas y la teoria l16gico-semidtica peirceana nos
permite afirmar que el aprendizaje metacognitivo es una estrategia de investigacion en el
aula que contribuye a los siguientes procesos: los estudiantes se hacen conscientes de sus
actuaciones cognitivas y de las del docente; fomenta su autonomia cognitiva, cognoscitiva
y cultural, al provocarlos a comprender un hecho o una idea surgida de sus preguntas y

conjeturas; supera las rutinas transmisionistas de la evaluacién de los aprendizajes al

exigirles al estudiante y el docente el intercambio de hipdtesis para justificar la adquisicion

de nuevos conocimientos, entre otras.

Estos procesos, regresando a Campanario (2000: 9), deben hacer parte de la
planeacién didéctica del docente. Por tanto, este debe disefar las siguientes estrategias de
evaluaciéon metacognitivas: elaboracion de autocuestionarios a partir de los cuales los
estudiantes formulan una serie de preguntas relacionadas con el problema (o hecho
sorprendente); construccién de un diario de campo en el que los estudiantes sefialan la
concepciones iniciales que tenian sobre el hecho y los cambios conceptuales producidos en
el trayecto de la investigacion, y resolucion de problemas como pequeiias investigaciones,

entre otras.

De igual forma, Gutiérrez (1987, 5) presenta algunos criterios para el
establecimiento de secuencias de aprendizaje, asi: utilizar un organizador previo, esto es,
mostrarles a los estudiantes problemas o situaciones tedrico-practicas en las que pueden
establecer relaciones englobantes o combinatorias; esta estrategia pretende establecer un
puente entre lo que el estudiante sabe y lo que necesita saber (o lo que intenta descubrir);
impulsar la transferencia de conocimientos en dos sentidos: mostrarles a los estudiantes los
elementos sustanciales (conceptos, proposiciones) de la disciplina ensefiada por el docente
y emplear principios programdticos que les permitan comprender la 16gica y organizacién
interna de dichos conocimientos. Y, posteriormente, utilizar esos conocimientos en un
contexto que le otorgue sentido y significado a su experiencia de aprendizaje (o de

investigacion).
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La construccién de experiencias significativas es una de las pretensiones de
Jonassen (2000: 4), quien sefiala que una concepcién constructivista del aprendizaje en
lugar de interesarse por la transmision de conocimientos, debe preocuparse por brindarles a
los estudiantes experiencias que les faciliten la elaboracién de sus conocimientos. Por ello
propone el desarrollo de entornos de aprendizaje constructivista (EAC), basados en la
formulacién de un problema, una pregunta o un proyecto. Dichos entornos se proponen:
motivar a los estudiantes para que interpreten y resuelvan problemas; los insta a buscar
diversas fuentes de informacién para comprender el problema, y les ensefia el uso de
herramientas conversacionales para que compartan los significados que le otorgan al

problema (dentro del aula y fuera de esta), entre otras.*®

Finalmente, Ballester y Nadal (2005) consideran que el trabajo por proyectos en la
universidad le permite al profesorado ordenar, secuenciar y exponer los contenidos de su
disciplina de manera l6gica. Esta planeacion incluye a los estudiantes, quienes también
deben diseflar un proyecto que articule los contenidos de la asignatura al contexto
profesional con el que deben interactuar cuando egresen de la universidad. Deben crear
situaciones hipotéticas basadas en diversas estrategias: bisqueda de informacion, lectura de
articulos, entre otras. En esta propuesta, el proyecto del docente le exige confeccionar un

material did4ctico que apoye las iniciativas de los estudiantes.
6.3.9 Socializacion

El primer espacio de socializacion de la experiencia de investigacion es el salén de
clases. Alli puede surgir la idea de organizar un evento académico dentro de la institucién
educativa (escuela o universidad). Si estas instituciones estan adscritas a las redes
académicas o de conocimiento, la difusion de la experiencia puede ser mds significativa

debido a su impacto y a su radio de accién tanto local como global. La inclusién de los

88 Recuérdese cuando mads arriba mostramos una rejilla que sintetiza la planeacién de una secuencia didactica
abductiva. Alli propusimos, en la estructura organizativa de la clase, la existencia de una “comunidad de
aprendizaje” interesada en el didlogo con los textos y los contextos sociocognitivos y culturales de los
estudiantes y el docente.
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estudiantes y el profesorado en estas redes es un proceso de largo aliento, que debe ser
mirado con cautela. Sin embargo, no podemos desconocer su influencia socioecondmica,

politica, cultural y estética en los ciudadanos del planeta.

Por ello, vamos a mostrar algunas reflexiones relacionadas con el contexto

socioeducativo de la globalizacién

De acuerdo con Rodriguez (2002), existen diversas visiones del término
globalizacion, entre las que se encuentran la “mundializacion neoliberal” y la
“mundializacién no liberal”. La primera tiene como uno de sus principales soportes las
tecnologias de la informacion y la comunicacién (TIC), dominadas en su mayoria por los
nuevos accionistas econémicos y financieros del planeta. La segunda promueve una vision
solidaria de la economia y la educacién, y propone la construcciéon de una ‘“‘escuela

mundialista” dispuesta a repatriar al sujeto.

Para esta ultima los cambios de la mundializacién neoliberal son los siguientes: en
lo econémico se crean dos tipos de trabajadores: los productores de conocimiento
cientifico-tecnoldgico y aquellos que siendo utiles para el nuevo sistema econdmico, no son
imprescindibles; en lo politico, se polariza la sociedad al concentrarse la riqueza en los
nuevos duefios del mundo (accionistas del mercado financiero y las multinacionales); se
disminuyen las protestas sociales, pues muchos procesos manuales se sustituyen con el uso
de herramientas técnicas y tecnoldgicas manejadas por especialistas, y las TIC crean en los
ciudadanos del planeta nuevas formas de intercambio (interpersonal, social, econdémico,

politico, ideoldgico), entre otros.

En este contexto, ;cudl es la tarea de la escuela? Una escuela preparada para
interactuar con la mundializacién educativa promueve en el sujeto una vision relacional del
mundo; supera la mentalidad naturalista, estructuralista, determinista, sociologista y
cientifista que ha predominado en la sociedad; el docente aprende a creer en sus
estudiantes, pues “ellos son el primer recurso intelectual para el avance creativo de los

profesores” (Castells: 1993, citado por Rodriguez, 2002: 47). En esta perspectiva, una



238

escuela repatriada no sobrevalora los saberes instrumentales (la técnica y la tecnologia), sus
actuaciones son criticas respecto de las reformas educativas que devienen del sistema
politico en el que se inscribe, y tiene conciencia de la formacién politica que debe

brindarles a sus estudiantes.

En este contexto de la globalizacién educativa, es dable analizar el papel que
cumplen las redes académicas. De acuerdo con Jurado et al. (2008), las redes académicas
les brindan a sus integrantes la posibilidad de autoformarse y participar en la produccion de
conocimiento. Su interlocucién es horizontal al estar apoyadas en diversos medios
electrénicos (blogs, portales, chats, teleconferencias, paginas webs, etc.) y en textos.
Dichos textos “buscan esencialmente promover las interacciones a la manera de
conversaciones textuales” (Jurado et al., 2008: 53). Estas conversaciones textuales son una
muestra de que el conocimiento y la informacién que circula en la escuela y en la
universidad no son suficientes, pues el sujeto debe acudir a estos medios con la idea de

buscar soluciones creativas a problemas comunes.

Una red con estas caracteristicas presenta la siguiente estructura: nodos que tienen
una localizacién fisica respaldada en una serie de procesos, grupos o equipos de trabajo;
enlaces que se adelantan con base en las relaciones entre los nodos, los cuales garantizan el
intercambio de la informacién y la comunicacién, y protocolos, representados en una serie
de reglas y acuerdos establecidos previamente para garantizar el intercambio comunicativo.
Los protocolos exigen coordinacion local, regional y nacional. La coordinacién regional
promueve la comunicacién entre los nodos, y se espera que estos produzcan conversaciones
textuales para la discusion de sus integrantes. En los dmbitos de lo local, lo regional y lo
nacional, se proponen y seleccionan ponencias con la idea de que sean presentadas en los

eventos nacionales de la red.

También existen otras modalidades de red, como las redes sociales de conocimiento.
(Qué son las redes sociales de conocimiento? De acuerdo con Royero (2007), son espacios
virtuales interesados en aportar a la produccién de conocimientos con la idea de

intercambiar y transferir bienes, servicios, proyectos, entre otros. Requieren una plataforma
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tecnoldgica y unos contextos particulares. Su vision del conocimiento se apoya
principalmente en dos enfoques, el positivista y el constructivista. Para este dltimo, el
conocimiento es de cardcter sociocultural. Reconoce la capacidad del ser humano para
comprender, interpretar y transformar la realidad. Promueve un entendimiento dialéctico
entre el sujeto y el objeto de su investigacion. Propugna por la construccién de un sujeto

critico y reflexivo, dispuesto a interactuar con el sistema técnico, tecnoldégico y cientifico.

En estas redes, los investigadores entablan un didlogo inter y transdiciplinar con
diferentes comunidades de conocimiento. La interdisciplinauriedald,89 la cooperacion, la
flexibilidad y la solidaridad hacen parte de las principales caracteristicas de las redes
sociales de conocimiento. Pueden ser locales, regionales, nacionales o internacionales.
Algunas redes dedicadas a la investigacion cientifica para la produccién de conocimientos

se ubican en las instituciones de educacion superior.

Estas instituciones pueden establecer alianzas con redes primarias (creadas para
atender los problemas bésicos de la poblacién: salud, educacién, agro, bienes industriales,
manufacturas, entre otros) o institucionales (se proponen producir conocimiento cientifico a
partir de la investigacion, con la idea de proponer alternativas a las demandas de las redes
primarias); en estas ultimas se encuentran las universidades, los institutos de investigacion,
los centros de desarrollo tecnolégico publico y privado; pueden ser de cooperacion
(integradas por organismo publicos o privados regionales, nacionales e internacionales;
apoyan técnica y financieramente a las redes institucionales en proyectos de investigacion
mancomunados), y de transferencia (agrupan personas naturales u organizaciones
interesadas en el desarrollo de la innovacidn cientifico-tecnoldgica, el mercado, los

derechos de propiedad intelectual y el sector financiero, entre otros campos de actividad).

89 Para este autor, que se apoya en Martinez (1997: 9), el desarrollo de la ciencia —o su paradigma
emergente—, debe impulsar una “visién interdisciplinaria integral, donde el método hermenéutico sea la guia
para la personalidad cientifica del hombre que investiga”, unido al desarrollo de un principio ontolégico
interesado en el desarrollo de su “espiritu critico reflexivo”. Dicho sujeto, al participar de un proceso de
comunicacién social e institucional, debe estar en condiciones de ‘“difundir su esfuerzo para el
cuestionamiento y el andlisis constante de los fenémenos que estudia”.
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Estas alianzas pueden confluir en un sistema institucional de investigacion
desarrollado en dos fases, asi: 1): conocimiento global de las redes primarias,
institucionales, de cooperacion y transferencia para mejorar o potenciar aquellas dreas que
requieren un estudio especial y permiten el disefio de politicas que las fortalezcan. Y 2):
organizacion de la red institucional para la investigacion. Esta fase evalda los problemas
internos de la universidad (equipamiento, recurso humano, capacidad econdémica y
financiera, entre otros) y los relacionados con la redes primarias. Su propdsito es crear
lineas de investigacion que sean apoyadas por las redes de cooperacién y de transferencia.
Esta fase incluye varios disefios metodoldgicos: control de gestion y evaluacidn, estructura,

difusién, normas, sistema cultural, plataforma tecnoldgica, entre otros.

Lo anterior nos insta a preguntarnos: ;qué tipo de universidades estarian en
condiciones de crear un sistema institucional de investigacion? Posiblemente, la
universidad privada, debido a los recursos econdmicos y financiero con los que cuenta.
Para las universidades estatales, principalmente para aquellas cuyos estados estidn
sometidos a las politicas de los nuevos accionistas del mercado financiero y multinacional,
el desarrollo de esta iniciativa es parcialmente posible. Aunque muchas cuentan con un
sistema para el desarrollo de la ciencia y la tecnologia, el apoyo de las redes de cooperacion
a este sistema es escaso. Y si fuéramos a pensar en la contribucién de las redes de
transferencia, su participacion es casi un imposible, pues sus intereses se focalizan en la

financiacion de macroproyectos tecnolégicos y cientificos.

Si unimos a esta dificultad la desfinanciacién por la que atraviesa la universidad
estatal, especialmente la colombiana, la creacién y sostenibilidad de este sistema es muy
fragil. Su desfinanciacién obedece al recorte presupuestal del Estado que delega su
sostenibilidad en los entes locales, y sobre todo en las universidades. Esta dificultad ha
tenido como paliativo la autofinanciacién de la universidad por la via de programas de
extension y de posgrado. En estos tultimos, los costos de matricula son a veces superiores a
los exigidos por las universidades privadas. Esta situacion es una muestra de la presion que
ejercen las politicas globales en los asuntos locales. También simula la existencia de una

universidad estatal con dos tipos de funcionamiento: uno publico, que se sostiene con el
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ingreso privado de los ciudadanos que pueden acceder a estudios posgraduados, y uno
privado, que define los costos y el tipo de programas con base en las politicas de la

mundializacion neoliberal de la educacion.

(Cudles redes podrian apoyar el sistema institucional de investigaciéon? Las redes
primarias (por ejemplo las de educacién bdsica) podrian ser unos aliados de las redes
universitarias. Sin embargo, es necesario adelantar un diagndstico de su capacidad
instalada, sus proyecciones, y sobre todo analizar los recursos propio y externo que pueden
aportar para adelantar proyectos de investigacion interdisciplinaria. La interdisciplinariedad
le exige al profesorado de ambos niveles de la educacién cuestionar la concepcién de
ciencia y de sujeto con la que fueron formados. Y tomar conciencia de que los estados-
nacion en alianza con los nuevos accionistas del mundo, profundizan esta fragmentacion
con diversas formas simbolicas que tienen repercusiones en las vidas privada y publica de

los ciudadanos del planeta, lo cual incide en sus aspiraciones personales y socioeducativas.

Si recapitulamos lo dicho hasta ahora podriamos preguntarnos: ;cudles condiciones
requieren el profesorado de la educacion bésica, media y superior para vincularse a alguna
de estas modalidades de redes? En las redes académicas, buena parte de los medios de
comunicacion propuestos (blogs, chats, portales, teleconferencias, paginas web) son
conocidos por los estudiantes y sus docentes, debido al equipamiento con el que cuenta la
mayoria de las instituciones educativas y por la masificacion de estas herramientas en el
contexto familiar y social de los mismos. Sin embargo, hay una caracteristica que va mas
alld del uso y el conocimiento de la herramienta. Nos referimos a las conversaciones
textuales que deben producir los integrantes de la red para estar en contacto con los

problemas y las soluciones que demanda dicha interaccién académica.

Hablar de la textualizacién del conocimiento significa producirlo. ;Cudles
condiciones se requieren para producirlo? Posiblemente nuestra propuesta de incentivar la
capacidad de imaginacion del profesorado y sus estudiantes por medio de la investigacién
en el aula se puede convertir en un prefexto para la produccién de conocimiento y en un

estimulo para la discusion de estos agentes culturales con los integrantes de dicha red. No



242

obstante, ;qué ocurre con el profesorado universitario?, ;serdn las redes sociales de

conocimiento el espacio mds adecuado para su participacién?

En términos tedricos la respuesta a la ultima pregunta es positiva, pues muchos
docentes universitarios son integrantes de grupos de investigacidn, y esta actividad les
exige una produccién académica constante. Sin embargo, ;qué pasa con aquellos docentes
que no hacen parte del sistema de investigacién universitario, pero estdn interesados en
participar de las redes académicas para difundir los problemas surgidos de su docencia
universitaria? Posiblemente si estos docentes y los que participan en la educacién bésica y
media crean las condiciones internas (organizacion de la clase y el aula) para participar con

sus estudiantes de una comunidad de aprendizaje, se puede alcanzar este propdsito.

Por ello, apoyados en la reflexion de Chacoén et al. (2008), vamos a mostrar las
caracteristicas y los retos de una comunidad de aprendizaje interesada en participar del
trabajo en red. En este contexto, una comunidad de aprendizaje tiene una vision, un deseo
de aprender, una disposicion a interactuar de manera constructiva; en suma, se trata de una
comunidad abierta. Esta comunidad se puede desarrollar dentro del aula, la escuela, la
ciudad, el territorio, o por medio de un entorno virtual. Propugna por una “cultura de la
negociacion, centrada en actividades de investigaciéon y creacién de esquemas de

organizacion que tome en cuenta las condiciones de trabajo de los participantes” (10).

Estas condiciones incluyen al profesorado de ambos niveles de educacién (bésica,
media y superior), quienes a pesar de tener aspiraciones y problemas similares, poco se
interesan por compartirlos y resolverlos de manera cooperada. En palabras de las autoras,
“la universidad y la escuela han estado signadas por la indefinicién y la imprecision en sus
fines y proyectos, lo cual ha generado una débil vinculacion e, incluso, el distanciamiento
progresivo entre ambas, situacion que a la luz del debate educativo actual amerita una

revision” y una discusién (9).

Esta discusion podria comenzar por la falta de sincronizacion de la universidad con

las necesidades de la escuela, situaciéon que contradice la solidaridad y la responsabilidad
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social que orientan la misién y la vision de las instituciones de educacion superior. Aunque
estos propdsitos se desarrollen con las practicas profesionales que se adelantan en todas sus
dependencias académicas, en algunos casos esta interaccion no se ha pensado como una

oportunidad para promover la creacién de comunidades de aprendizaje.

Por ejemplo, las practicas profesionales de los futuros licenciados se podrian
orientar al impulso de comunidades de aprendizaje en la escuela. Esta perspectiva presenta
las siguientes ventajas: les permite a los maestros en formacion, a los docentes en ejercicio
y a sus estudiantes participar de una experiencia basada en el “aprendizaje dialdgico”,
debido al ambiente socio-constructivo con el que se conciben los procesos de ensefianza y
de aprendizaje; la interaccion pedagdgica tiene en cuenta la bisqueda de la verdad en los
enunciados de los estudiantes y reconoce sus experiencias sociales y formas intrapersonales
de percibir el mundo; ademds, el desarrollo de sus habilidades metacognitivas les permite
adquirir una conciencia autorreflexiva que incide en sus actuaciones vitales y sus

aspiraciones profesionales.

Estas ventajas también deben ser contempladas y desarrolladas por la universidad en
sus aulas y cada vez que adelante proyectos de extension con las instituciones educativas de
la region o el pais. Estos proyectos también deben ser revisados, pues en la mayoria de los
casos se conciben como un servicio social aséptico y cortoplacista. Aséptico, cuando el
profesor universitario se limita a impartir un saber especializado, alejado de las realidades
sociopoliticas y epistemoldgicas de la escuela y el profesorado. Cortoplacista, porque en
muchos casos los proyectos no tienen continuidad, situaciéon que profundiza la falta de
sincronizacién entre las necesidades de la escuela y las propuestas de la universidad para el

desarrollo de la educacién y la sociedad.

Asi las cosas, y regresando a Chacon et al. (2008), un profesor universitario y un
docente de la educacion bdasica interesado en convertir el aula en una comunidad de
aprendizaje que se proyecta para el trabajo en red, promueve entre sus estudiantes el
desarrollo de una voluntad colectiva, convoca a la institucion educativa a una discusion

relacionada con dicho propdsito, aprende con sus estudiantes y colegas el valor de la
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corresponsabilidad en el discurso de su accién, pone en escena el didlogo de saberes y
fortalece su autonomia y la de sus estudiantes por medio de la reflexion, el debate, la toma
de decisiones y la construcciéon de acuerdos. En suma, la universidad y la escuela deben
“establecer asociaciones, redes y experiencias conjuntas de alianzas estratégicas en torno a

temas que generen beneficios mutuos” (17).

6.3.9.1 Las redes en Colombia y en América Latina®

Comencemos por la Red Latinoamericana para la Transformacién de la Formacién
Docente en Lenguaje creada en 1994. Los impulsores de esta espacio consideran que el
trabajo por redes hace parte de un sistema critico-constructivo, fundamentado en la
organizacion y las acciones de grupos de investigacion educativa que adelantan proyectos
en espacios gubernamentales o no gubernamentales. Sus propdsitos son: la construccion
colectiva del conocimiento, la interacciéon del docente con sus diversos escenarios
pedagogicos y la proyeccion de este sujeto cultural en las transformaciones que demanda la
sociedad. Organiza talleres cada dos afios en los paises participantes (México, Colombia,

Argentina y Brasil).

A finales de 2010, esta red se vincul6 a la Red Iberoamericana de Colectivos y
Redes de Maestros que hacen Investigacion e Innovacién desde la Escuela. Sus propdsitos
son: desarrollar de manera conjunta propuestas que allanen el camino hacia la construccién
de un movimiento politico-pedagdgico capaz de incidir en decisiones de politicas publicas
en materia de educacion en cada pais y en la region en su conjunto. Sus integrantes hacen
parte de colectivos y redes como formas alternativas de organizacién pedagdgica; confian
en la construccién colectiva de propuestas transformadoras y nuevos escenarios que
dignifiquen al ser humano como persona, y reconfiguran comunidades de saber pedagdgico
a partir de las cuales adelantan procesos de sistematizacion, narrativas de caso,

investigacion, innovacion y diversas experiencias pedagdgicas.

90 En la bibliografia aparecen los sitios web de las redes latinoamericana, iberoamericana y colombiana, con
el propésito de que los interesados ingresen a dichos portales y conozcan sus actividades académicas.
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En el caso de la Red Colombiana para la Transformacién Docente en Lenguaje, es
dable decir que se cred en 1994, hace parte de la red latinoamericana antes mencionada, y
sus objetivos, son: propiciar un espacio para intercambiar, socializar y discutir proyectos de
formacioén docente en lenguaje entre colectivos de profesores e investigadores de su pais, y
conocer y analizar las experiencias seleccionadas en los nodos locales y regionales y que,
por tanto, pueden considerarse como significativas para la transformacion de la formacién
docente, entre otros (Red Colombiana para la Transformaciéon Docente en el Campo del

Lenguaje. Pdgina de prueba, 1994).

Esta red incentiva la creacion de diversos nodos en el pais, asi: adelanta trabajos en
Antioquia, Caribe (Atlantico, Coérdoba, Cesar, La Guajira), Centro (Bogotd), fronteras
(Guaviare y Putumayo), Tolima (Red “Pido la Palabra”) y Valle del Cauca (Red “Enredate-
ve”), que son los mas consolidados. Se encuentran en proceso de crecimiento los nodos de
Cauca, Eje Cafetero (Quindio, Risaralda y Caldas), Caquetd, Huila y Santanderes. “Son
once nodos y cada grupo tiene una dindmica particular; todos comparten el ideal de mejorar

la formacién en lenguaje” (2007).”!

Esta red estd conformada por Nodos, como el Nodo de Lenguaje de Antioquia,
creado en 2001 con el apoyo de la Secretaria Departamental para la Cultura de Antioquia y
las Facultades de Educacion y de Comunicaciones de la Universidad de Antioquia. Sus
propositos son: identificar las relaciones entre la teoria y la practica pedagdgica del
docente; promover la articulacién entre los proyectos de extension que surjan de las
facultades de educacién y de comunicaciones; contribuir con la formacién de maestros

investigadores en el departamento, y establecer convenios de formacién permanente entre

91 Para una mayor informacién véase Altablero, del Ministerio de Educacién Nacional de Colombia,
disponible en http://www.mineducacion.gov.co/1621/article-122254.html.
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esa secretaria departamental y la universidad, con la idea de socializar sus avances en la

Red Colombiana de Lenguaje y el Nodo (Moreno, 2007).%*

En este espacio se realizan plenarias mensuales con la idea de que sus integrantes
socialicen sus experiencias, que son de dos tipos: investigaciones en curso y proyectos de
aula. Los proyectos de aula se adelantan dentro de las instituciones educativas (no formales,
publicas, privadas, técnicas, tecnoldgicas y universitarias). Las investigaciones presentan
las siguientes caracteristicas: algunas se desarrollan con el apoyo de los directivos de la
institucién de educacion bésica; otras hacen parte de los sistemas de investigaciones de las
universidades, o son producto de convenios interuniversitarios con entes estatales, y en
algunos casos se trata de proyectos de especializacién, maestria o doctorado.”> Ambas
modalidades académicas tienen mecanismos de difusion oral y escrita. Oral, por medio de
los encuentros del Nodo y los organizados por las redes académicas. Y escrita, en formatos

virtuales (paginas web y boletines de las redes) y en el libro del Nodo, Redlecturas.’

6.3.10 Investigacion dialdogica

92 El Nodo estd integrado principalmente por profesores universitarios, investigadores, docentes de diferentes
instituciones de la educacién bdsica, normalistas, maestros en formacidn del drea de la lengua castellana de la
Universidad de Antioquia. En la actualidad cuenta con el apoyo de las Facultades de Educacién y de
Comunicaciones de la Universidad de Antioquia y la Secretarfa de Educacién de Medellin. También
participan otras entidades universitarias de la ciudad, como son: Luis Amigé, San Buenaventura, Pontificia
Bolivariana y Tecnolégico de Antioquia.

93 Estas experiencias se desarrollan con base en dos estrategias, asi: encuentros mensuales de las mesas
temdticas (enseflanza de la lengua; ensefianza de la literatura; narrativas, subjetividades y contextos;
formacién docente inicial y continua en lenguaje, y biblioteca y escuela), en las que se hace un seguimiento a
sus discusiones y los proyectos de sus integrantes en diferentes instituciones educativas de la ciudad o la
region. Y la socializacion de estos procesos en los encuentros departamentales del nodo y los organizados en
Colombia u otros paises de América Latina por las redes académicas respectivas. La mayoria de los
integrantes son docentes de la ciudad de Medellin; en algunas ocasiones asisten maestros del departamento de
Antioquia.

94 Esta serie académica cuenta con cuatro publicaciones, asi: 1/2004; 2/2007; 3/2009; y 4/2010. Redlecturas
1 y 2 estdn en formato impreso y se encuentran en diferentes bibliotecas escolares y universitarias del pais.
Los libros 3 y 4 estin en formatos impreso y virtual. Estos dltimos pueden ser consultados en
http://ayura.udea.edu.co/actualidad/programacion_virtual2.pdf y en
www.faceducacion.org/redlecturas4/?=node/7
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Llegados a este punto nos quedan dos preguntas por contrastar. La primera se
relaciona con la hipétesis que hemos sustentado en diferentes apartados de esta tesis, cuyo
enunciado es el siguiente: ;es posible traducir la teoria de la abduccién y la hermenéutica
(literaria) en una estrategia didactica basada en el didlogo de saberes para la formacion de
profesores investigadores en la educacién basica, media y superior? Y la segunda: ;cudles

son las caracteristicas y los principios que debe reunir la investigacién dialdgica en el aula?

En el primer interrogante, vamos a presentar los alcances y las limitaciones de la
hipdtesis, en su marco referencial peirceano, la estrategia didictica y la formacién de
investigadores en los sistemas educativos a los que se alude aqui. Y en el segundo, con base
en los diez componentes de la Ecedia y en la conversacion hermenéutica, vamos a sintetizar
las caracteristicas y los principios que deben orientar la puesta en escena de una

investigacion dialdgica en el aula.

No obstante, antes de responder estas preguntas es importante mostrar algunos
estudios relacionados con la lectura y la escritura en la universidad, pues ello nos permite
comprender por qué la investigacion dialdgica tiene como uno de sus propodsitos la
inclusién del profesorado y sus estudiantes en la cultura académica de la universidad. Y por
supuesto, sugerir que el concepto de “cultura escolar”’, ademds de su relaciéon con los
asuntos socioculturales y educativos que la identifican, podria considerar la participacién
del profesorado y sus estudiantes en la produccion de saber experiencial como prictica

académica.
6.3.10.1 ;Qué dicen algunos estudios de la lectura y la escritura en la universidad?

De acuerdo con Gémez y Alzate (2010), una investigacion interesada en conocer las
relaciones del estudiante universitario con la cultura académica debe preguntarse: ;como
algunos estudiantes alcanzan con éxito sus metas académicas?, y ;qué concepciones tienen
del aprendizaje en la universidad? El primer interrogante los lleva a sefialar que buena parte
del éxito alcanzado por algunos estudiantes reside en su capacidad de insertarse a las

‘subculturas’ o comunidades académicas de la disciplina que estudian.
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En relacién con el segundo, expresan que los estudiantes vivencian una serie de
cambios epistémicos, que se pueden sintetizar en el siguiente proceso: inicialmente,
consideran el saber como algo dicotdmico, verdadero/falso, cientifico/acientifico; después
aceptan la multiplicidad de puntos de vista para comprender e interpretar un fenémeno, Yy,
finalmente, superan el relativismo simple en el que toda posicién es vdlida, ya que
empiezan a comprometerse con un marco referencial, unos valores; en suma, incorporan

sus saberes a un proyecto personal.

Este dltimo cambio epistémico no parece estar muy alejado del profesorado
universitario cuando se asume como estudiante de un posgrado. En este sentido, conviene
destacar la experiencia de Narvdez (2010) como orientadora e interlocutora de dos grupos
de profesores, asi: el primero, interesado en cualificar sus procesos de escritura para
responder a su condicion de ensefantes de las ciencias en la universidad y estudiantes de un
posgrado. Y el segundo, impelido por conocer algunas estrategias de escritura para
responder a las demandas académicas de la institucion en la que laboran. La investigacién
arroja los siguientes resultados: los profesores adscritos al posgrado reconocen que su
comprension de las disciplinas se incrementa cuando las précticas escriturales se cualifican;
comparten con su interlocutora la idea de que “el afdn” de algunos profesores del posgrado
por presentarles muchos contenidos podria convertirse en una de las razones para que sus
trabajos de grado presenten “profundos problemas metodolégicos y analiticos”, y, en el otro
grupo, los profesores se preguntan: “;cOmo se convertirian en escritores académicos sin
tener proyectos formulados o investigaciones en curso y peor aun, sin saber como

adelantarlos?” (Narvaez, 2010: 120).

Una respuesta a esta pregunta podria encontrarse en lo expresado por Garcia (2008)
quien sefiala que “no hay escritura sin lectura, y no hay investigacién sin lectura y
escritura”. La interrelacion de estos tres procesos debe hacer parte de los planes de
formacion de los futuros docentes, ya que en la escuela y en la universidad circulan textos
académicos y discursos orales que responden a cddigos y exigencias diferentes. Una de
estas exigencias consiste en que el futuro maestro se haga consciente de que su ejercicio

como lector (y productor de textos) lo ubica en una posicién publica y privada. En
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términos de la autora, quien cita a Rosenblatt (1988), significa asumirse como un sujeto
eferente y estético.” Esto es, avanzar en la bisqueda del significado publico del texto y al

mismo tiempo poner en didlogo sus experiencias vitales con sus sentimientos.

En consonancia con lo anterior, Blandén (2011) se propone buscar dentro de su
universidad practicas de lectura y escritura en las que los profesores potencien en sus
estudiantes su lugar como sujetos publicos y sensibles. De esta manera, encuentra el caso
de una profesora que les propone a sus estudiantes convertir los textos académicos de su
disciplina en una serie de ponencias. Este proceso arroja los siguientes resultados: los
estudiantes inicialmente presentan algunas dificultades de comprensién e interpretacion de
los textos académicos; sin embargo, cuando exponen la dltima ponencia expresan una
reflexion propia; el proceso es mds fructifero cuando el estudiante emprende la
composicion escrita de la ponencia, pues la asesoria virtual (correo electrénico) y
presencial cobran un mayor sentido debido a las preguntas eferentes y estéticas que deben

formular para animar la discusion con el grupo-clase, entre otras.

Este caso, de acuerdo con Carlino (2003; 2004b), es una muestra del compromiso de
la profesora con sus estudiantes, al “ensefarles los modos especificos de escritura en su
disciplina”. Esta estrategia evita que abandonen la universidad, les ayuda a explicar los
“codigos de accidn cognitiva” que exige el andlisis de la bibliografia y promueve la
discusién colectiva. Asimismo, los compromete con una escritura dialéctica al reconocer

sus limitaciones respecto del saber que intentan aprehender.
6.3.10.2 ;Qué pasa con la lectura y la escritura en la universidad colombiana?

De acuerdo con Montoya y Zapata (2010), el ingreso del joven a la educacion
superior y de esta dltima a su formacién tecnoldgica, le exige al profesorado “pensar en la
construccién de un saber cientifico y técnico apoyado en sus procesos de lectura y

escritura” (Montoya y Zapata, 2010). Estos procesos se pueden desarrollar con la creacién

95 Las cursivas son de la fuente.
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de un plan de lectura institucional que responda a dos areas: por un lado, establecer la
relacion del estudiante con la tecnologia, la cultura y la sociedad, y, por otro, promover su

reflexion en relacidn con la filosofia, la historia y las ciencias del lenguaje.

Si bien esta perspectiva supera la mirada lingiiistica que histéricamente ha
identificado la lectura y la escritura en la universidad, tal como lo sefiala Parra (2010,
citando a Britto, 2003), una investigacion relacionada con la lectura y la escritura en la
universidad debe considerar la pedagogia y la did4ctica como un espacio epistemoldgico y
metodoldgico a partir del cual la cultura académica cumple diversas funciones (reproducir-
producir y resistir) que se imbrican con las relaciones de saber-poder y verdad que se

instauran en dichos procesos.

Este interés por la pedagogia y la didéctica es ampliado por Rincén, Narviez y
Pérez (2009), quienes adelantaron un proyecto de investigacién interinstitucional, basado
en la siguiente hipotesis: “los modos de leer y escribir de los estudiantes son un efecto de
las condiciones pedagdgicas y didacticas que la universidad promueve, asi como del tipo de

demandas que plantea” (1).%°
6.3.10.3 Lalectura y la escritura en las universidades anglosajonas

Mientras la hipétesis de las universidades colombianas se convierte en el punto de
partida para adelantar la investigacion en mencion, podriamos decir que su enunciado ha
sido demostrado en las universidades anglosajonas. Esto se evidencia con la existencia del
“Movimiento escribir a través del curriculum”,”’ liderado por profesores, estudiantes y

directivas. Al respecto, Carlino (2002) senala que la alfabetizacion de los estudiantes

96 La investigacion se titula: “;Para qué se lee y se escribe en la universidad colombiana? Un aporte a la
consolidacidén de la cultura académica del pais” (se inicié en 2008 y sus resultados se socializaron en 2011 en
el IX Taller de la Red Colombiana de Lenguaje). De ella participan 17 universidades colombianas; las
reflexiones de Parra (2010), Garcia (2008), y Bland6n (2011) hacen parte de los avances parciales de este
proyecto interinstitucional.

97 La cursiva es de la fuente.
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requiere la voluntad politica de las instituciones, en especial de los directivos, pues cuando
estas instancias se interesan por los modos de leer y escribir de sus futuros profesionales,

contribuyen con su inclusion en la cultura académica de sus disciplinas.

En Estados Unidos, por ejemplo, la mayoria de las universidades cuentan con un
centro de escritura que ofrece los siguientes servicios: tutores que discuten los borradores
escritos por los estudiantes de las diferentes unidades académicas; cursos electivos de
escritura para las diferentes disciplinas y niveles, con distintas perspectivas temaéticas;
asistentes que apoyan las actividades de los profesores y los procesos de escritura de los

estudiantes que lo requieren, y materiales de apoyo, que orientan dicho proceso.

En Australia, las universidades y facultades declaran que cada disciplina remite a
una forma particular de cultura escrita, que incluye una serie de précticas y procesos de
produccion textual. Asimismo, agrega Carlino (2003) que en Canada los procesos de
lectura y la escritura de los estudiantes también hacen parte de las politicas institucionales
de diferentes universidades; se destinan recursos humanos y materiales para cualificar este

proceso, y se concibe la escritura en relacion con los problemas de cada disciplina.

A modo de sintesis, de las diez universidades australianas, veinte canadienses y
sesenta norteamericanas estudiadas por Carlino (2004b), resaltamos algunos de los criterios
didacticos del “Movimiento escribir a través del curriculum”: el estudiante es un productor
de textos académicos y el docente un “lector genuino” de lo expuesto por el primero; todo
productor de un texto necesita una audiencia con la que pueda discutir sus ideas; los
estudiantes deben utilizar estrategias cognitivas que les permitan participar de las practicas
discursivas de su especializacion; los tutores (estudiantes destacados por sus procesos

escriturales en las diferentes carreras universitarias) contribuyen con el desarrollo
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metacognitivo y metalingiiistico de los estudiantes que acuden al programa de escritura,

entre OtI'OS.98

En conclusion, y parafraseando a Carlino (2004a), conocer lo que otros hacen es
gratificante, al recomendar pistas de como mejorar los procesos de lectura y escritura de
nuestros estudiantes. Asimismo, la vision anglosajona no puede entenderse como una
réplica para las universidades latinoamericanas. Infortunadamente, en nuestra region la
escasa voluntad politica del estado, los directivas universitarias y las dificultades que
presentan algunos profesores en relacion con el disefio, acompafiamiento y difusiéon de una
estrategia didactica que cualifique los procesos de lectura y escritura de los estudiantes, nos
impiden, al menos en el mediano plazo, acercarnos a los propdsitos del movimiento

pedagogico y didéctico anglosajon.

No obstante, la lectura y la escritura en la universidad colombiana comienzan un
proceso de reconocimiento liderado por pares académicos adscritos a redes académicas,
como las redes colombiana y latinoamericana de lenguaje. Estas redes potencian el
desarrollo de la cultura académica de los estudiantes universitarios y los docentes de la
educacidn bdasica, media técnica y superior. Sus propuestas promueven la consolidacién de
un movimiento en ciernes, que comienza a extenderse a otros paises de la region gracias a
la continuidad que tienen sus eventos, las publicaciones seriadas y la existencia de mesas

departamentales en los diferentes nodos de la red colombiana.”

98 En Colombia, Caifién et al (2010) adelantan, con su equipo de investigacién, un estudio en el que se
preguntan por el tipo de estrategias cognitivas y metacognitivas que promueven los profesores de una facultad
de educacién para lograr que sus estudiantes comprendan los textos académicos. Aunque profesores y
estudiantes reconocen la importancia de la lectura y la escritura para su vida académica, no establecen su
relaciéon con una estrategia didictica metacognitiva en la que intervienen tres procesos: planeacion,
supervisiéon y evaluaciéon. La mayoria de los docentes planifican la estrategia pero se concentran en la
evaluacion, dejando de lado las actividades de seguimiento y mejoramiento de la estrategia didactica.

99 De los once nodos departamentales adscritos a la red colombiana de lenguaje, el nodo Antioquia impulsa
una mesa interesada en la lectura y la escritura en la universidad. Se recomienda leer los trabajos presentados
en la serie académica Redlecturas 2 (2007), 3 (2009) y 4 (2010).
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6.4 Principios de la investigacion dialégica
6.4.1 La investigacion como experiencia dialogica

La investigacion como experiencia dialégica es un proceso interhumano vy
heuristico; posibilita el desarrollo de la autonomia y el trabajo en equipo entre los
estudiantes y de estos con su docente; es continua porque se pone en contacto con las
vivencias de los estudiantes; cognitiva porque es el estudiante quien se acerca a los
problemas de la ciencia a partir de un hecho sorprendente, y significativa porque se
reconstruye con base en el horizonte de expectativas de los estudiantes y sus hallazgos en

las perspectivas conceptual y cultural del objeto de su indagacidn.
6.4.2 La interaccion pedagégica por medio de la conversacion hermenéutica

La interacciéon pedagdgica por medio de la conversacion hermenéutica tiene un
caricter horizontico, debido a su interés en articular las expectativas de los estudiantes con
los propo6sitos educativos y didacticos del docente; la conciencia de estos agentes culturales
es un producto histérico que se renueva cuando discuten los desarrollos de la ciencia, la
cultura y la sociedad, con la idea de proyectarlos en un futuro compartido; estos sujetos
experimentan la presencia de un #i como ese otro que les permite dejarse hablar; adquieren
un horizonte comprensivo de la cosa investigada cuando llegan a un acuerdo intersubjetivo
del que también participan los especialistas en el tema de indagacién, y sus prejuicios les
permiten tomar conciencia de la alteridad del pasado, con la idea de convertirlos en

argumentos para comprender el presente de lo investigado.
6.4.3 El conocimiento de la ciencia y la cultura basado en el didlogo de saberes

El conocimiento de la ciencia y la cultura, basado en el didlogo de saberes es
experiencial cuando el docente se asume como un prictico reflexivo de los saberes
profesionales que comparte con sus estudiantes, sus colegas y la sociedad; es
interdisciplinar cuando dicho sujeto estd en condiciones de pensar desde la perspectiva de

otra disciplina un problema de su campo de estudios y lo discute con su comunidad
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académica en diversos espacios; ademads, lo difunde en diferentes formatos hipertextuales;
es pedagogico cuando retne dos condiciones: el docente estd en posibilidad de trabajar con
diferentes teorias y experiencias que modifican sus esquemas mentales y se reflejan en el
discurso de sus acciones personales y didacticas y cuando tiene una propuesta basada en
una idea, una practica o un referente tedrico; es comprensivo cuando tiene en cuenta una
intencién, un propdsito, una perspectiva estética, en busca de una conciencia expansiva de
sus estudiantes; es narrativo cuando el docente es capaz de producir saber pedagégico a
partir de los contenidos (problemas tedricos) de su drea de conocimiento; es abductivo
cuando formula una hipétesis novedosa para la ciencia, la cultura, la sociedad y su practica

pedagdgica.
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7. Estructura metodolégica de la estrategia didactica y su Ecedia

En el capitulo anterior mostramos la estructura tedrica de la estrategia didéctica,
basada en la Espiral Comprensiva de la Experiencia de investigacion en el Aula —
Ecedia—. Ahora vamos a exponer su relacion con los procesos metodoldgicos del sistema
didactico de la clase. De esta manera, las relaciones entre la teoria y la practica dejardn
insinuados algunos caminos de cémo vivir una experiencia de investigacion en el aula,

entendida como un proceso de humanizacién de la sociedad apoyado en la educacion.

Si este proceso encuentra en la clase el espacio apropiado para su desarrollo, ;qué le
ocurre a los componentes nodales de la Ecedia cuando se ponen en escena en la clase?;
(deben cambiar el movimiento descendente y ascendente que los caracteriza en la
estructura tedrica de la Ecedia? En efecto, deben transformarse, pues una cosa son los
marcos tedricos que los sustentan, y otra la manera como el profesor y sus estudiantes
comprenden dichos postulados. Este transito entre lo que dice la ciencia y sus modos de
comprension nos insta a pensar en una espiral hologramatica que esté en condiciones de
acoger los componentes nodales de la Ecedia y que al mismo tiempo interactie con los

elementos del sistema didactico de la clase.

Con base en este propdsito, vamos a exponer las relaciones entre la Ecedia y la
organizacion hologramatica del sistema didéctico de la clase. Comencemos por la siguiente

pregunta:
7.1 ;{Qué vamos a entender por organizacion hologramatica?

De acuerdo con Morin (2008: 3), “hemos creido que el conocimiento tiene un punto
de partida” y otro de llegada. Esta vision olvida que “el conocimiento es una aventura en
espiral que tiene un punto de partida histérico, pero no tiene término, que debe sin cesar
realizar circulos concéntricos [...]”. Esta perspectiva es precisamente la que hemos

descubierto para la Ecedia cuando proponemos la presencia de una estructura tedrica
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conformada por once componentes nodales que ponen en situacion de descenso y ascenso
los procesos de conocimiento del profesorado y sus estudiantes.'”’ Este conocimiento, en
palabras de Morin, no es lineal ya que las partes “nos permiten conocer mejor el todo, pero
el todo vuelve a permitir conocer mejor las partes” (10). De esta manera, el estudio de un
fendmeno (fisico o bioldgico) tiene un caracter hologramético que se expresa por medio de

un sistema de autoorganizacidon complejo (en nuestro caso, la clase).

Este sistema de autoorganizacion es similar al que presentan los seres
multicelulares, en los que cada célula contiene la informacion del todo. Esta forma de
organizacion hologramdtica se presenta en una serie de situaciones socioculturales y
educativas, asi: cada palabra tiene sentido en el contexto del discurso que la profiere; el
proceso de educacion de un individuo comienza en la familia, continua en la escuela, y
estas y aquel son permeados por la cultura. Esto hace que cada sujeto posea de un modo

“vago e inacabado” el saber cultural de toda la sociedad (10).

De esta manera, al interior de un sistema de organizacion se presentan una serie de
relaciones complejas entre las partes y el todo. Estas relaciones tienen un caracter recursivo
debido a los procesos de interaccion que se establecen entre “las individualidades
auténomas”. Asi, cada individuo tiene una autonomia y produce un todo que interactiia con
los demds componentes del sistema; sin la presencia e interaccidn entre estos individuos,

“la sociedad no tendria un gramo de existencia” (10).

Estos individuos interactian en un medio ambiente que les brindan las condiciones
para adelantar una experiencia interhumana y cognitiva. Esta experiencia del individuo con
el medio y sus componentes sistémicos, promueve la adquisiciéon y desarrollo de sus

conocimientos. De esta manera, la ciencia como objeto sensible de cognicion promueve la

100 La reflexién de Morin que se presenta a continuacién hace parte del texto “Introduccién. Edgar Morin y
el pensamiento complejo. Extracto”, publicado en Teoria de la complejidad y pensamiento complejo. La obra
de Edgar Morin, de Rigoberto Pupo Pupo y Rita M. Buch Sanchez. En dicha introduccién aparece un extracto
de Edgar Morin, quien autoriza a los autores para publicar en espafiol los “Mandamientos del paradigma de la
simplificacién”, el cual hace parte del libro L’intelligence de la complexité (1999), del fil6sofo francés.
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relacion entre un “observador-conceptuador” y su “objeto observado”. Esta interaccion
hace parte de un principio antrépico que reconoce la presencia de un observador en el
universo. Su observacion lo insta a comprender las determinaciones relacionadas con su
posicion temporal y las del universo. Por ello, como seres vivientes del universo estamos
dotados de una conciencia reflexiva que nos permite “verificar cientificamente nuestros

conocimientos” (Morin, 2008: 11-12).

La verificacion es un proceso falible, pues una demostracion 16gica en el contexto
de un sistema formalizado complejo incluye al menos una proposicion que es “indecible, lo
que hace que el conjunto del sistema sea indecible” (13). Esta indeterminacién del sistema
complejo es una de sus mayores riquezas, pues un ‘“‘sistema conceptual suficientemente
rico” debe incluir situaciones a las que no puede “responder desde si mismo” (13); por ello

debe acudir a un sistema externo, o un metasistema

Un metasistema se caracteriza porque tiene una brecha; en suma, una contradiccidn.
El observador universal interesado en la comprension de un sistema complejo debe estar en
condiciones de distinguir el tipo de contradiccién que lo asecha y los procedimientos que
debe utilizar para comprenderla. En el primer caso, si la “contradiccion es signo de un
error”’, debe abandonar el camino que lo ha conducido a ella. Pero si al recorrerlo
encuentra “niveles mas profundos y desconocidos de la realidad”, es recomendable

continuar con su proceso de comprension (13).

En el segundo caso, la distincién entre una contradiccion y su error puede estar
asistida por la légica. Nos referimos a una légica de las “transgresiones”, propias de un
pensamiento creador (13). Este tipo de ldgica se puede expresar en proposiciones
aparentemente contradictorias, como las siguientes: “Yo soy otro”, en palabras de Morin
(2008: 14), o “Al otro, a Borges, es a quien le ocurren las cosas”, en palabras del mismo
Borges (1978: 808). Estas expresiones son una muestra de la diversidad de nociones que
puede contener una expresion, una proposicién o un hecho. Como lo dice Morin, este tipo

de logica se pregunta por “la heterogeneidad en lo idéntico” (2008: 14).
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Para esta 16gica de las transgresiones, existen dos condiciones que determinan los
procesos de conocimiento del sujeto: lo bioantropolégico y lo sociocultural. En la primera
se encuentra el espiritu, en tanto “6rgano del cerebro”. Este espiritu-cerebro o “maquina
cerebral” es “hipercompleja” debido a la presencia de tres cerebros, asi: el reptiliano (celo,
agresion), el mamifero (afectividad) y el neocértex humano (inteligencia logica y
conceptual). Estas instancias movilizan en el homo sapiens asuntos antagénicos. Por ello,
en algunas ocasiones nuestro comportamiento tiende a la agresion, a diferencia de otros

momentos donde puede ser mds imaginativo o afectuoso (Morin, 2008: 15).

En relacién con lo sociocultural, es dable sefalar que la ‘“‘sociologia de los
laboratorios” promete avances significativos, no solo para la sociologia del conocimiento
—*“aun poco desarrollada” —, sino también para la sociologia de la cultura y la sociologia
de la inteligencia (16). Estas ciencias podrian participar en el nacimiento de una nueva
rama del conocimiento, la noologia. Esta tltima entendida como la “ciencia de las cosas del
espiritu”, de los mitos, los sistemas de ideas, propios de un sistema de organizacién y “un

modo de ser especifico” (17).

A modo de conclusién, Morin (2008) sefiala que no existe una instancia suprema o
epistemoldgica encargada de dirigir nuestro saber; la pluralidad de instancias es decisiva e
insuficiente en nuestros procesos cognitivos y cognoscitivos, pues cada una estd
determinada por un “principio de incertidumbre” diferente (19); si “hay un principio de
incertidumbre en el fondo de la verdad”, este incluye la 16gica. Por esta razén, para la
l6gica de las transgresiones, el observador universal debe avanzar en la comprension y
creacion de un sistema complejo de ideas dirigido por el “principio de la incertidumbre”
(19). En sintesis, el “principio hologramatico ve las partes en el todo y el todo en las partes”

(21).

Esta vision del mundo, el universo, el observador y su comprensién de los
fendmenos fisicos, humanos y tedricos es bastante cercana a la hermenéutica gadameriana
y la teoria peirceana. Asi, mientras Gadamer (2005: 244) considera que el principio de la

comprension le exige a su hermeneuta moverse en un circulo donde es esencial “el
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constante retorno del todo a las partes y viceversa”, para Peirce (1898) la formulacién de
una hipétesis, al estar motivada por una fuerza inexplicable, se convierte en una tarea
inaplazable; por ello ‘“debemos abrir nuestras puertas y admitirla”, al menos
provisionalmente (5). Esta provisionalidad o incertidumbre, en términos morinianos, esta
determinada por una serie de procesos y momentos en los que cada componente (nodal) del
sistema didactico de la clase tiene unas caracteristicas ‘recursivas’, en tanto “el individuo

hace cultura y la cultura hace a los individuos” (Morin, 2008: 2).

Esta caracteristica se proyecta en los diversos sistemas de la sociedad,
especialmente en el sistema educativo, debido al didlogo de saberes que establece el
profesor con sus estudiantes por medio de la cultura académica de su disciplina. Su
inclusién como ensenante de las ciencias y formador de las nuevas generaciones de
ciudadanos del planeta le exige crear las condiciones didicticas para que la clase se
convierta en otro espacio cultural para potenciar la vida académica, laboral y social de sus

estudiantes.
En consonancia con lo anterior, nos podriamos preguntar:
7.2 (Se puede convertir la clase en un sistema didactico?

En la estructura tedrica de la Ecedia, especificamente en el componente nodal
relacionado con los aprendizajes sociocognitivos y culturales de los estudiantes, explicamos
como adelantar la planeacion de una secuencia didactica abductiva. Allf nos apoyamos en
los siguientes autores: Klafki (citado por Runge, 2007); Zabala (2008), Vila (2001), Diaz
(2002); Martinez de Correa (2003), Cantén (2002) y Moreno (2008f), para mostrar por qué
la clase se convierte una unidad de andlisis de la planeacién didéactica realizada por el

docente.

Para estos autores, la clase obedece a una estructura organizativa en cuyo interior se
encuentran una serie de unidades didacticas. Estas unidades pueden ser de investigacion, de
alli su relacién con los problemas inter y transdisciplinares del drea de saber ensefiada (por

el profesor) y aprendida (por sus estudiantes). El desarrollo de cada unidad es diferente,



260

debido a las contingencias que se presentan en una clase. Por ello, podriamos decir que la

clase es un nicho ecolégico con mdltiples formas de organizacion.

Una de esas formas de organizacion es la sistémica, la cual proponemos apoyados
en la perspectiva bioética de Maturana y Varela (1984). Consideramos que es posible
traducir algunas de sus ideas a uno de los procesos didacticos més dindmicos y complejos
de la educacién, como la clase. En este sentido, si la planeacién y el desarrollo de una clase
incluyen una serie de unidades didicticas de investigacion, ;cudles son los rasgos
ontogénicos que el profesor debe distinguir cuando desarrolla en la clase una unidad
didéctica (de investigacién)?'"' La ontogenia considera que en todo ser vivo se presenta un
cambio estructural que no afecta su unidad. No obstante, al interior de dicha unidad
conviven una serie de interacciones “provenientes del medio” (la clase). De esta manera, el
medio es el espacio donde cada unidad puede cambiar, interactuar con otros organismos

vivos (sujetos) y expresar su “dindmica interna” (49).

Esta dindmica interna o “estructural” de los seres vivos produce una serie de “redes
cerradas de produccién de sus componentes” (Maturana, 1997: 5). Es decir, los seres vivos
son “remolinos” (o espirales) productores de sustancias que toman del medio en forma
natural (o deliberada), provocando un intercambio reproductivo y continuo entre sus
componentes. Esta condicion autopoiética de todo ser vivo es portadora de una estructura
particular, en cuyo interior se presentan una serie de interacciones (Maturana y Varela,
1984: 49). Una interaccion no puede determinar un cambio estructural, pues los cambios de
cada unidad estdn relacionados con su “estado previo”. En otras palabras, un “observador
puede hacer notar que, de entre muchos cambios que €l ve como posibles, cada

perturbacién ha gatillado (“escogido”) uno y no otro de ese conjunto” (67).

Este planteamiento nos permite comprender la clase como sistema didactico

complejo, pues las actuaciones cognitivas y cognoscitivas de los estudiantes son diferentes,

101 Recuérdense, por ejemplo, las tres unidades de investigacion —UDI—, que proponemos en el
componente nodal seis, “Planeacién de una secuencia didactica abductiva”.
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debido a su escogencia (natural o deliberada) en cada componente nodal. Asimismo, del
conjunto de “interacciones posibles” el observador puede encontrar algunas que son
“recurrentes o repetitivas” (51). Por ejemplo, ante un componente nodal como la
conversacion hermenéutica, un estudiante puede reaccionar de manera recurrente al
participar de manera activa en la resolucion de las preguntas formuladas por el docente o el
grupo-clase. No obstante, este “acoplamiento estructural” del sujeto puede tener sentido en
algunas secuencias discursivas de la clase, pues otras “no serdn concordantes con la

realizacion de su autopoiesis” (51).

Esto quiere decir que determinados discursos pueden pasar desapercibidos por el
estudiante, bien sea porque el estado previo de su autopoiesis no es el adecuado para
percibir dicha informacién. O porque del conjunto de interacciones posibles, ha escogido la
informacién mds acorde con su cambio estructural o autopoiesis. Este acoplamiento
estructural del sujeto con su medio (la clase) comprende su interaccién con otros
organismos vivos (sujetos). Asi las células u organismos (sujetos) existen “solo teniendo a
otras células en estrecho agregamiento celular como medio para la realizaciéon de su

autopoiesis” (Maturana y Varela, 1984: 51).

El medio es determinante para el desarrollo de los organismos, pues asi como una
“espora que germina da origen a una célula”, debido a la humedad de su ambiente, los
aprendizajes de investigacion de los estudiantes serdn mdas productivos si el ambiente
dialogico de la clase les permite conservar su autopsi€is y establecer un acoplamiento
estructural, de tal suerte que su interaccién, o “fusién” en términos de los autores, los

configure como una comunidad de aprendizaje.'"?

102 EI concepto “comunidad de aprendizaje” lo hemos abordado en diferentes apartados de esta tesis. Por
ejemplo, en la tabla 13 titulada “Planeaciéon de una secuencia didéctica”, consideramos que la estructura
organizativa de la clase se debe realizar con base en los criterios de una comunidad de aprendizaje.
Ampliamos su explicaciéon en el componente nodal “difusién oral y escrita de la investigacién”, cuando
decimos que una comunidad de aprendizaje tiene una visién, un deseo de aprender, una disposicién para
interactuar de manera constructiva; en suma, se trata de una comunidad abierta.
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En este contexto, el medio (la clase) tiene ciertas caracteristicas o elementos que le
permiten a cada célula adelantar un “agregamiento celular como parte de un ciclo de vida”
(53). De esta manera, los cambios estructurales de cada organismo (sujeto) son producto de
la historia de sus interacciones, tienen un cardcter de complementariedad y hacen posible la
existencia de una unidad metacelular. Por ello, cada célula (o sujeto) presenta cambios
estructurales ontogénicos distintos, de acuerdo con su modo de participacién en la unidad

metacelular (comunidad de aprendizaje).

Si los cambios ontogénicos de cada sujeto se presentan al interior de la unidad
metacelular (o comunidad de aprendizaje), ;cudl es “el mecanismo fundamental de
interaccién” que le permite a cada uno de sus integrantes participar en la construccién de
dicho sistema? Al respecto, Maturana (1997) sefala que “al movernos en el lenguaje en
interaccidén con otros cambian nuestras emociones” (27). No obstante, la cultura occidental
nos ha ensefiado que la emocién y la razén son dos procesos antagénicos. Este prejuicio
olvida que “debemos resolver nuestras diferencias conversando, y de hecho, si lo logramos
conversar las emociones cambian y el desacuerdo, o se desvanece, o se transforma con o

sin lucha en una discrepancia respetable” (19).

Este llamado a la razonabilidad en el aula, mediada por la conversacién, confirma
nuestra insistencia en convertir los procesos de ensefianza y aprendizajes en espacios para
el desarrollo individual y colectivo de los estudiantes y su profesor. Asimismo, la
advertencia de Maturana podria compararse con la intuicién sorpresiva del estudiante
cuando considera que ha encontrado un tema de indagacién que lo emociona y lo quiere
explicar con el apoyo de un razonamiento abductivo. De esta manera, la abduccién unida a
la conversacion (hermenéutica) amplia el mecanismo de interaccién propuesto por

Maturana.

Asimismo, compartimos con este autor la idea de que “lo que hacemos en nuestro
lenguajear tiene consecuencias en nuestra dindmica corporal, y lo que pasa en nuestra

dindmica corporal tiene consecuencias” (21) en el sistema didictico de la clase. Este
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microsistema (la clase) hace parte de otros macrosistemas autopoiéticos, como el social, el

cientifico y el educativo. Examinemos cada uno de ellos.

En relacién con el sistema social, Maturana (1997) senala: “cualquier intento de
caracterizar al sistema social de una manera que no reconozca que la conservacién de la
vida de sus componentes es condicidén constitutiva de su operar, se equivoca y especifica un

sistema que no genera fendmenos propios del sistema social” (9).

En otras palabras, la construccion de una sociedad planetaria tiene como uno de sus
imperativos el respeto y la conservacion de la vida de sus integrantes. Actuar en
consonancia con este propdsito significa que cada uno de los subsistemas que ponen en
movimiento a la sociedad debe crear las condiciones materiales, espirituales, intelectuales,
artisticas y tecnoldgicas para que sus integrantes interactien con el sistema de manera

productiva.

El desarrollo de cada subsistema de la clase (social, cientifico y educativo), en
especial el social, se puede potenciar con el desarrollo de las siguientes practicas culturales:
“ampliar las instancias reflexivas que permiten a cada miembro [estudiantes y profesores]
una conducta social que involucra como legitima la presencia del otro”; no limitar los
encuentros de los ciudadanos del planeta fuera del sistema social y promover entre los
mismos la conversacién y la critica; incentivar sus expresiones de afecto; sustituir “la
jerarquia de la moralidad (la imposicién de las normas conductuales)” por una vision ética
de la sociedad; y superar la institucionalizacion de la subordinacién humana (Maturana,

1997: 13-14).

Asimismo, el sistema racional (o cientifico) puede impulsar las siguientes practicas
culturales: su organizacién se realiza con base en una serie de ‘“‘coordinaciones
conductuales consensuales”, producto de un acuerdo entre sus integrantes (22); por medio
del conversar surge lo racional. Esto le exige al razonador (el profesor) abandonar la visién
técnica del razonar, con la idea de superar los niveles de obediencia a los que estd sometido

el otro, unido a su imposibilidad de reflexién para la conversacion (35). En suma, “aunque
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parezca extrafio”, nuestras emociones hacen parte del “sistema racional en el fluir de la
conversacion”; por eso “el verdadero valor de la razén [se encuentra] en la comprension de

lo humano” (35).103

En lo que respecta al sistema autopoiético de la educacién, vamos a retomar los
planteamientos de Alvarez y Gonzélez (1998), quienes afirman: “Los sistemas complejos,
son otra forma de organizar el mundo desde una visiéon multiple, donde el juego es en
circulos que crecen en espiral, donde muchas posibilidades, precisamente por

contradictorias, son viables, coexisten y procuran el avance del conocimiento” (16).

Para estos autores, la “educaciéon como sistema va generando otros sistemas”, de
donde surgen una serie procesos como el denominado docente-educativo, cuyo objeto de
estudio es la didéctica. La did4ctica es un ‘“‘sistema complejo que brota de la pedagogia y
como tal posee unos componentes, una estructura y unas funciones” (17). A diferencia de la
pedagogia, que estudia diversas manifestaciones relacionadas con el sistema docente-
educativo, la didactica analiza los procesos de ensefianza y aprendizaje adelantados por el

profesorado en los diferentes niveles de la educacion (basica, media, técnica y superior).

Estos procesos no son lineales debido a su relacion directa e indirecta con varios
sistemas abiertos (social, cientifico, educativo y didactico). Los componentes de estos
sistemas estdn representados por todos aquellos elementos relacionados con el estudio de
un fendmeno, un proceso o un concepto. La interaccion entre los componentes y su modo
de organizacion le brinda al sistema estabilidad, a pesar de los cambios que se producen en

su interior (14).

103 Una comprensién de lo humano en el contexto de una investigacion en el aula como la que aqui se
expone considera que “el observador no encuentra un problema o un fendmeno [hecho sorprendente] a
explicar que esté fuera de él o ella, sino al contrario, él o ella se encuentra en una pregunta que requiere
responder” (Maturana, 1997: 81).
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Los componentes de la didactica como un sistema complejo son: el problema, el
objetivo, el contenido, el método, los medios, la forma y la evaluacién. Las relaciones entre
estos componentes estdn orientadas por un problema que responde a las necesidades
sociales, politicas, culturales, profesionales, entre otras, de los sujetos de saber (estudiantes
y profesores). De este conjunto de necesidades surge “el primer principio de la didéctica, la
escuela en la vida” (Alvarez y Gonzilez, 1998: 35). El segundo principio, la educacién a
través de la instruccion, se alcanza cuando el docente establece las relaciones entre el
objetivo, el método y el contenido. Y en el tercero y dltimo, la formacion a través de la
comunicacion, reconoce que la educacién es “un acto comunicativo”, posibilitado por el
desarrollo de un “método”. Este método “genera acciones en el mundo de la vida” de los

estudiantes y les ayuda a resolver problemas (36).

Uno de los componentes de este sistema es la “forma”, en cuyo interior se
encuentra la clase. La clase es el espacio donde se “concretizan todos los componentes del
proceso docente-educativo” (62). Cada clase se convierte en un eslabon del sistema
didactico, de alli su importancia con los contenidos. Si el contenido es académico, la clase
puede ser magistral; si fuese laboral, el andlisis de la prictica profesional serd el tema
central de la clase; y cuando se ubica en un horizonte investigativo, la clase debe promover

la formulacién de proyectos entre sus estudiantes (63).
Con todo y lo anterior, veamos ahora:
7.3 La clase como un sistema didactico

Tabla 14. Relaciones entre los componentes nodales de la Ecedia y los elementos de la

clase como un sistema didactico

Sistema didactico de la clase

Elementos
Proceso Estructura teérica| Interaccién | Procesos de ensefianza y Sistemas autopoiéticos
hermenéutico | de la estrategia y dialogica aprendizaje

su Ecedia

Momentos Componentes C Predominio Predominio
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nodales

Introduccién

Didlogo de saberes

Historia de
conceptos

Hecho sorprendente

Comprensién

Hipdtesis abductiva

Aprendizajes
sociocognitivos y
culturales

Didlogo
interdisciplinar

Interpretacion

Escritura

Evaluacion
dialdgica

Sintesis

Socializacion

Investigacion
dialégica

[@N

Profesor estudiantes Social | Cientifico Educativo
X X X X
X X X X
X X X X X
X X X X
X X X X X
X X X X
X X X X X
X X X X
X X X X X
X X X X X

Miremos este sistema en su version hologramatica:
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ORGANIZACION HOLOGRAMATICA DEL SISTEMA DIDACTICO DE LA CLASE

Cientifico

Estudiantes

Grofesor

Aprendizajes
socio-cognitivos
y culturales

Diadlogo
interdisciplinar Hipotesis
abductiva

Profesor s \
Interpretaciéon :
(Escritura Comprension Hecho Gtudlantes
sorprendente
, P ) 17
N e Conversacién \ ‘ "
Gducatlvo vl hermenéutica fistolialde Sl
dialégica conceptos

.

\

‘ Introduccion

‘ Sintesis
%\/estigacién Momentos Dialogo de
dialégica saberes "rofesor
- S N,

M\

\

‘ Estudiantes Componentes
nodales
Procesos de ensefianza
y aprendizaje },

Sistemas autopoiéticos

Tal como se observa en la tabla 14, los elementos de la clase son: proceso
hermenéutico, estructura tedrica de la estrategia y su Ecedia, interaccion dialégica, procesos
de ensefanza y aprendizaje, y sistemas autopoiéticos. Estos elementos se desarrollan por
medio de una serie de momentos de la clase, componentes nodales, conversacion
hermenéutica, predominio del profesor y sus estudiantes en cada momento, y presencia de

los sistemas autopoiéticos en cada uno de los momentos.

Pero si bien este nivel de relaciones es dinamizado y articulado por medio de la
conversacion hermenéutica, que se convierte en el eje transversal del sistema didactico de
la clase, es necesario darle a cada elemento y momento de la clase la posibilidad de migrar
por dicho sistema. Por esta razén, construimos una espiral hologramética que al acoger la
Ecedia fusiona los componentes nodales de esta ultima con los elementos del sistema
didéctico de la clase. Este encuentro simula las relaciones entre las partes (los componentes

nodales) y el todo (el sistema didactico de la clase).
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Analicemos, entonces, las relaciones entre las partes y el todo:
7.4 El proceso hermenéutico y su relacion con los momentos de la clase

En el momento relacionado con la introduccion de la clase, el docente debe
establecer con los estudiantes un didlogo de saberes, poniendo su saber disciplinar y
didactico en el horizonte de expectativas de los estudiantes. Las expectativas de estos
ultimos se movilizan cuando el docente promueve una conversaciéon apoyada en las
siguientes situaciones: un problema de la ciencia, sus preguntas en relacién con dicho
problema, o episodios de la vida cotidiana que fungen como detonadores cognitivos en los
estudiantes. Aqui intervienen componentes nodales, como la historia de conceptos y el

hecho sorprendente.

En el momento de la comprension, los niveles de abstraccion del profesor y sus
estudiantes son mayores, pues estos sujetos deben haber formulado por lo menos una
hipétesis abductiva. Este enunciado es producto de los aprendizajes sociocognitivos y
culturales que los estudiantes y su profesor van alcanzando en cada una de las clases. El
profesor debe acudir a diversas fuentes tedricas con la idea de mostrarles a sus estudiantes
que el estudio de una hipdtesis es inter y transdisciplinar. Esto les ayuda a comprender la

cultura y la ciencia como un proceso holistico.

Llegar al momento de la interpretacion significa que el proceso de escritura y
reescritura de la hipétesis abductiva les ha permitido a los estudiantes y su profesor poner
en didlogo diversos puntos de vista. No solo deben quedar consignadas las ideas ajenas;
también los estudiantes deben ir asumiendo una postura en relacion con lo dicho por otros
autores. Aunque este momento incluye la evaluacion dialégica y hace parte de todo el
sistema didéctico, queremos llamar la atencion en relacién con lo siguiente: los criterios de
evaluacion deben ser acordados entre el profesor y sus estudiantes, con la idea de que las

valoraciones cualitativas y cuantitativas se correspondan con lo consensuado.

Finalmente, el momento de la sintesis hace parte de la inclusion de los estudiantes y

su profesor en la comunidad académica (universidad) o comunidad educativa (educacién
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basica y media). Por tanto, la socializacién del proceso y los resultados de la investigacion
contribuyen con la cualificacion de la investigacion dialégica adelantada por dichos sujetos

de saber.

Si bien cada uno de los componentes nodales es necesario para el desarrollo de la
clase como un sistema diddctico, es posible que algunos estudiantes no interactien con
todos los conceptos. Esta situacion serd una limitante o una oportunidad de acuerdo con el
proceso y los resultados que arroje el tipo de “escogencia” realizada por el estudiante. En
suma, el estudiante (o su equipo de investigacion) y el profesor deben saber donde se

presentaron las limitaciones y los alcances de los aprendizajes de investigacion.

Por otra parte, debemos recordar que la conversacion es la célula madre del sistema
did4ctico de la clase, pues el didlogo con los estudiantes debe ser constante, bien sea porque
los intercambios verbales se presentan en tiempo real, o porque se acude a otros
mecanismos como la tutoria o asesoria extraclase. Es importante que el profesor tenga
presentes las caracteristicas de la conversacion hermenéutica, como son: su dimensioén

ontoldgica, politica, estética y pedagdgica.

También debemos tener en cuenta que cada uno de los momentos de la clase les
exige a los sujetos dialogantes su participacion activa. No obstante, en la introduccion,
donde se encuentra el didlogo de saberes y la historia de conceptos, el profesor debe asumir
un mayor liderazgo debido a su conocimiento en estos temas. Esta misma observacion se
debe tener en cuenta para el momento de la comprension, donde aparece el componente
didlogo interdisciplinar. Esta observacién no desconoce el camino que puede recorrer el
estudiante, esto es: pasar de aprendiz de investigador a investigador en formacién, y de este
ultimo a investigador. Por eso, hemos reiterado que la educacion de un sujeto para la

investigacion debe incluir los tres niveles de la educacion (basica, media y superior).

Finalmente, los tres sistemas autopoiéticos (social, cientifico y educativo) estdn en
interrelacion con los elementos del sistema didéctico de la clase. Esto quiere decir que no

hay saberes asépticos y mucho menos sujetos carentes de una visién de mundo. Es posible
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que un sistema autopoiético predomine sobre otro en algunos momentos de la clase; sin
embargo, serdn el profesor y sus estudiantes los encargados de analizar en forma critica y

propositiva el lugar de estos sistemas en el proceso de reconstruccion de sus saberes.
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Conclusiones

La teoria de la abduccion es una propuesta en ciernes para la investigacién en la
escuela y en la universidad. Los estudiosos del tema citados en este apartado hacen
contribuciones a la ciencia en diferentes ramas: el cardcter connatural de un hecho
sorprendente; el relato investigativo de tema detectivesco y sus posibilidades para la
formacion de maestros investigadores; la razonabilidad y la creatividad en el desarrollo de
las habilidades de los estudiantes; la hipdtesis abductiva y la hermenéutica del texto

narrativo, entre otros.

Asimismo, la estética para la hermenéutica literaria y el enfoque gadameriano, tal
como lo hemos mostrado en la Ecedia, compromete varias dimensiones del sujeto
cognoscente 0 hermeneuta (una visién ontolégica y epistemoldgica, una postura politica,
una €ética, una visién de mundo, una conciencia histérica, una actitud de cambio individual
y colectivo, entre otros). Estas dimensiones son interdependientes, ya que el estudiante las
moviliza en su trayecto de lectura, pero en muchas ocasiones no es consciente de ello. Por
eso el docente debe disefiar estrategias didacticas que conviertan los significados del texto
en nuevas vivencias y aprendizajes socio-cognitivos y culturales para los estudiantes. A
pesar de las diferencias contextuales y cognitivas que se pueden presentar entre un
cientifico y un narrador de relatos enigmaticos, un aprendiz de investigador (sujeto escolar)
y un investigador en formacién (estudiante universitario), el punto de encuentro de estos
sujetos serd su capacidad de imaginacion y abduccién para comprender o crear ideas

novedosas.

Mis adelante cuando hablamos de la secuencia didactica como proceso de
investigacion en el aula, los interesados en esta propuesta podrian estudiar con mayor

detalle las caracteristicas del articulo de investigacion con base en la triada signica (icono,
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indice y simbolo). El docente podria analizar con sus estudiantes (universitarios) un corpus
de articulos con base en estas categorias 16gico-semidticas, de tal suerte que, con base en un
cuadro comparativo en el que aparezcan las preguntas de investigacion, las hipoétesis, los
enfoques cientificos y metodolégicos y las conclusiones, surjan temas que llamen la
atencion de los estudiantes, hasta convertirlos en aprendizajes de investigacion. En el
ambito de la educacién bdsica y media, los tedricos del género policiaco exponen rutas
tedrico-metodoldgicas que también son aplicables al relato enigmatico. Este dltimo género,
como lo hemos repetido en diversas ocasiones, es mds interactivo y diddctico, pues le exige
al lector lanzar diversas hipétesis y participar del juego conjetural propuesto por el

narrador-investigador del relato.

Por su parte, los autores en didactica se dividen en dos grupos asi: los interesados en
la historia de la didéctica y el didlogo de saberes y los que se dirigen a problematizar la
didactica general, la especifica y la pedagogia. Asi, cuando estudiamos la historia del
concepto de estrategia diddctica mostramos que su evolucién se inicia con el uso de frases
cortas y enigmaticas, hasta las relacionadas con un enfoque profundo para lograr en los
estudiantes su acercamiento a los problemas de la ciencia. En la mayoria de las estrategias
predomina el uso de la pregunta; esas estrategias se apoyan en enfoques cognitivos, su
disefio tiene en cuenta los métodos de la ciencia e implementan el didlogo como un proceso

de mediacidn en el aula.

En futuras investigaciones, los interesados en el método abductivo como proceso
didactico para la formaciéon de investigadores en la escuela y la universidad podrian
focalizar su andlisis en el estudiante, pues si bien en diferentes apartados de esta tesis
hablamos del estudiante universitario y del escolar, es necesario preguntarse € imaginar
como seria la espiral comprensiva del aprendiz de investigador (en la escuela) y del

investigador en formacidn (de la universidad).

Esta propuesta les exige a los interesados acudir a las teorias de la ensefianza y su
relacion con la didactica cognitiva, para de esta manera analizar los siguientes aspectos: los

ritmos de aprendizaje de los estudiantes, sus formas de acercamiento a la ciencia y la
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cultura, sus procesos metacognitivos, los ambientes de aprendizaje que se deben crear para
avanzar en dicho propdsito, y el papel que cumplen las estrategias de aprendizaje asistidas

por programas virtuales, entre otros.

En lo que respecta a las teorias relacionadas con la investigacion, podemos hablar
de tres grupos de especialistas: los traductores de la hermenéutica al campo de la
investigacion en la escuela o la universidad; los interesados en el anélisis del texto literario
con propdsitos estéticos o investigativos, y los investigadores en educacién que articulan
este proceso a propuestas didacticas para desarrollar en los estudiantes (de escuela o de

universidad) algunas habilidades de indagacion.

El primer grupo se apoya en el arte de la pregunta para generar el intercambio de
saberes. Sus impulsores consideran que el proceso de investigacién y el conocimiento
producen un movimiento de carécter dialéctico, holistico y espiralado. Estas caracteristicas
son similares a las planteadas por Peirce cuando sefiala que la hip6tesis ird cambiando, pues
recibird modificaciones, correcciones y ampliaciones de aquel que, en lugar de interesarse

por ensefiar, se propone aprender de los errores y de su experiencia.

En el segundo grupo, los interesados en la lectura abductiva con propdsitos
investigativos y estéticos nos muestran diversas estrategias para formar a los estudiantes o
los docentes en los procedimientos de la narracién investigante. Sus reflexiones nos
permitieron validar el lugar del relato enigmatico (y policiaco) en la clase de literatura y la

formacion de investigadores en la escuela.

En el tercer grupo de especialistas concedimos prioridad a proyectos didacticos de
investigacion que presentaran las siguientes caracteristicas: que mostraran las relaciones
entre la didactica y la investigacion; que ubicaran al docente y a sus estudiantes como
investigadores en un mismo contexto y tiempo; que nos permitieran reconceptualizar el
contexto y las exigencias de un aprendiz de investigador (estudiante de la escuela), un
aprendiz de experto (el docente) y un investigador en formacién (estudiante universitario),

y un tutor con experiencia investigativa (profesor universitario); que se apoyaran en teorias
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de la investigacion, la ensefianza y el aprendizaje, cercanas al enfoque hermenéutico,
constructivista, critico, complejo y sistémico, y de manera especial, que mostraran

estrategias innovadoras de la investigacion en el aula.

Consideramos que los siguientes elementos no aparecen en dichas experiencias: el
tema de indagacion de los estudiantes y el docente debe comenzar con un hecho
sorprendente. Este hecho se convierte en un problema de investigaciéon cuando es
formulado por medio de una hipétesis abductiva; si la difusién de la investigacién es
intencionada, el docente crea en el aula las condiciones ecoldgicas para que sus estudiantes
establezcan el transito y la relacion entre una comunidad de aprendizaje y las redes sociales
de conocimiento; la evaluacién y la investigacién son de cardcter dialégico y responden a
los siguientes enfoques: (cualitativo y hermenéutico), didactico (socio-constructivista),
subjetivo (construccion de acuerdos por medio de la razonabilidad dialdgica), sociocultural
(la ciencia como un bien cultural), politico (educaciéon de ciudadanos globales, criticos y
propositivos), estético (la recepcion de los textos se realiza con la idea de producir ideas
nuevas) y ético (las experiencias y saberes de los estudiantes y el docente son significativos

en cada uno de los momentos de la Ecedia).

En suma, el principal aporte de esta estrategia consiste en motivar al profesorado
para que piense la investigacion en el aula como un ejercicio de innovacién didactica. La
innovaciéon comienza cuando el docente reconoce en sus ideas y las de sus estudiantes el
germen de preocupaciones cientificas, artisticas, culturales, sociales y culturales que,

antiguas o nuevas, pueden recibir un tratamiento original o diferente.

A modo de cierre, podemos decir que la representacion mental de la estrategia
didactica en sus dos versiones complementarias, denominadas la Ecedia y la Organizacion
hologramatica de la clase, no hubiese sido posible sin el horizonte de sentido de esta
investigaciéon. Nos referimos a su objetivo general, que consiste en el disefio de una
estrategia diddctica basada en los procedimientos de la hipétesis abductiva, la hermenéutica
(literaria) y el didlogo de saberes para la formacion de profesores investigadores en la

educacion bésica, media y superior.
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Este propdsito funge como el todo de la investigacion. Sus partes estdn
interrelacionadas por medio del pasado, el presente y el futuro de esta investigacion. El
pasado nos permitié saber cudles son los problemas tedrico-practicos que una estrategia
didéctica interesada en la formacién de profesores investigadores debe reconocer para
avanzar en su tratamiento. La historia de conceptos nos ayudé a rescatar el valor de la
experiencia en los procesos de investigacién en el aula. El estado en cuestion mostré la
vigencia del tema en estudio y la inexistencia de algunos temas-problema susceptibles de
convertirse en innovaciones para el campo de las didécticas (general, de la literatura y
universitaria). Las experiencias de investigacion abductiva en la educacion bésica, media y
superior, revelaron los alcances y limitaciones de la estrategia. Sobre todo, nos permitieron

mostrarle al lector las posibilidades de la estrategia en los tres niveles de la educacion.

Finalmente, el futuro de la investigacion insinda otros senderos para abordar los
desafios y los problemas de las did4cticas general, especifica (de la literatura) y
universitaria. Estos senderos o caminos que se bifurcan, como lo dijera Borges en uno de
sus cuentos (1978), aunque escarpados e indecibles, se convierten en los detonadores
abductivos de una investigacion inter y transdisciplinaria interesada en el proceso de

humanizacién de los habitantes de este planeta.
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