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Alumna: Pero bueno, no sé si hacerlo asi recortado tipo mal a propésito...

Docente: Y vos querés que te diga, si lo hacés o no asi?

Alumna: Podrias, estaria bueno, fijate... [Entonacion suplicante]

Docente: No... error, pésimo, jamas te lo diré... [Con énfasis]

Alumna: Si, es que probé y no me gusté mucho...

Docente: Fijate no s€, puede ser bueno, o no. [Mueve su cabeza de derecha a izquierda, negando]

Toda interaccién comunicativa esta atravesada por supuestos y prejuicios. Lo dicho es sélo un aspecto y, ni
siquiera el mas relevante, de ese acto cuyo marco ideoldgico esta configurado antes de que se pronuncie

palabra alguna. En esa escena las palabras nunca son inocentes, neutrales, sinénimas o intercambiables.

La comunicacién proyecta y reafirma la autoimagen de cada uno de los participantes en la voz, en los gestos del
otro. Quién soy, quiénes son los otros, qué pueden o deberian decir (o callar) y cuando hacerlo son
determinaciones que preceden temporal y l6gicamente a lo dicho, al llamado contenido referencial por la

semantica linguistica.

Este analisis aborda la comunicacion en el taller de disefio grafico, los didlogos entre docentes y estudiantes a
proposito de la correccion o critica de proyectos, situacion clave de intercambio en el aprendizaje del disefio. Si
ambas figuras son habladas por las voces del deber ser y sujetadas por marcos institucionales que las
configuran, esa interaccion necesariamente reproduce y valida marcos ideoldgicos pre construidos desde otros
espacios. El saber y el poder si ocupan lugar. La situacion favorece o condiciona las acciones de los

participantes segun su rol y su capital simbdlico, en una constante negociacion.

En observaciones exploratorias pude percibir que, tal como en una escena teatral, dichos actores sociales
reproducen un texto no escrito, aunque aprendido. Si su papel esta escrito, si sus didlogos son hablados por
esas tradiciones, ¢ como modificar este guion? ; En qué momento desanudar una posible tragedia? ¢ Son

acciones deliberadas o efectos colaterales?

Docentes y culturas académicas como capital institucional

Los docentes son uno de los principales recursos de una institucion educativa, con incidencia directa en la
calidad de su ensefianza. Hay indices para medir o registrar esos datos en base a parametros mas o menos
objetivos —antigliedad, nivel de formacion alcanzado, publicaciones, investigaciones, categorias académicas—,
aunque estas estandarizaciones suelen omitir aspectos muy importantes y muy complejos de dimensionar, que
dirimen diferencias sustanciales entre unos y otros docentes. Cada cultura institucional legitima costumbres y
modos de hacer, reproduciendo marcos ideolégicos. Ese capital simbdlico es dificil de describir o mensurar. De
este modo, toda apreciacion sobre buenas o0 malas practicas docentes solo puede ser enmarcada en la praxis
especifica que distingue la enseianza proyectual de otras. Esas modalidades, que conforman una verdadera

subcultura, a su vez, admiten perfiles coexistentes, marcando zonas de pertenencia y de exclusion.



El taller, espacio naturalizado en la logica de las disciplinas proyectuales, es el lugar donde se legitiman virtudes
y sancionan defectos en pos de un modelo ideal de profesional. Sin duda, es el escenario donde recrear y
transgredir los modos de hacer legitimados para que, en didlogo con la tradicion, cada estudiante pueda ir
construyendo su propia identidad. La I6gica del taller regula conductas silenciosamente —de hecho, ensefiar y
aprender como praxis no significan lo mismo en otras carreras universitarias, en otras facultades. Si “aprender
es el resultado de la internalizacion de una praxis social”’, como afirma Vygotsky (1934), nunca puede ser un
proceso descontextualizado o aséptico. En este sentido, el taller no es simplemente el contexto natural en el que
se desarrolla la actividad de ensefanza del disefio, sino, por el contrario, funciona como espacio facilitador de la

reproduccion y supervivencia de esa practica.

Partiendo de la base que las distintas practicas sociales conforman tipos de conductas y tipos de intercambios
verbales, dichas practicas estan enmarcadas y organizadas por los sistemas del hablar y del habitar: “La
seleccion y ejercicio organizado del habla instaura los discursos propios de determinada practica social, asi
como la seleccidn y ejercicio organizado del habitar instaura las actuaciones apropiadas a esa practica social”
(Doberti, 1992). Cada cultura creara una tipificacion de discursos y de actuaciones segun las actividades o

modos de participacion en dichas practicas.

Las disciplinas proyectuales conllevan ideologias académicas que influyen en las autorrepresentaciones de
docentes y de estudiantes. La forma misma de habitar los espacios determina las practicas —amplias aulas con
mesas-tablero para compartir, bancos facilmente desplazables, varios pizarrones con presencia de docentes y

grupos simultaneos; paneles para exponer trabajos ante el docente y a todo el grupo.

Las actitudes, actividades y estilos cognitivos de las comunidades cientificas que representan una disciplina
estan estrechamente ligados a las caracteristicas y estructuras de los campos de conocimiento con los que esas
comunidades estan profesionalmente comprometidas. Tony Becher (2001) ha investigado desde la sociologia las
culturas disciplinares que conforman verdaderas tribus y territorios académicos. Cada disciplina es una
comunidad que implica un sentimiento de identidad y un compromiso personal, una forma de estar en el mundo.
Este capital simbdlico adopta los rasgos definidos por Bourdieu (1989); e incluye elementos heterogéneos como
mitos heroicos, leyendas, conductas, estilos, jergas, practicas aceptadas o requeridas, que conforman un

verdadero curriculum oculto.

Perfiles docentes viables y estrategias de supervivencia

Las consideraciones que se expondran se basan en un estudio cuyo universo esta limitado a una poblacién de
docentes y estudiantes de la carrera de Disefio Grafico, de la Facultad de Arquitectura, Disefio y Urbanismo, de
la Universidad de Buenos Aires, Argentina. Por tanto no se analizaran modelos docentes ideales: el foco de
vision se acercara a una comunidad docente —que integro desde 1993. Los datos provienen de los resultados
obtenidos de una encuesta suministrada a 216 docentes en la carrera de Disefio Grafico, de entrevistas en
profundidad a los docentes participantes de la investigacion, y del analisis de dialogos docente-alumno
(interacciones dialdgicas en situaciones de correccion de proyectos finales)1 . La encuesta al cuerpo docente
resultd una fotografia de cédmo estan estructuradas las ca- tedras y, consecuentemente, la carrera. La mayor
parte de los docentes —72% de Taller de Disefio y 69% considerando el total de la carrera— son ayudantes (Ver
Figura 1). Estos son los docentes que interactian directamente con los grupos de estudiantes, la mayor parte

del tiempo a cargo del trabajo en el taller.



Como se observa en el grafico (Ver Figura 2), respecto de la experiencia docente, casi la mitad contaba menos
de 5 afios en la docencia, dato que alcanza al 77% considerando a quienes tienen menos de 10 afos de

experiencia. Estos porcentajes aparecen replicados de modo analogo, si consideramos los totales.

Otro dato que puede ser significativo es la formacion de los docentes (Ver Figura 3). En su mayoria los docentes
son graduados de la carrera y sélo un 14% son estudiantes —dejaron el casillero en blanco, como se pedia en la
encuesta. Indagando especificamente sobre la formacion docente, casi ninguno reconoce tener formacion

pedagogica sistematica para ejercer la ensefianza (Ver Figura 4).

Es importante analizar las dos opciones mas ampliamente seleccionadas: ambas provienen de la praxis, del
aprendizaje en la accion misma. Estas opciones, que sumadas alcanzan un 79%, sefialan la importancia del

papel formativo que cumplen las catedras, aunque también es una advertencia.

En primer lugar, los encuestados reconocen haber aprendido a ser docentes compartiendo experiencias con sus
comparnieros y jefes de catedra (47%). En este sentido, la misma estructura de las catedras puede promover la
circulacion de saberes sobre buenas practicas pedagdgicas, por el hecho que los docentes novatos conviven
con ellas, las reconocen en sus companieros y jefes. Ademas, una minoria, el 6% de los docentes afirmaron

recibir formacion sistematica para la ensefanza en el marco de la catedra.

La segunda opcién evoca la situacion de enseianza desde el lugar del estudiante —en muchos casos es una
experiencia cercana temporalmente para los encuestados, docentes graduados recientemente. Un 32% adopta
como modelo docente a quienes fueron sus maestros. Los buenos docentes han legitimado practicas de

ensefianza que ya han sido probadas en los propios docentes, en su rol de alumnos.

Practicas histéricas versus contextos dinamicos

Una formacion docente como la expuesta, basada en la tradicion tiende a ser conservadora, a acuiar el caudal
de saberes, hecho que no necesariamente deberia tener una connotacion negativa. Asi un dia nos descubrimos
repitiendo a los estudiantes una frase textual que decian nuestros docentes, cémo sucedid? El conocimiento
heredado es parte del capital simbdlico de una institucion, de su prestigio y legitimidad. Mientras no se trate de
una reproduccion acritica, que replica modos de conocimiento que ya no sean funcionales a las nuevas

propuestas de la practica profesional o de la disciplina, la trayectoria no deberia ser descartable apriori.

Aunque, cuando las necesidades cambian, no siempre se pueden ofrecer las mismas respuestas, por ineficaces
o impracticables. La masividad, por ejemplo, es un desafio dificil de resolver en la ensefianza del disefio,

manteniendo la calidad y personalizacion necesarias para el aprendizaje en el taller. El contacto de calidad y en
cantidad suficiente con cada estudiante requiere una demanda muchas veces excesiva hacia el docente, en los

actuales contextos.

¢ En qué condiciones es sostenible el taller tal como lo conocemos, como un espacio privilegiado de las practicas
educativas? ; Como garantizar la disponibilidad de recursos humanos en cantidad y calidad? 4 Es sustentable
esta demanda en el tiempo? Tal vez la respuesta esta implicita en la realidad del constante recambio docente,
en los pocos afios de permanencia de los docentes auxiliares, los escasos estimulos y rentas. Una

consecuencia inmediata de estos factores se observa en la poca experiencia de gran parte de quienes estan a



cargo de grupos de alumnos. Por el mismo motivo, hay una imposibilidad de pensar estrategias de formacién a
largo plazo —reemplazadas, en cambio, por estrategias de improvisacion. Fomentar la estabilidad de los cuerpos
docentes, por medio de los concursos de auxiliares, es una respuesta institucional que tiende a solucionar esta

problematica, y es un paso auspicioso en este sentido, aunque insuficiente.

La modalidad de ensefianza proyectual enfrenta el desafio de propiciar un aprendizaje heuristico, personalizado
en un contexto de creciente masividad. Mantener esa aspiracion —y convertirla en una realidad dentro de lo
razonable— requiere docentes formados y expertos. Sin embargo, la sustentabilidad de este perfil docente se
basa en capacidades que desbordan los saberes disciplinares, es decir, no estarian garantizadas
exclusivamente por el hecho de contar con docentes graduados. Entre las diversas habilidades docentes, la
competencia dialdgica en la praxis tutorial docente adquiere una relevancia crucial. La comunicacion en la
ensefianza proyectual —donde docentes y alumnos producen saberes interactuando, dialogando sobre el
proyecto— es irremplazable. El docente no puede decir al alumno qué debe hacer, como resolver su trabajo. En
ese sentido, podria afirmarse que el estudiante debe aprender por su cuenta, aunque sélo lo lograra en
interaccion con un tutor, con quien reflexionara sobre la praxis del disefio. La tutoria es una practica
comunicativa aprendida y, como tal, hacer conscientes sus mecanismos, sus reglas, es un camino para mejorar
la actuacion docente en el dialogo. De modo analogo al psicoanalista, quien aprende como lograr una escucha
activa ante el paciente, el docente tutor desplegara competencias para comunicarse usando todos los lenguajes
y canales a su disposicion para favorecer la comunicacion sobre el proyecto, abriendo caminos, desanudando

malentendidos y co conduciendo el aprendizaje

La palabra reproduce ideologias sobre la ensefianza del disefio

Los docentes de disefio reconocen la importancia del lenguaje verbal en la ensefianza de otro lenguaje, el del
disefo, que es esencialmente grafico. Si bien es cierto también, que ninguna justificacion o explicacion verbal
puede modificar el proyecto en si, nunca puede suplirlo ni sublimarlo, seria imposible prescindir de la

enunciacion verbal en las situaciones didacticas.

La mediacion verbal es fundamental para el desarrollo de instancias didacticas como la exposicion, consignas de
trabajo (verbales o escritas), coloquios, critica de proyectos por parte del grupo. Especificamente en las
correcciones individuales, docente y estudiante interactian mediante la palabra; también hablan con su
gestualidad, su postura corporal, sus risas y silencios. El analisis del didlogo se propone indagar las estrategias
y funciones de la palabra del docente (lenguaje verbal, gestual, grafico), cuando ejerce la critica del proyecto de

sus alumnos con propositos pedagogicos.

El contexto en el que se desarrollan los dialogos analizados es una situacion de gran tension para los
participantes. Es frecuente el malestar de los alumnos cuando los docentes califican sus trabajos. Si no son
aprobados, creen que al docente no le gusto, esto ocurre sobre todo en los primeros afios de la formacion. A
menudo es escasa la compresion de los criterios en que se basa la evaluacién y, mas aun, es habitual que los
estudiantes sospechen que tales criterios existan de un modo consistente, coherente y compartido entre los

docentes de la misma catedra.

En general los alumnos perciben algun grado de arbitrariedad en la evaluacién docente; la valoracion del

docente parece ser materia opinable —incluso improvisada— por eso la correccion de trabajos puede ser recibida



con incomodidad por los estudiantes. El alumno considera el juicio del docente como su opinién personal, no

siempre fundada o legitimada en los saberes propios de la disciplina.

La evaluacion puede mutar en una situacion fuertemente violenta; la voz del docente impone su verdad, ejerce
su poder. En esta relacidon asimétrica, para el alumno, atender la critica docente es muy importante. Operar las
modificaciones que él sugiera, facilita la aprobacion de la materia; no escucharlo, la obstruye. Los resultados han
registrado una recurrencia de ciertas estrategias verbales y no verbales del docente en la situacion de correccion
de trabajos. Estas intervenciones, una respuesta activa ante los proyectos, son recibidas con ansiedad y

expectacion por sus alumnos.

Dialogos en el taller: una escena y tres estrategias

El didlogo en la situacién de evaluacion de trabajos permite indagar cémo la palabra del docente reconduce el
proyecto. Su modalidad de intervencién verbal tiene incidencia tanto en el aprendizaje como en la calificacion vy,
consecuentemente, en la promocion de los estudiantes. En sintonia con los objetivos del estudio, se focalizara la
perspectiva del docente para el analisis de las interacciones dialdgicas. A continuacion se expondran algunas de
las conclusiones de la investigacion plasmada en mi tesis doctoral (Doctorado en Disefio de la Universidad de

Buenos Aires).

Las categorias de estudio se formularon a partir del analisis del registro sonoro de las interacciones verbales en
las correcciones individuales de los trabajos finales, en la materia Taller de Disefio Grafico, Facultad de
Arquitectura, Disefio y Urbanismo, Universidad de Buenos Aires (trabajo de campo en 5 catedras). El corpus es
un conjunto de enunciados aislados de la situacion real que los origind, para convertirlos en material de analisis.
El corpus conformado por interacciones dialégicas en correcciones finales, demostrd ser el mas eficiente para
indagar como influye el lenguaje docente en la produccién de los estudiantes. La construccion del corpus
requirio de la observacion, registro, y transcripcion de la situacion real al lenguaje verbal escrito. Esta operacion
supone una traduccion, que siempre opera modelando el objeto de estudio, convirtiéndolo en un objeto
coordenado. De este modo, atravesado por un lenguaje simbolico que lo organiza como material de estudio, el
corpus es analizable. La extension del corpus es suficiente en cantidad y calidad para facilitar la comparacion y

generalizacion, a partir de los datos. El corpus resultante es un recorte significativo de la realidad estudiada.

Como resultado del analisis, se propone un modelo triadico para caracterizar las funciones de la palabra del
docente (lenguaje verbal, gestual, grafico) sobre la produccion del alumno. El docente interviene en el proyecto
del estudiante 1) preguntando, 2) reformulando teéricamente y 3) proponiendo resoluciones. Mediante estas
estrategias el docente marca, delimita la escena comunicativa, segun el posicionamiento pedagogico adoptado

en cada segmento de dialogo.

1. Las preguntas

Tienden a llamar la atencidn sobre problemas o errores. No son preguntas enunciativas en un sentido estricto —
de quien pregunta para obtener una respuesta de algo que desconoce- sino las tipicas preguntas didacticas.
Pueden estar formuladas sin entonacion interrogativa. El docente pregunta para escuchar una respuesta que él

conoce y presupone que el alumno deberia saber. Como efecto posterior, buscan suscitar nuevas propuestas



(en el trabajo concreto) por parte de los alumnos. Se relacionan con propuestas para experimentar, jugar, probar

resoluciones. Incitan la busqueda, estimulan la investigacion. Son intervenciones que promueven la duda:

Docente: ¢ Ese va a ser el formato?

Alumna: No sé. No tan chiquitos. Mas graandes. Hay mucha informacién. Bah... no mucha pero...

Docente: Ché... 4y por qué esta tipografia para Escualo?

[Silencio. La alumna muestra muchas pruebas tipograficas del logo]

Alumna: No sé si te dice algo [Risas, muestra varias pruebas]... Pensaba. Probé un pary es

como que las Vviii...

Docente: ¢ Una caligrafica?...

Alumna: Bueno, yo probé. Si, caligraficas, caligraficas o algo por el estilo.

Docente: Estas.

Alumna: Esto es lo que pensaba, como que si estoy llamando a la gente... a la locura, las caligraficas...

Aunque muchos fragmentos de dialogos entre docentes y estudiantes con motivo de la correccion de trabajos
evocan las formas mas duras (y casi exasperantes) de la mayéutica socratica, la intencidn es suscitar nuevas
propuestas en el trabajo concreto. El docente dosifica este método, porque, como efecto colateral, descoloca,
genera ansiedad y angustia. Los estudiantes pueden perciben algun grado de peligrosidad en estas preguntas.
Reaccionan con disimulada molestia o intentan conductas autodefensivas. Sin embargo, el uso de formas
interrogativas por parte del docente tiene un alto valor para promover la reflexién. Nada puede darse por
supuesto o sobreentendido. Las preguntas tienden a llamar la atencion sobre problemas o errores aunque, a

menudo, soélo buscan despegar al estudiante de sus propias certezas.

La interrogacion ensefia una bateria de preguntas estratégicas para pensar distintas resoluciones de un
proyecto. El estudiante, sometido a esta metodologia aprende a evaluar las distintas posibilidades y elegir
criteriosamente las mas adecuadas, —aunque, sabiendo siempre que no existe una unica resolucion correcta.
Por eso, esta fase —en la que se ponen en juego las hipoétesis abductivas— adquiere un sentido especial.
Mostraria que el proyecto no tiene una solucion unica que pueda ser deducida de premisas generales, de las

que se infiera su verdad o validez.

Los efectos hasta ahora resefiados, casi siempre positivos, se oponen al uso de la interrogacion irénica, cuya
intencion agresiva paraliza al estudiante en lugar de ponerlo en funcionamiento. Este tipo de pregunta no puede

ser respondida, obtura el didlogo y erosiona la relacion entre quien aprende y su maestro.

2. Las reformulaciones teodricas



El docente reformula porciones del dialogo en términos del lenguaje disciplinar, con el proposito de consolidar el
aprendizaje de determinados conceptos ensefiados. Aunque, sutilmente, funcionan como justificaciones

(apelando a la voz de la teoria) de la propia correccion docente.

El docente no se basa en su criterio subjetivo, sino que su intervencién reposa en el saber disciplinar
consolidado. Su voz individual encarna la voz de la comunidad (la del Disefio Grafico) que autoriza y valida sus

dichos. Son ejemplos de reformulacion generalizadora:

Alumna: Pasa que hacer un... un dibujo...

Docente: Dibujo no. Una sintesis.

Alumna: Y eso del logo a mi es como que se me complica, porque poner el logo... el dibuijito...

Tipo algo asi caracteristico porque...

Docente: ¢ Qué dibujito?

Alumna: Claro, porque supuestamente hay que tener un logotipo...

Docente: ¢ Di-bu-ji-to?

Alumna: Bueno, un dibuijito...

Docente: Propiedad, hablemos con propiedad. ¢ Di-bu-ji-to?

Alumna: A esta altura del afno...

Docente: j¢ Di-bu-ji-to?!

Docente: j¢ Di-bu-ji-to?!

Alumna: Bueno, el dibuijito...

Docente: No, dibujito no...

Alumna: Bueno, el coso.

Docente: Loguito, loguito, loguito.

En la siguiente intervencion, el docente focaliza dos conceptos: paleta cromatica y legibilidad:

Docente: Como problema basico: paleta cromatica. Ahi la paleta que estdas manejando es tan tan taaan cercana
una de otra que... ah. ¢ Esto lo viraste vos? Pero esto no lo vas a leer asi. Entendés? ; Como era? ;Blanco y
negro?



Alumna: Blanco y negro.

Docente: Y por qué lo viraste?

Alumna: Y... no sé...

Docente: Como te las arreglas aca... y, no sé. Toca la foto hasta que te dé el color.

Basicamente los campos semanticos involucrados en los segmentos de reformulacion teé- rica son dos: 1)
conceptos, nociones y teorias del campo profesional del Disefio Grafico, y 2) definiciones que delimitan el
proyecto en tanto ejercicio pedagogico. Cuando las enuncia el docente a propdsito de la correccién de la pieza,
no son discutidas sino aceptadas, por su forma de reglas generales que se aplican a un particular. El cuerpo
tedrico funciona para el docente como un criterio valido, con mayor apariencia de objetividad para fundamentar

la evaluacién y, en consecuencia, como reaseguro para el acuerdo entre ambas partes.

Otra importante funcion de estos segmentos es el aprendizaje del lenguaje disciplinar (tecnolecto, jerga
profesional) con los que el disefio grafico se nombra a si mismo, a sus materiales, procesos y producciones.
Formar parte de la cofradia implica compartir ese lenguaje que, mas alla de servir como medio de comunicacion,
cohesiona y otorga sentido de pertenencia a los iniciados. Conocer los nombres es poseer los cédigos, las llaves
de acceso simboalico en el universo del disefio. Sus tradiciones, el paraiso y sus mas oscuros infiernos, donde

seran condenados pecadores e incrédulos.

3. Las resoluciones

Otorgan respuestas docentes autorizadas. Proponen soluciones de tipo conceptual y grafico, incluyendo la
reformulacion de las piezas. Crean un movimiento contrario a las preguntas, porque tienden a cerrar las

opciones.

Se producen, principalmente, provocadas por los estudiantes (en su intervencion verbal o por sus propuestas
graficas). A veces se relacionan con preguntas formuladas por los alumnos, buscando la respuesta correcta. O
aparecen cuando el docente juzga que ya no hay mas tiempo de experimentar por parte del alumno. El docente
evalla que, en ese momento, una intervencion de tipo 1 (pregunta) no orienta al alumno o podria angustiarlo.
Algunas de estas resoluciones comienzan, en apariencia, como formulaciones del tipo 1 sin embargo, en rigor,

son solo preguntas retéricas, es decir, afirmaciones que sugieren como resolver el trabajo.

Docente: s Tenés mas?... ;Sabés que pasa? Te vas a volver, pero... mona, para lograr la legibilidad adentro de
€s0... porque... ¢ como controlas los espacios que hay aca? Y no es un problema de color, no es que decis:
“bueno, aca lo invierto, lo pongo en blanco, escala” y ya esta... ;Y aca? Estas en el horno... ;Soluciones?
[Silencio] Una, una muy sencilla, seria que esto no fuera al corte. ; Qué pasa si esto no es al corte y es el
protagonista...? O sea, este es el afiche, ¢no? El que tenés aca, s no? Esto... ; Qué pasa si esto...? Viene asi...
[Silba] Aca esta el tipito, 4no? Re canchero, (cruzado) de piernas... Y la cancién aparece aca... Tututu, tututd,

tututd. [Tararea]

La intromision en el proyecto del estudiante puede escalar de la palabra al acto. En siguiente caso, el docente

muestra una resolucién directamente mediante marcas gréficas, bocetando. Tantea, pide permiso al estudiante,



quien asiente en silencio.

El pasaje de la accion verbalizada a una accion concretizada franquea una barrera muy tentadora y peligrosa.
En esta reflexion se prende un alerta sobre la autorrepresentacion del docente y su funcién en esa situacion:

¢ Quién enuncia en esa pieza? ; Como desligar la responsabilidad de ambos sujetos en el mismo enunciado?
Preguntas que tienen relevancia en el contexto educativo, por sus consecuencias en la calificacion y promocion

de los estudiantes.

Docente: Esta bien. Bueno. Vamos con el logo.

Alumna: Yo antes tenia éste.

Docente: Este no va ¢no? va éste. [Lo observa] ¢ Le puedo hacer un... toquecito a éste? Qué

pasa si las dos aletas éstas de adelante... [Dibuja]

Alumna: [Interrumpe.] No quedan tan avion 4no? [Risas]

Docente: Si...muy bien.

Alumna: [Risas]

Docente: Si. Es una cuestion de empezar a darle cierta curva aca, algo. Una mas chica, una mas grande, ¢eh?

[Se refiere a las aletas de tiburdn en el logotipo] Para que no quede tan... tan... [Bocetal]

Estas intervenciones tan ansiadas por los alumno, sin embargo, tienen un costado menos positivo, ya que
generan cierta incomodidad al docente respecto del cumplimiento de su rol. Cuando el docente usa esta forma
de intervencion, lo hace un poco a su pesar. Esta convencido de que no debe proveer una respuesta unica

(incluso aclara esto) y expresa que esta resolucion no debe usarse textualmente sino como orientacion.

El docente teme quedar entrampado, ya que en caso de que el alumno use en su entrega la solucién provista
por él, tampoco podria reprobarlo y, en alguna medida, se estaria evaluando a si mismo. También resulta
negativo para el alumno, ya que de este modo se esta bloqueando una resolucion valida posible, se le dice: “asi

seria correcto, pero no lo copies”. Se muestra una solucion, al tiempo que se la suprime del menu de opciones.

Alumna: Si, como no llenarlo tanto de...

Docente: Lo esta ahogando, el tiburén se esta ahogando. Hacé algo, pero no lo hagas igual a éste. [Se refiere al

boceto que disend el docente durante la correccion]

El docente provee una resolucion grafica valida para corregir el proyecto, mientras boceta, acompana el gesto
con una explicacion verbal. El dialogo concluye con una advertencia: ... “no lo hagas igual a éste”. El estudiante

queda apresado en una situacion paradojal: ahora posee la respuesta, aunque no puede usarla.

Este es el motivo por el cual las mejores resoluciones adoptan formas linglisticas de mayor complejidad, con

gran carga retorica (desde la mencionada pregunta retérica hasta la presentacion de ejemplos metaféricos o



hipotéticos). Todo indicaria que el docente no esta dispuesto a ofrecer una resolucion literal, transparente, sino
que espera al menos un esfuerzo interpretativo por parte del estudiante. Los docentes mas experimentados
también son expertos en este tipo de estrategias que, usando metaforas textiles tienden mas a tejer redes, que a

anudar hilos.

En los dialogos entre los docentes y sus estudiantes encontramos segmentos de cada una de estas estrategias,

que se combinan y alternan segun los requerimientos de las situaciones didacticas.

Cada una de estas estrategias comunicacionales, a su vez se despliega en sub estrategias: P (preguntas) T
(reformulaciones tedricas) y R (resoluciones). Las sub estrategias expresan diversos modos y funciones de las 3

modalidades basicas, observadas en el posicionamiento docente durante la interaccion dialdgica.

¢ Reconocen los docentes estas practicas comunicativas?

Alumna: jEmpiezo por el problema?... ¢ 0 por las soluciones? [Risas]

Docente: Si, lo que vos quieras. Es lo mismo.

En la encuesta ya citada, se introdujo un item referido a las acciones docentes (verbales, valorativas y
actitudinales) en la situacion de correccion. Sus resultados confirmarian que los docentes tienen algun grado de
conciencia de las funciones que cumplen en los dialogos, al menos cuando son interrogados al respecto. En los
didlogos los docentes adoptan estrategias comunicacionales de modo mas o menos intuitivo, para orientarlos en
cada etapa de la ejecucion de sus proyectos. Esa comunicacion con diferentes funciones y modalidades

responde a una logica de interaccion, a un estilo comunicativo ya institucionalizado.

La accion verbal en la que mas se reconocen los docentes es la reformulacion tedrica. La totalidad de los
docentes de la carrera encuestados afirma realizar esta accion verbal en la situacién de correccion, aunque, en

la secuencia de prioridades, es seleccionada en segundo lugar (40% del total).

La formulacion de cuestionamientos es levemente inferior en importancia (37%), aunque es la accion verbal
elegida en primer lugar (73% del total), coincidiendo con la observacion de los casos analizados (catedras A, B,
C, y D). Hacer preguntas solo para un infimo porcentaje de docentes (2%) puede estar como ultima accién de
entre las tres propuestas. Un significativo grupo de docentes (23%) afirma que en alguna instancia de la
correccion ofrece a los estudiantes una solucion, es decir, responde preguntas sobre la resolucién del trabajo.
Seguramente hay encuestados que se niegan a reconocerlo de modo consciente, aunque la observacion de
dialogos en la situacion de correccion muestra lo frecuente de este tipo de intervencion. Sin embargo, los
docentes que resuelven afirman hacerlo como un recurso final (el 73% en tercer lugar, 23% en segundo lugar, y
solo el 3% en primer lugar). En la figura 5, se consignan resultados totales de los docentes de Taller de Disefio

exclusivamente, que concuerdan con la tendencia general de la carrera.

Segun estos datos, en orden de frecuencia se equilibran las acciones de indagar (preguntas) a los estudiantes y
las de proveerles conocimientos tedricos (reformulacion), la resolucién solo es usada por una parte de los

docentes.



El orden preferido que se consigna es cuestionar en primer lugar, la accion de reformular en la etapa posterior vy,
luego, solo algunos docentes acceden a resolver, o llegan a admitirlo. Los datos que se resumen en los totales,
marcarian una tendencia general, para los docentes las tres estrategias y funciones estan naturalizadas como

parte de sus practicas pedagdgicas.

Teniendo en cuenta los resultados de Taller de Disefno (Ver Figura 6), entre las acciones verbales, la mas
seleccionada es reformular teéricamente, es decir, definir o explicar conceptos tedricos para corregir el proyecto,
—se pedia que marcaran si reconocian esa conducta, y que consignaran un orden de su aparicion (1, 2 y 3).
También queda clara su correlacion 1, 2, 3 en el devenir temporal (y l6gico) de las correcciones. En la figura 6, la
tabla muestra que los docentes de Taller de Disefio seleccionan como primera opcion la estrategia P

(preguntas), seguida por las reformulaciones tedricas (T) y las resoluciones (R) en ultima instancia.

Los resultados confirmarian que los docentes tienen algun grado de conciencia de las funciones que cumplen en
los dialogos, al menos cuando son interrogados al respecto. También resultd, en alguna medida un patrén de
evaluacion interna de la adecuacion y validez de este tipo de analisis, en un momento de la investigacion, ya

que, al menos, no son acciones que los docentes crean ajenas o poco pertinentes a su labor.

Ello implicaria que, en la medida en que esa intervencion verbal y no verbal deviene un proceso consciente,
podria ser aprendida y perfeccionada como parte de las competencias docentes. Las interacciones que se
producen durante la correccion de proyectos son dialogos entre dos sujetos, que a su vez, hacen dialogar el rol
de ensefante y ensefado —y dialogan permanentemente con ellos. Docentes y alumnos demas de intercambiar
contenidos referenciales relevantes para esa situacion pedagoégica, en otro nivel, expresan la naturaleza de la

relacion en la que estan imbricados.

El contrato implicito

Docente: Ah... jUna injusticia! jUna injusticia lo tuyo! [Golpea, agitando los papeles sobre la mesal... ¢ Trajiste

las cosas anteriores?

Alumna: No...

Docente: Ni una buena, eh... Todas... Todas para pelearme... Todas malas... Estas de mal humor, te la querés

agarrar conmigo... [Irénico]

Alumna: No, jcon vos no!

Docente: Yo no tengo la culpa, ¢eh?

Alumna: Todo bien...

Las estrategias y funciones que adopta el discurso docente en los dialogos son percibidas por sus interlocutores,
los estudiantes, como una conducta adecuada. El reconocimiento de la situacién enunciativa y de los roles de
cada cual habilita la comprension del acto de intercambio, de lo que cada uno supone que puede o debe dary
recibir, ofrecer y reclamar. Sobre esta base, las actitudes poco cooperativas pueden ser sefialadas con palabras

de reproche.



La nocién de contrato esta originada en el mundo comercial y extrapolada al area educacional en la
contemporaneidad. La ensefianza tradicional no habria podido naturalizar esta concepcion. Como un contrato
supone una negociacion mas o menos libre entre las partes involucradas, para ello era necesaria una ideologia
pedagdgica que pensara al alumno como un sujeto pleno de derecho, no un mero recipiente en el que se
vuelcan contenidos2 . Cuando el estudiante siente que se incumple el pacto implicito, puede responder con un
silencio de resentimiento que esconde aquello que no puede expresarse por temor, o0 manifestarse mediante una
frase irdnica o suplicante, segun la distancia en la relacion con el docente. Transgredir el contrato supone algun
tipo de violencia. Dia a dia se renueva un tacito acuerdo para mantener un clima de intercambio pacifico y
productivo. No significa la ausencia del malentendido, incluso una mala interpretacion puede ser funcional a la

voluntad comunicativa de los interlocutores.

Otro aspecto regulado por el contrato es el acuerdo implicito acerca del ethos enunciativo de cordialidad, que
debe mantener el docente, —quien, a su vez, exige reciprocidad en el trato. En la situacién de correccion, un leve

rasgo de hostilidad, incluso el mal humor, puede ser interpretado como falta de cooperacion.

Alumna: jBasta! No estoy de humor... [Risas]

Docente: Ella no viene de humor y me la tengo que bancar yo, encima...

Alumna: Mas vale, cuando vos venis de mal humor te aguantamos todos...

Docente: jJamas vengo de mal humor yo!

Alumna: Jo Jo Jo [Risa ir6nica]

Docente: Jamas... Haganme acordar una clase que vine de mal humor... a ver... Bueno...

Alumna: Una correccion de afiches: “esto no va, esto tampoco, esto no va...” [Imitando la voz del docente]

Docente: Ustedes me ponen de mal humor...

Alumna: Ah, bueno, ¢ viste?

En los dos fragmentos citados, el mismo docente tematiza el mal humor, dialogando con dos alumnas distintas.
En ambos casos, la falta de (buen) humor se relaciona de modo directo con la renuencia a aprobar las

propuestas por parte del docente.

Toda violacién de la actitud cooperativa en el didlogo sera penalizada, aunque dada la asimetria de roles entre
los interlocutores, en la practica, las consecuencias no tendrian un riesgo equivalente para ambas partes. El

contrato se conforma en la secuencia didactica y para ella; siendo, a su vez, inexplicitable por definicion.

El docente mediante la ingenieria didactica manipula la situacion para resolver la paradoja del aprendizaje; que
el alumno pueda aprender aquello que ignora, por sus propios medios, con una comprension genuina. Esta
teoria, por tanto, asume un modelo pedagdgico que hace una devolucion de la responsabilidad de producir

conocimientos al grupo y conlleva una concepcion epistemologica de saber. En el taller de disefio esta ideologia



tiene una oportunidad de privilegio, sin embargo, la mayor limitacion de una epistemologia basada en el contrato

es que requiere de docentes expertos, creativos, comprometidos y capacitados para asumir ese desafio.

El contrato es negociacion

Alumna: Eso, a mi como que se me complica, porque ya es como que la marca, ya como que tiene demasiado

lenguaje, que igual me tenés que decir si sigo 0 no con la marca esa porque es un quilombo...

Docente: No es mi responsabilidad decirte si seguis... [Tono serio]

Alumna: Bueno, pero por ahi me podés decir... si, es tu responsabilidad... [Ironica]

Los estudiantes tratan de forzar el dialogo con el objetivo obtener una respuesta correcta, sin embargo, el
docente esta alerta permanentemente para detectar esta exigencia desmedida. En los primeros niveles de Taller
la escena es mas frecuente. La inexperiencia —y cierto desparpajo de los estudiantes, que actian como nifios

demandantes— provoca en el docente una actitud paternalista en la imposicion de limites.

Alumna: Del logotipo, ¢,qué hago? No, no te digo “qué hago”, pero ¢ tengo que buscar asi un coso?

Docente: ¢Un coso?

Alumna: ¢Un dibujito?

Docente:  Como querés que te responda semejante pregunta confusa que me acabas de

hacer? j¢; Qué me estas preguntando?!

Docente: Bueno, y qué ves, que tenés que modificar de esto, o vamos bien? ;Qué onda? ;Qué pensas?

Alumna: Y que tengo que corregir esto.

Docente: Si, me cansé de corregir yo.

La demanda en los niveles superiores del Taller es menos directa, adquiere mayor sofisticacion, porque los
estudiantes tienen mas autonomia, compromiso y han incorporado las reglas de juego. El contrato delimita las
actitudes validas que cada uno debe asumir en la situacion; la fidelidad en el cumplimiento del contrato impide al

docente ofrecer las respuestas requeridas.

Docente: Tenés para... tenés una punta interesante, podemos ir bien o lo podemos dejar aca como...

Alumno: Mediocre...

Docente: Si... y...

Alumno: Mal... esta bien, ya entendi...



Docente: No quiero un mediocre.

Alumno: ¢ Me llevo el ejemplo? [Se refiere al desplegable como lo armé el docente]

Docente: Llevatelo, llevatelo de recuerdo.

Alumno: [Risas]

Docente: Llevatelo.

Hacer explicita la demanda de los alumnos y desenmascararla es poner sobre la mesa el codigo que debe
respetarse en la correccion, poner en evidencia el contrato. La cooperacién implica el cumplimiento de los
codigos que regulan el intercambio: el ruego, la suplica, la ironia, apelar a los buenos sentimientos del docente

son conductas reprochables.

Docente: ¢ Venis el lunes?

Alumna: Y... decime...

Docente: Veni el lunes.

Alumna: Es que yo te dije que no iba a estar para el lunes.

Docente: ¢ No querés venir?

Alumna: Si, supongo que voy a venir. En realidad trabajé mas con lo que no debia que con lo que debia.

Docente: La cara es de “vengo el lunes”.

Alumno: Posiblemente no llegue para el lunes.

Docente: Bueno, listo. Ya esta.

Alumno: Sind, si llego, si vengo...

Docente: ...venis.

Alumno: ¢ Esta todo bien? [Mira al docente esperando una confirmacion verbal o gestual]

El contrato compromete a ambas partes e impone obligaciones reciprocas. Las observaciones del docente y los
acuerdos resultantes de la critica sobre el proyecto deben ser superadas por las sucesivas presentaciones que
haga el estudiante en una nueva correccion. A su vez, el docente manifestara buena disposiciéon para rever
estas soluciones y nuevos aportes realizados en el proyecto. También el contrato delimita qué es licito preguntar
0, en todo caso, hasta donde el docente deberia responder en cada una de las instancias sucesivas de

correccion de proyectos:



Alumna: [Risas] Para...y una pregunta.

Docente: No... jjjNo!!! [Ya habia dado por terminada la correccion]

Alumna: No... si. Porque esto no lo vimos... Digamos, ¢ la estructura de un cartel?

Docente: Primero, resolvé hacer las cinco piezas y te aseguro que esto te sale solo.

El docente compromete al alumno a dar lo mejor de si en la entrega, con las connotaciones pasionales que tiene
el término, mas alla de dejar un objeto o producto sobre un tablero para ser evaluado. La afectividad es un
ingrediente ineludible que debe considerarse para que sume positivamente al aprendizaje, para que favorezca el

vinculo3 .

El contrato implica esperar lo mejor del otro, —a quien se estima, en virtud de la relacién afectiva que han

construido compartiendo un afio lectivo, un afio de vida durante ocho horas reloj semanales.

Alumna: Es como que te hubieras desilusionado.

Docente: No, me hubiera gustado ver mas correcciones y verlo mas real, con papel real, a escala real, colores

reales.

El docente como sujeto pasional proyecta su deseo en la realizacién de un otro, el estudiante, quien teme
decepcionarlo. El docente esta esperanzado; ha dedicado tiempo y esfuerzos, ha entregado todo y exige
reciprocidad en el tramo final. Cuando se ha construido un vinculo sélido, el contrato se sostiene en la

reciprocidad del compromiso de las partes en pos del bien comun.

El contrato y los limites de lo decible

Alumna: Es como que me abstrai...

Docente: Me abstraje. [Corrige la expresion verbal con énfasis, mirandola]

Alumna: Y, me abstraje, es verdad.

Como parte del contrato, los alumnos estan dispuestos a aceptar que el docente corrija aspectos que van mas
alla del proyecto en si. La palabra del maestro esta habilitada a predicar sobre la formacién integral del

estudiante en su totalidad.

Docente: El sistema grafico lo estoy empezando a entender por las alternancias, digamos, y no esta mal, pero es

como un ejercicio de aprendizaje y después estan estas cosas que son letales.

El contrato configura un cédigo de buen gusto en las expresiones verbales, que limitaria las apreciaciones
valorativas con que los docentes adjetivan el proyecto. Los calificativos también aparecen en el discurso de los

estudiantes, aunque en boca del docente adquieren otra significacion:

Docente: Parece una fuente... [Golpea la mesa]



Alumna: ;No te gusta?

Docente: No... Ni me gusta ni me disgusta, me pasa un... Algo raro tiene. Y es,yes,yes,yes,yes... Yyote

voy a decir qué es... [Silencio] ¢ Puedo? [Hace gesto de marcar sobre la pieza]

Alumna: Si.

Docente: 4 Qué pasa si es mas finito? [Mientras delinea sobre la grafica del isologo marcal
Alumna: Probé mas finito, pero queda... una porqueria... [...]

Alumna: Ahora tengo este...

Docente: Ahhh, una patada en los ojos me tiraste aca. ;Por qué? ;Qué problema tenemos aca? Si, fue la

palabra exacta porque esto tiene un problema, ¢,cual es?

El contrato con los estudiantes implica hablar con absoluta sinceridad, sin que los comentarios negativos
socaven la autoestima del estudiante. En los ejemplos extractados hay una variada gama de expresiones mas o
menos metafdricas e incluso gestuales con los que el docente expresa valoraciones, conocidas como

subjetivemas4 .

Docente: Media pedorra la cinta esa, pegada asi nomas, blanca, no? Qué se yo... Fijate como lo podés laburar

bien, que la grafica que le pegues encima esté prolijita.

Alumna: Este y hay otro, tengo otras hechas pero traje algunas, estos los probé pero no me gustaban.
Docente: ¢ Cuales?

Alumna: Asi con sintesis en plano.

Docente: j;Estos?! jAy! [Exclamacion y gesto de desaprobacion]

Docente: Le pusieron tantas cosas...

Alumna: El papel glacé con el punzén, eso...

Docente: jHorrible...!

Docente: El estilo con que venian trabajando, hay cosas que en Disefio Il no se pueden permitir.

Estas cosas son... patadas al higado apenas uno lo mira. No. jEeeh? Y ustedes lo pueden resolver, no hay

dudas. Resuélvanlo. Estan mas cerca, estan haciendo. Es cuestion de

sentarse, ponerse y hacer, ¢si? No es que esta todo mal. Buscar esto, desarrollarlo.



Docente: Eh, tengo una sensacion con este trabajo, que es que le falta grafica, esta tibio de grafica, tenés que

explotar mas la grafica qué quiero decir con esto?, lo importante aca es que construyan seis piezas...

Docente: El concepto de sistema esta bien pero la aplicaciéon no, es berreta.

Alumna: Me pareci6 que era valido...

Los estudiantes en caso de ser reprobados suelen quejarse de una supuesta arbitrariedad en el gusto (en el
disgusto) del docente. Sobre todo en el primer afio, como parte de un mecanismo consistente en proyectar

responsabilidades en otros para no asumir las propias.

Alumna: Dale, ayudame con eso, porque no...

Docente: Esto es mas aburrido que chupar un clavo ¢no?

Alumna: Si, ya sé pero es que no...

Docente: Parece un cataloguito para un perfume.

[Risas]

Alumna:(xxx) Estan buenos...

Docente: Si, para un perfume esta bueno... [Irénico, ya que no se trata de perfumes]

Las apreciaciones sobre el gusto también generan desconfianza en ciertos docentes, que se imponen a si
mismos una disciplina represiva de este tipo de comentarios. Algunos niegan corregir parametros ligados al
gusto, porque lo desaprueban, aunque suelen hacerlo a su pesar. Lo cierto es que no todos mantienen una
posicion reflexiva y vigilante sobre el impacto que sus valoraciones pueden acarrear en la subjetividad

estudiantil.

Sin embargo, seria util reconocer la importancia de evaluar aspectos estéticos, con para- metros observables
que puedan ser explicitados. Sin agredir, en forma util y criteriosa. No por nada, el docente conoce estilos y
tendencias valorados en el campo disciplinar del disefio; su opinion es valiosa, si puede justificarla sin despreciar

la labor del alumno. ¢ Se puede aprender a corregir sin ofender?

Sefiales enunciativas en el contrato

Alumna: Por eso traje las dos para queee... [Risas] decidamos.

Docente: No, decidi vos primero y después yo decido.

La intervencion de la estudiante tiene una clara intencion de involucrar al docente en la resolucion del trabajo. En
este caso, el uso del nosotros inclusivo “decidamos”, es advertido por el docente que, de inmediato, se separa

discursivamente de modo explicito —y casi grosero. En el dialogo, los deicticos —casi formas pre verbales que



podrian sustituirse por gestos o ademanes— indican subjetividad. Ser vacias de contenido, desnuda aun mas su

caracter puramente formal y relacional. (Benveniste 1966 y 1970)5

¢, Qué puede leerse en el didlogo a través de estas formas vacias? El acercamiento, la empatia, los modos de
relacion. El analisis enunciativo devela el esquema social de los roles y la auto representacion de docentes y

estudiantes en el intercambio educativo.

Sin embargo, en el didlogo entre docentes y estudiantes con motivo de la correccién de trabajos, suele haber
una apropiacion del proyecto por parte del docente. El acercamiento supone ponerse en el lugar del otro para
entender lo acertado o erroneo de las decisiones, bucear en la ldgica del proyecto. Ese movimiento de
internalizacion, del “no yo” al “yo”, un verdadero esfuerzo mental y pasional, queda registrado discursivamente

por el uso de las formas pronominales deicticas.

A medida que avanza la correccion, es el propio docente quien asume el compromiso con el proyecto. Se funde
en la figura de su interlocutora mediante una primera persona del plural inclusiva, que acerca a ambos, docente

y alumna, empaticamente:

Docente: [...] Bueno, esto lo modificamos. Y aca ¢ qué me va a decir, algo o nada? [...]

Docente: [...] Vamos a tener que darle un poco algo de grafica a esto, porque sin6 esta siendo mas aburrido...

Alumna: Bueno, siné podés ponerle que, como habia hecho antes, qué tiburdn es.

Docente: Hacemos una descripcion de qué tiburdn es, o le damos un marco a esto, tipo marco de diapositiva o
le damos algun jueguito. O le hacemos como si fuera una tira de negativos y una foto que se ve bien. Algo para

darle juego.

En el dialogo transcripto, la alumna entra en el juego y le transfiere, discursivamente, la accién al docente:
“podés ponerle” (vos), en lugar de hacerla propia (“yo podria ponerle”). Terminando la interaccion, como se
observara en el siguiente fragmento, el docente se hace cargo de la resolucién del proyecto. Desde el lugar del
alumno asume el trabajo, explicando sus decisiones desde un “yo” —que, obviamente, no es él, docente, sino él

que habla desde el lugar del otro, desde la perspectiva de la alumna:

Docente: Tres. Tengo blanco aca, de repente tengo un tiburén como éste, que esta buena esta foto. Y... jqué
hago? Pobre tiburén, no lo corto. Entonces, ¢ qué puedo hacer? Y bueno, una cosa que puedo hacer yo aca es

esto. [Dibuja]

Alumna: Ponerlo al medio.

Docente: Sigue el tiburén aca. Y tengo texto y tengo texto aca. Después viene otra. Este seria un tiburén a
pleno, a todo. Tengo otra. Otra solucion a esto seria bueno, tengo el tiburén aca, asi. Fijate que este... adefesio
es un tiburén. Bueno, no sé, la cola llega hasta ac4, no todo... la pagina. No todo el campo. Pero me ocupa

hasta aca, te diria y todo el texto viene aca: tuc-tuc, en dos columnas o en una sola columna.



Analizando las sucesivas correcciones de un mismo docente en el proyecto de cada uno de sus alumnos —que
va mutando, mediante las acciones sugeridas en las correcciones previas— se observa la concurrencia de dos
fendmenos: la mayor frecuencia de resoluciones y la complicidad enunciativa con los estudiantes. Ambos
fendmenos responden a un mismo objetivo (no verbalizado) de internalizar, de hacer propio el trabajo del alumno
por parte del docente. Para el analisis adaptaremos la nocion de contrato de lectura (Veron 1985), que expresa
el nexo entre el enunciador y el destinatario, segun la forma que adopta la enunciacion. El contrato estudia los
aspectos enunciativos para explicar cdmo se teje una red entre los protagonistas de la comunicacion. Haciendo
una extension de este concepto, sera usado para leer cual es el nexo que propone docente al estudiante en el
didlogo de la correccion. Segun el contrato se diferencian tres tipos de enunciador: objetivo, pedagdgico y
complice. 6 En este caso, puede observarse una modificacion notoria del contrato enunciativo entre la primera 'y
la segunda interaccion. El docente, en su primera correccion, adopta una posicion de enunciacion pedagdgica,
caracterizada por el uso de la segunda persona del singular (vos) para dirigirse al destinatario. Hay una distancia
marcada entre la figura de un enunciador que posee autoridad, por representar un capital simbdlico (aconseja,
da ordenes, sugiere) y un destinatario que recibe y aprovecha. Es clara la asimetria de roles entre el docente —

investido de saber y poder—y el estudiante que escucha las observaciones y responde las preguntas.

En la segunda interaccion, hay una evolucion hacia una forma de nexo de mayor simetria, menor distancia y
mayor complicidad. El enunciador complice es la modalidad enunciativa caracterizada por la fusion entre
enunciador y destinatario. Cuando el docente usa la primera persona del plural (nosotros inclusivo) se incorpora
en las acciones y pensamientos del alumno. Esta cercania también supone otra afectividad. Mientras el
enunciador pedagogico manifiesta un ethos paternalista, superado, que acompafna desde afuera; el enunciador

coémplice marca la empatia entre ambas figuras, en donde el yo puede sentir, vibrar como el tu del discurso.

Cdmo reconocer los vinculos

Teniendo en cuenta las tres estrategias de intervencion docente en los diadlogos, y como se mostrd en el analisis
precedente, las resoluciones o segmentos R (de resolucién), se asocian a un contrato enunciativo de
complicidad. Los segmentos P (pregunta) generalmente son pedagdgicos, porque la forma mas prototipica de
pregunta didactica encierra una sugerencia. Mientras que las intervenciones de reformulacion teérica T

(reformulacion tedrica), pueden adoptar formas objetivas, en su forma de enunciacion.

Los intercambios comunicacionales adoptan dos patrones diferenciados: la simetria, basada en la igualdad, o la
complementariedad, basada en la diferencia, pudiendo combinarse (Watzlawick, Beavin, Jackson, 1967 [1987,
pp. 67-71]). Desde esta perspectiva, el vinculo docente-alumno es un caso tipo de relacion complementaria (no
simétrica), establecida por el contexto cultural y fundada en practicas sociales estabilizadas. En una relacion
complementaria hay dos posiciones distintas. Un participante, en nuestro caso, el docente, ocupa la posicion
superior o primaria, mientras que el otro, el alumno, la posicion correspondiente inferior o secundaria. Términos
que son utiles, si no se identifican con bueno o malo, fuerte o débil. La relacion complementaria no es impuesta
sino aceptada. Cada miembro se comporta presuponiendo la conducta del otro, ofreciendo motivos para

perpetuar esa vinculacion y favoreciéndola mutuamente.

Segun las teorias sistémicas, docente-alumno —al igual que padre-hijo— es una relacion complementaria, ambas
figuras encarnan funciones diferenciadas, que se definen mutuamente en su interrelacién. Cuando el contrato

enunciativo se modifica hacia una mayor complicidad, también se reconfigura el vinculo. El docente, de modo



ficticio, se pone en el lugar del alumno y ensaya respuestas como si fuese otro, hecho que queda registrado

discursivamente por un cambio en uso de las formas pronominales deicticas.

Las distancias se diluyen y los roles se intercambian especularmente, el docente piensa, habla, produce como si
fuese el alumno. Encarnarse en el otro supone cierto grado de alineacion, hecho que se acentua cuando el
docente ofrece resoluciones en primera persona (nosotros-yo). El vinculo se modifica con la progresiva
internalizacion del proyecto. En esta instancia, el alumno lograria la fusion ideal, la complicidad y el apoyo del
docente. Por afiadidura, compromete al docente en una resolucion pre acordada de la entrega final. Juntos
encarnan un nosotros imbatible, la voz del docente unida a propia. El docente se impone a si mismo ser un par.
De este modo, la relacion resulta simétrica, aunque forzada. Segun Watzlawick, Beavin y Jackson (1967 [1987,
p. 70]), pseudosimetria es la relacion en la cual el participante ubicado en posicion superior permite u obliga a su
par complementario a ser simétrico. El caso analizado es mas complejo aun, ya que el sujeto se obliga a si

mismo a igualarse a su par complementario en posicion inferior.

¢, Por qué el docente asume esta modalidad? ;Qué le otorga validez? Su voz es legitima para el estudiante,
porque el docente también fue ese otro. Ese yo lo representa, por eso el alumno le cede la palabra, lo autoriza a
hablar por él. En un punto limite, acepta el juego en donde su par complementario abandona la posicion
pautada, para simular ser su igual. El reconocimiento del formador es fundamental para el proceso de formacion,
pasa por el didlogo, por la comunicacion, pero sobre todo por el dialogo inconsciente, en un sentido freudiano,
entablado por ambas figuras. “Se puede decir que la intersubjetividad esta siempre ligada al didlogo y a todo el

proceso de la dialéctica del retorno sobre si mismo, de la lucha por el reconocimiento”. (Filloux, 2004, p. 41)

Ambos quedaran implicados y modificados en ese proceso proyectual que engendraron de modo conjunto,
ubicandose alternativamente en el lugar del yo-productor. La legitimidad de las resoluciones dependera del

grado en que el proyecto resultante objetualice el dialogo entre las partes involucradas (docentes y estudiantes).

Los sujetos del dialogo han establecido acuerdos implicitos y explicitos para la concrecion de un objeto, lo han
proyectado y lo han puesto en el mundo de comun acuerdo. Esta suerte de paternidad compartida garantiza la
validez de las resoluciones aprobables, una verdad, en gran medida, autorreferencial. De esa unién discursiva,

nacera un objeto legitimo.

La comunicacidon como praxis intersubjetiva

El interés del discurso en el taller como objeto de analisis esta fundamentado en su propia naturaleza signica:
ser punto de interseccion entre lenguaje, cultura y sociedad, recreando marcos epistemoldgicos, tedricos e

ideologicos de las practicas en las que se manifiesta.

Las diversas modalidades de enunciacion, en lugar de remitir a la sintesis o a la funcion unificadora de un sujeto,
manifiestan su dispersion (Foucault, 1969 [1979, p. 89]). En la interaccion hallamos huellas de las relaciones
sociales entre los sujetos; del significado interaccional metapragmatico, mas alla de lo referencial y del contexto

local.

Voces de un dialogo real, cotidiano. Voces, gestos, corporalidad construyen el conocimiento dia a dia, y en cada

ejercicio del taller. En donde cada catedra, implicitamente, expresa el modo como entiende el disefio, como



define a un buen disefiador. Son voces que recrean los saberes disciplinares.

Las palabras no sélo designan, también recrean los vinculos y las subjetividades involucradas —ser alumno-ser
docente—; delimitan y reproducen los marcos culturales que conforman esas practicas. Costumbres,
comportamientos verbales y no verbales de los interactuantes; contratos implicitos sobre qué y como se corrige

enmarcan la situacion y habilitan la asignacién de sentido.

En los didlogos con los estudiantes, los docentes adoptan estrategias comunicacionales (de modo mas o menos
consciente) para orientarlos en cada etapa de la ejecucion de sus proyectos. Esa comunicacion tiene diferentes
funciones y modalidades; responde a una légica interaccional, a un estilo comunicativo institucionalizado, no
meramente intuitivo. Ello implicaria que, en la medida en que esa intervencion verbal y no verbal deviene un
proceso consciente, podria ser aprendida y perfeccionada como parte de las competencias docentes7 . No hay
accion insignificante: el lenguaje interaccional puede estar al servicio tanto de la cooperacion como de la
violencia. Facilitar el intercambio, fomentar vinculos saludables, promover la autoestima y la seguridad de los
estudiantes en relacion con sus procesos proyectuales son acciones positivas que pueden verse favorecidas

segun el posicionamiento docente en el dialogo.

El contrato no son simples modos de decir, la eleccion de las estrategias comunicativas, sin dudas, es
consecuencia de una concepcion ideoldgica y axioldgica acerca de la relacion que debe fundarse entre el

docente y los estudiantes.

La comunicacion suele estar colmada de buenas intenciones, aunque en muchos casos con pésimos resultados.
Docentes y estudiantes se acusan unos a otros de las frecuentes patologias comunicativas en que puede derivar
el dialogo en el taller, donde parece no haber culpables ni inocentes. Reconocer que las palabras que
mediatizan nuestras intervenciones siempre estan ideologizadas, puede ser el inicio de una reflexién positiva.
Tanto para desterrar practicas de abuso verbal como para derribar el mito de la supuesta neutralidad de la voz
docente. La necesaria mediacion verbal en la ensefianza del disefio encarna y subjetiviza una voz colectiva en

cada acto enunciativo, individual e histérico.

Notas

1. Estas ideas sobre las particularidades de la formacion docente y las competencias requeridas en la
ensefianza proyectual se enmarcan en una investigacién mas amplia, a propdsito de mi tesis doctoral. Develar y
analizar la comunicacion entre docentes y alumnos en las correcciones de proyectos finales —tema general de la
investigacion— fue el germen de estas reflexiones. La investigacion se desarrollé enteramente en la carrera de

Disefio Grafico de la Facultad de Arquitectura, Disefio y Urbanismo de la Universidad de Buenos Aires.

2. En el campo de los estudios de la ensefanza en Argentina tuvo gran impacto y difusién el concepto de
contrato pedagoégico de Jeannine Filloux (1974) bastante tardiamente, recién en la década de los ochenta.
Desde otro angulo, la nocién de contrato didactico definida por Guy Brousseau (1985) para la didactica de las
matematicas postula un sistema implicito y preexistente de obligaciones reciprocas, que determina las
responsabilidades de alumnos y docentes. Supone un nivel de presupuestos no explicitados ni explicitables, a
riesgo que se derrumbe el sentido de la situacion didactica. Su presencia se hace visible o tangible a partir de

sus rupturas. El contrato —nunca individual sino social— sobredetermina la situacién y define los roles (nunca



intercambiables e insustituibles) de los participantes. La nocion de costumbre didactica introducida por Nicolas
Balacheff (1988) caracteriza el funcionamiento social de las situaciones de ensefanza. Hay normas implicitas
que regulan la dinamica del aula, que la hacen funcionar como una sociedad consuetudinaria. No es una
sociedad de derecho cuyas leyes estén escritas en cddigos sino una sociedad costumbrista que sanciona las
transgresiones para fijar los limites de sus propias normas. Los aspectos sociolégicos del contrato son comunes
a todas las disciplinas. Aunque también pueden caracterizarse contratos propios de cada una de ellas, por
ejemplo, costumbres propias de las clases de las materias tedricas (Historia, Comunicacion) diferentes de las
proyectuales, independientemente de los contenidos que se desarrollen. El contrato didactico redefinido en
términos epistemo-didacticos por Brousseau es “el proceso de busqueda de un contrato hipotético”, en lugar de
un contrato pedagodgico general. El docente se libera del determinismo que lo aprisiona para, en cambio,

convertirse en sujeto creador de las situaciones didacticas.

3. En entrevistas realizadas a alumnos, esta estudiante explicita la relacién directa del contrato relacional y
afectivo con el docente en el resultado de su aprendizaje. Explica no es que no habria docentes buenos o malos

sino coémo influye, en su caso, una buena relacion en una buena produccion.

Alumna: O sea, parte de como te vaya, parte de la nota ya es la relacion que vos tengas con el profesor. No el...
El trabajo como el resultado de tu relacion con el profesor. Entonces, si tu relacién no es buena, el trabajo no va
a ser bueno, pero bueno... Es como que es asi. Se evalla cémo te llevas con el profesor, mas o menos, casi.
Bah, a mi me pasa porque me salen cosas remalas cuando me llevo mal y no hay forma de que salga algo

bueno, pero...

4. Kebrat Orecchioni (1977 [1979, pp. 91-93]) acuno el término subjetivema para describir ese fenédmeno
enunciativo: “Naturalmente que toda unidad léxica es, en cierto sentido, subjetiva, dado que las palabras de la
lengua no son jamas otra cosa que simbolos sustitutivos e interpretativos de las cosas. Contrariamente a la
ilusién isomorfista y calcomaniaca (antes del lenguaje existia un mundo enteramente dividido en objetos
distintos y la actividad denominativa consistiria simplemente en adherir etiquetas significantes sobre esos
objetos preexistentes), la linguistica repite y demuestra que las producciones discursivas que autorizan las
lenguas de ninguna manera podrian ser como un tipo de analogo de la realidad, puesto que recortan a su
manera el universo referencial; imponen una forma particular a la sustancia del contenido; organizan el mundo,
por abstraccion generalizante, en clases de denotados, sobre la base de ejes semanticos parcialmente
arbitrarios, y programan asi de manera obligatoria los comportamientos perceptivos y descriptivos de la
comunidad linguistica”. [...] “Cuando el sujeto de una enunciacion se ve confrontado con el problema de la
verbalizacion de un objeto referencial, real o imaginario, y cuando para hacerlo debe seleccionar ciertas
unidades tomandolas del repertorio Iéxico y sintactico que le impone el cédigo, se le presenta grosso modo la
opcion entre dos tipos de formulaciones: el discurso objetivo, que se esfuerza por borrar toda huella de la
existencia de un sujeto individual; el discurso subjetivo, en el cual el enunciador se confiesa explicitamente (“lo
encuentro feo”) o se reconoce implicitamente (“es feo”) como la fuente evaluativa de una afirmacion.” [...] “Para
llevar a cabo la localizaciéon de las unidades que nos parece legitimo considerar subjetivas, nos fiaremos ante
todo —hay que confesarlo sin rodeos— por nuestra propia intuicion, intuicion que es posible apoyar eventualmente

apoyar en comprobaciones (pues seria abusivo hablar aqui de criterios) tales como las siguientes:

A diferencia de los términos objetivos, cuya clase denotativa tiene contornos relativamente estables, la de los

términos subjetivos es un conjunto fluido. [...]



Ciertos términos parecen fuera de lugar en algunos tipos de discurso (cientifico, lexicografico, etc.) que
pretenden en principio la objetividad. [...] El sentimiento de esta incongruencia puede servir para postular cierta

categoria de subjetivemas (a saber los rasgos: afectivo, axiolégico y modalizador)”.

5. La voz latina deixis significa “sefialar con el dedo”. Los deicticos indican la situacion de enunciacién y soélo son
reconstruibles a partir de ella. La referencia y el sentido de esas formas se interpreta en relacion con el yo
enunciador, el tu destinatario y las categorias espaciales y temporales (aqui y ahora) que sefalan la subjetividad

del enunciador: su posicion relativa en el acto enunciativo.

6. El enunciador objetivo postula su discurso como si fuese verdadero, propone, aunque de un modo impersonal,
sin interpelar directamente al destinatario. Este enunciador obtiene su objetividad manteniéndose equidistante
de aquello que dice, como si hubiese alguna realidad objetiva fuera del discurso posible de ser enunciada. Se
caracteriza lingUisticamente por la ausencia de deixis, usa la tercera persona y formas impersonales y por el
predominio de la modalidad aseverativa. También es frecuente que aparezcan formas verbales de presente
genérico o de definicion, usado para aserciones planteadas fuera del tiempo, muy usuales en el discurso
cientifico, por ejemplo: “El agua hierve a cien grados” o, en nuestro caso: “Un isotipo es una imagen sintética”. El
enunciador pedagdgico aconseja, propone un pacto entre alguien que sabe, el enunciador, que tiene mayor
peso en el intercambio y un destinatario avido. El discurso manifiesta deixis, se interpela directamente a la
segunda persona (“tu, vos, usted”); puede aparecer la modalidad de intimacion: érdenes, sugerencias en formas
de imperativos u otras estrategias (infinitivo, gerundio, etc.). Tanto el enunciador objetivo como el pedagogico
presentan contratos en donde se establece una distancia entre enunciador y destinatario, no es una relacion
entre pares, las ideas, valores, contenidos que se negocian en el intercambio son posesion del enunciador que

siempre sabe mas.

El enunciador complice hace hablar al destinatario; se borra la distancia entre ambas voces, que funden en una
Unica voz. La direccion del intercambio esta centrada en el destinatario que no sélo tiene una relacion simétrica
con el enunciador sino que son, discursivamente, una misma figura. El enunciador le hace tomar la palabra al
destinatario cuando habla desde un testimonio directo, como un didlogo simulado o en la forma de un nosotros
inclusivo (yo + tu) que, ademas de incluir linguisticamente al destinatario, lo involucra como sujeto de la
enunciacion. Esta modalidad de contrato puede ser apropiada cuando quiere enfatizarse la reciprocidad del

intercambio.

7. Lucia Maillo Puente, tesista de la Maestria en Docencia Universitaria, UBA desarrolla la investigacion
Competencias comunicacionales del docente de Taller de Disefio Grafico: reflexion y accion (en el marco de este
proyecto con beca UBA y bajo mi direccion). En su trabajo avanza en la puesta en practica de estas teorias, a
través de una accion participativa y auto reflexiva con un grupo de docentes de Taller de Disefio (Maillo Puente
2015).
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Abstract: What is the contribution of the word to design teaching? Verbal mediation is fundamental for the
development of didactic instances: exposition, work instructions, colloquiums, project criticism. The imposition of

one language on another is not insignificant; the word never exhausts the latent meanings of graphic language.

Specifically in individual reviews, teacher and student interact through the word; they also speak with their
gestures, laughter and silence. As a result of the analysis, a triadic model emerges to characterize the functions
of the teacher’s word (verbal, gestural, graphic). The teacher is involved in the student’s project 1) asking, 2)
theoretically reformulating and 3) proposing resolutions. These strategies mark the scene, depending on the
position adopted. The dialogical skills of the teachers facilitate or obturate the communication. In turn, the implicit
contract that will guide the dialogue, as an intersubjective praxis, has a direct implication in the performance of

both parties involved.

Key words: language and ideology - workshop dialogue - communication strategies - dialogic interaction - design
teaching - communication cultures - teacher’s communication skills - communication in the workshop as social

praxis.

Resumo: Que aporta a palavra ao ensino do design? A mediagao verbal é fundamental para o desenvolvimento
de instancias didaticas: exposigao, consignas de trabalho, col6- quios, critica de projetos. A imposi¢gao de uma

linguagem sobre outro nao € insignificante; a palavra nunca esgota os sentidos latentes da linguagem grafica.

Especificamente nas correcdes individuais, professor e estudante interatuam mediante a palavra; também falam
com a gestualidade, risos e siléncios. Como resultado da analise, surge um modelo de trés pontos, para
caracterizar as fungdes da palavra do professor (linguagem verbal, gestual, grafico). O professor intervém no

projeto do estudante perguntando, reformulando teoricamente e propondo resolugdes. Estas estratégias marcam



a cena, segundo o posicionamento adoptado. As competéncias dialdgicas dos professores facilitam ou obturam
a comunicagdo. Além, o contrato implicito que guiara o dialogo, em tanto praxis intersubjetiva, tem implicancia

direta no desempenho das partes implicadas.

Palavras chave: linguagem e ideologia - dialogo na oficina - estratégias comunicativas - interagao dialdgica -
ensino do design - culturas comunicativas - competéncias comunicativas do professor - comunicagao na oficina
como praxis social.

Modos de decir y modos de ser: palabra e ideologia en el taller de disefo fue publicado de la pagina 187 a

pagina213 en Cuadernos del Centro de Estudios de Disefio y Comunicaciéon N° 67



