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Resumen.- Un andlisis 16gico-semdntico de elementos para mostrar cémo, en un evento de
ensenanza-aprendizaje, hay dos gestores igualmente activos: profesor y alumno. De esto debe
desprenderse una metodologia que reconozca, estimule y posibilite la productividad del alumno.

Sin embargo, la vision l16gico-seméntica muestra ciertas limitaciones. Un an4li-
sis sociodingiifstico ensefia que el saber es un conjunto de significaciones sometido al
cambio histérico y que los participantes no desencadenan conscientemente el evento,
de lo cual debe desprenderse una actitud no dogmética hacia la ensefianza.

No obstante, estos dos enfoques no permiten una comprension integral de
tales eventos. Articuldndolos a un andlisis histérico se pueden entender las funciones
de la educacién al servicio de las cuales estarfa la utilizacion de la lengua. De lo cual
debe desprenderse, a su vez, una actitud critica hacia los procesos educativos en aras
de una transformacién positiva de la sociedad que los impone. Solo un enfoque in-
terdisciplinario puede contribuir a la explicacién del proceso educativo.

INTRODUCCION

El hombre lleva a cabo una serie de prdcticas significantes, a una de
las cuales denomina “‘ciencia”. Pero los distintos objetos de la ciencia
no son analizados desde un solo enfoque;incluso en las ciencias llamadas
“exactas”, se encuentran teorfas que, tratando de explicar el mismo ob-
jeto, se oponen entre si. La educacion es uno de estos fendmenos que ha
suscitado andlisis desde distintos puntos de vista, con la l6gica consecuen-
cia de metodologias de ensefianza distintas.

En este trabajo se intentard hacer un aporte socio-lingiifstico a su es-
tudio, recogiendo algunos ensayos que se han hecho en este sentido (co-
mo los de Luis A. Baena y Diana Alvarez resefiados en la bibliograffa),



para hacer propuestas sobre algunos problemas cotidianos del quehacer
pedagdbgico, a saber, la subvaloracion del papel del alumno, la dogmatiza-
cion de los saberes y las metodologfas, y por tltimo, la aceptaciéon pasiva
del sistema educativo.

Pretendo la discusion de este trabajo con los profesores de la Escue-
la de Idiomas para implementar sus resultados en mi labor académica ¢n
la UPTC.

1.
LOS EVENTOS DESDE EL PUNTO DE VISTA
LOGICO-SEMANTICO

El anilisis 16gico-semdntico de los eventos contribuye al esclarcci-
miento de la funcién real del alumno en la educaciéon. Veamos en qué
consiste este andlisis.

1.1. Segun Baena (1985), la Representacion Conceptual de los
“objetos’’ es un conocimiento de sus propiedades elementales, estable-
cidas con base en su forma de participar en los eventos. Asf, los hablan-
tes infieren, del desarrollo de los eventos, las siguientes relaciones:

—  Agentiva: participacién activa e intencional del objeto (como en
el evento “matar’’, la participacién del que mata).

- Paciente: participacidén pasiva; el objeto se ve producido o trans-
formado (en el caso anterior, la participacion del que muere).

—  Circunstancial: participacion instrumental (instrumento utilizado
para desarrollar el evento); causal; dativa (objeto que se beneficia
o perjudica del evento); espacial; temporal; modal; etc.

En el siguiente esquema se resume la propuesta logico-semdnti-

X es Agente

W es evento y tiempo

t es tiempo

ev es evento sin marcas de tiempo
Zloc es Circunstancia locativa
Zcaus es Circunstancia causal
Zinst es Circunstancia Instrumental
Zdat es Circunstancia dativa
Zmod es Circunstancia modal

Y es Paciente

N es Nombre

O es vacio

Los eventos posibles serfan, dependiendo de si requieren o no de

Agente y/o Paciente (escogiendo entre [N

)

)

Agente Paciente Ejemplo
Accion N (0] ‘“‘avanzar’
Proceso O N “crecer’’
Accién-Proceso N N “reprimir”’
Fendmeno @] O “nevar’”’

1.2-Segiin Baena (s.f.) es posible identificar otros eventos, més coni-
plejos que los descritos hasta aquf, y son aquellos que implican reciproci-
dad, como “‘pelear”, o que implican comitatividad, como ‘“bailar’, o al-
ternancia de roles, como “dialogar”, o paralelismo o co-agentividad. Para
el andlisis de la educacion interesa mirar las caracterfsticas de estos Ul-

timos, los eventos complejos co-agentivos.

ca:
REPRESENTACION
CONCEPTUAL
Proposicion Circunstancias

e //|\\

PL. Zloc chus Zinst Zdat Zmod

.
o BB B

S
W Y

E

Se estd tentado a ver una diferencia entre, por ejemplo, “‘comprar”
y “‘vender”. Sin embargo, desde el punto de vista 16gico-semdntico, alli
no hay mds que un evento complejo: al decir “‘comprar” se ve el evento
desde la perspectiva del comprador; si se dice “vender”, se ve el evento
desde la perspectiva del vendedor (Baena, s.f.; Oviedo 1982).

Lo mismo ocurre con otras transacciones, como dar/recibir, ceder-
en-arriendo/tomar-en-arriendo, etc. En este tipo de eventos se puede in-
cluir la educacién, ya que “enseflar”’ y “‘aprender” no son mds que pers-
pectivas distintas: el primero desde la perspectiva de la institucién es-
colar, el segundo, desde la del alumno. Se puede denominar a este
evento complejo enseifianza-aprendizaje, para tratar de vincular los dos
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eventos que lo conforman. La ensefianza aprendizaje presentaria (siguien-
do a Baena), con algunas modificaciones) las siguientes caracterfsticas:

a). Integra dos Acciones-Proceso o simultdneo: “ensefiar’” y
“aprender’’, pues no es posible encontrar una parte indepen-
diente de la otra, o anterior a la otra; no hay un momento de
la ensefianza distinto del momento del aprendizaje; no se pue-
de ensefiar aquello que no se estd aprendiendo. Si no fueran
simultdneas, o si se diera una relacion unilateral, no habrfa
ensefianza-aprendizaje, sino por ejemplo, exposicidén incom-
prendida.

b). Por lo tanto tendria dos agentes (o sea que es un evento com-
plejo co-agentivo): el que ensefia y el que aprende. Inicial-
mente, esto quiere decir que tanto profesor como alumno son
igualmente activos, recordemos la definiciéon de agente, donde
se habla de una participacion activa e¢ intencional. Pero tam-
bién quiere decir que si una de las partes no es Agente de una
Accién-Proceso, aquello que se verifica no es un evento de en-
sefianza-aprendizaje.

De esta forma, el enfoque logico-semdntico invalida una con-
cepcién bancaria de la educacion, segun la cual el maestro de-
posita sus conocimientos en la cabeza vacfa del alumno. Es
decir, en la cual el alumno es el Paciente del evento de ense-
fianza-aprendizaje y no el Agente del aprendizaje.

c). Ambos agentes producen y transforman el mismo objeto o
paciente: ;qué se ensefia? conocimiento; ;qué se aprende?
conocimiento (tedrico, técnico, interracional, ideolégico,
artistico).

d). En la relacién circunstancial (cf. 1.1) hay participaciéon ins-
trumental de un objeto que es comin a ambas partes del
evento; el instrumento con el que se desarrolla la ensefianza
es el mismo que se utiliza para desarrollar el aprendizaje. Este
instrumento estd constitufdo por los sistemas de signos y
especialmente la lengua.

e). En la relacion circunstancial hay participacién dativa del
mismo objeto en ambos eventos; el beneficiario de la en-
sefianza es el mismo beneficiario del aprendizaje, en un sentido
estrictamente légico: el alumno.

Siguiendo el modelo de Baena (1985); para el andlisis l6gico-semdn-
tico, se podrfa esquematizar lo dicho acerca de este evento complejo, de

la siguiente manera:
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Enseifianza

Aprendizaje
Ensefiar Aprender
PN Circunstancias Proposicién
X Pr. Pr. X

W Y Z inst' Z . dat

Profesor Ensefiar Lengua Alumno Aprender Alumno

conocimiento

1.3-Hoy en dra, aunque se reconozca de palabra que la educacion
no es bancaria sino co-agentiva, profesores y alumnos se siguen compor-
tando como si asf fuera;y concibiéndolo asi, los alumnos se dedican a
tratar de aprobar cursos, asf sea con ayuda de medios ““fraudulentos”, y
los profesores se dedican a repetir programas exhaustivos acerca de temas
seguramente muy importantes. Pero no hay ensefianza-aprendizaje.

Si los alumnos toman pasivamente la educacion, si los profesores no
reconocen el papel de los alumnos, si no estimulan y posibilitan su pro-
ductividad, habrd un cumplimiento ciego de roles sociales que no bene-
ficia a ninguno de los dos, que no cualifica la educacién y que no con-
tribuye al mejoramiento de nuestras condiciones sociales.

2.
APROXIMACION LINGUISTICA INICIAL A PROCESOS
EDUCATIVOS

Todos los conocimientos que se ponen en juego en los procesos
educativos antes que ser una ‘‘descripcion objetiva de la realidad™, como
pretenden las instituciones escolares, son un conjunto de significaciones,
con distintos niveles de elaboracion, sometido al incesante cambio socio-
lingurstico.

2.1-La pretension de objetividad en la educacién sélo puede ser
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cuestionada en el marco de una critica que involucre la naturaleza del
lenguaje.

Una de las funciones fundamentales del lenguaje es la produccion
de regimenes de seleccién y combinacion de signos. Ahora, en la utili-
zacion de la lengua, esos signos dan al usuario la impresion de que apun-
tan a ‘‘realidades’” exteriores al sistema lingiirstico. Nada mads ilusorio
que este apuntamiento, y sin embargo, nada mds trascendental para
el funcionamiento de la lengua que los hablantes crean en él.

La constatacion de la “‘realidad’”, que parece desprenderse del uso
referencial de la lengua, no es objetiva, sino mds bien un requisito de los
procesos lingiifsticos (extensa discusion sobre esto en Bustamante, 1983)

Inicialmente, pues, tenemos que la lengua fundamentalmente orga-
niza sus signos internamente; la relacién que tiene con lo extralingtifstico
es mds compleja que una simple apuntamiento. Atn asumiendo que fuera
posible un mundo “designado” frente a un mundo ‘“‘que designa’ (la len-
gua), los procesos discursivos, en general, y los procesos educativos, en
particular, no cuentan presencialmente con las ‘“‘realidades™ de las que
pretenden hablar; de lo contrario serfa suficiente sefialarlas, como en el
mitico origen que aparece en el primer capitulo de Cien afios de soledad
de Garcfa Mdarquez, donde, de paso, se explota la ingenuidad de una idea
meramente referencial del lenguaje:

El mundo era tan reciente, que muchas cosas carecian de nombre, y para
mencionarlas habia que sefialarlas con el dedo.

Como no'se cuenta con las “realidades’, como no es posible sefialar-
las, los procesos discursivos las manejan como significacion. Es decir, en
ellos no circulan realidades extralingiifsticas, sino significaciones. Esto,
que parecerfa aberrante al hablante, no ha pasado inadvertido para los
pensadores mds antiguos; por ejemplo Aristoteles dice:

Como es imposible introducir en el curso de una discusioén los objetos mismos
de que se habla, los reemplazamos por sus nombres como por sus simbolos:
después de esto razonamos como si lo que se deriva de sus nombres se derivase
también de las cosas en la realidad (citado por Gilson, 1974:101).

Ahora bien, atin dentro de una teorfa que considere la mediacion de
la significacién, no es extrafio ver entrar los “objetos’ subrepticiamente.
Los libros de divulgacion lingiifstica, por ejemplo, suelen ilustrar equivo-
cadamente el signo mediante un nombre y una imagen del objeto. Una de
las ideas fundamentales del Curso de Saussure, era justamente contra esta
evidencia: “lo que el signo linglifstico une no es una cosa y un nombre,
sino un concepto y una imagen acustica’ (De Saussure, 1974:128). Esta
verdad de Perogrullo es, para un hablante que hace uso de su lengua, un
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completo desacierto, pues para que funcione el sistema lingiifstico él
debe pensar que el signo si une cosas y nombres. El mismo De Saussure,
seglin nos hace saber Benveniste (1974:50), falsea su razonamiento de la
arbitrariedad del signo al introducir la *‘cosa’ como término de compara-
cion entre significantes de lenguas distintas.

Muy ilustrativo a este respecto es el didlogo Cratilo, o de la exacti-
tud de las palabras, (Platén, 1966), que sostienen Socrates, Cratilo y
Hermogenes a proposito de la motivacion del signo: ;existe natural-
mente una denominacidén exacta y justa para cada uno de los objetos?
.0 los nombres no son otra cosa que un acuerdo y una convencion?
Esta discusién, que todavia hoy nos ocupa, parece tener origen en el
hecho de que al hablante le parece evidente que su mundo referencial
es objetivo gracias a que la lengua se lo sefiala. Pero en la historia de
las ciencias se ha podido establecer que lo evidente es un obstdculo
epistemoldgico, que para poder explicar se han necesitado las ciencias
y que las explicaciones cientificas siempre se han opuesto a las eviden-
cias. Si la “esencia’ coincidiera con lo evidente, toda ciencia sobrarfa.
El saber empfrico se opone al conocimiento.

2.2-Tenemos, pues, que los procesos discursivos se caracterizan
por manejar significaciones ante la imposibilidad de manejar los obje-
tos, relaciones y eventos. ;Pero cémo se realiza esta conduccion?

En los procesos discursivos, (en la educacioén, por ejemplo, se pue-
de verificar), se manejan muchos sistemas de signos: las normas de
comportamiento, los gestos, las imdgenes, las palabras orales y escritas,
ete. Aqur también estdn en juego las significaciones; porque estos sis-
temas de signos, tal como hemos dicho del linglifstico, tampoco mani-
pulan cosas. O sea. los sistemas semidticos se articulan en las précticas
sociales manejando significaciones. El hecho de que aquf se haya ha-
blado primero del sistema lingiifstico es por la siguiente consideracion:
todo sistema semidtico no-lingiifstico ha sido aprendido gracias al sistema
linglifstico, y ademds, la interpretacién de cualquier enunciado semidtico
se hace desde el sistema lingiifstico. Con esta consideracion, tendrfamos
que la lengua es el sistema ideal para producir la significaciéon que reem-
plaza a aquellas “‘realidades’ ausentes; pero también es el sistema obli-
gatorio de tal operacion. Yendo a la educacion, se podrfa concluir ten-
tativamente que ella ofrece (impone, como se verd mds adelante) signi-
ficaciones que deben estar codificadas, principalmente, en el sistema lin-
glifstico.

Cuando De Saussure formulé su “‘Semiologfa™, incluyé los sistemas
linglifsticos en los sistemas semi6ticos. Sin embargo, afios después el en-
foque se invirti6, dada la relacion de los sistemas de signos con la lengua,
a nivel de su génesis y de su interpretacion (Benveniste, 1977). La ubica-
cion que se hace en este trabajo, pues, se orienta por el segundo enfoque.
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Sin embargo, cuando hablamos de que en la educacidn se ponen en juego
significaciones, estamos dejando de lado otros “objetos’ que también
entran en juego alli.

2.3.-Hemos sefialado la naturaleza lingtifstica del conocimiento. Es-
te hecho conlleva, primero, a que el conocimiento es comunicable. y se-
gundo, a que se ha producido para ser comunicado. Tales propiedades.
que se derivan de toda significacion, son posibles gracias al mecanismo
bdsico de todo intercambio de signos:

destinador ——e==— MENSAJE ——= destinatario

el cual se verifica incluso en la intimidad del sujeto y constituye el me-
canismo de adquisicion de la lengua y de estructuracion de la subjetivi-
dad por relacion al otro, pues el destinador es, simultdneamente, destina-
tario de su propio mensaje (Kristeva, 1981:13-14):

destinador MENSAIJE destinatario
fis |

2.4.-La educacion vincula diversas prdcticas semiodticas, entre las
cuales los sistemas de signos son fundamentales. Estas pricticas semio-
ticas movilizan significaciones que, de acuerdo con el desarrollo histo-
rico, estdn variando permanentemente y que, de acuerdo con su natu-
raleza, estdn para ser comunicadas. Considerando estos aspectos se en-
tiende que una actitud dogmdtica hacia los conocimientos y hacia las
metodologfas entorpece el desarrollo de la educacién, no contribuye a
la cualificacion de los saberes e imposibilita el aspecto comunicativo de
la educacion.

3.
ENFOQUE HISTORICO AL ANALISIS DE LA ENSENANZA-
APRENDIZAIJE

El andlisis 16gico-semdntico contribuye, como se ha visto, a una
mayor comprension del evento ensefianza-aprendizaje. Algunas de sus
limitaciones se pueden superar con un andlisis lingiifstico de la natura-
leza de los procesos discursivos; pero la comprension “integral” de
tal evento requiere una mirada hacia la relacion sociedad/educacion, que
lleva implicita la participacion de los sistemas semidticos.

3.1.-La sociedad descansa sobre las prdcticas econémicas que pro-
ducen los bienes que ella consume. Estas pricticas requieren agentes que
las pongan en accion; pero éstos no nacen con la capacidad de trabajo
que la sociedad requiere. Por otra parte, cada sociedad organiza a sus
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agentes productivos de acuerdo con determinadas relaciones de propie-
dad y control sobre los procesos productivos que generan division del
trabajo, de acuerdo con la separacion de las diversas funciones que re-
quiere la produccién econdmica.

Para calificar la fuerza de trabajo de los agentes productivos y
para adaptar éstos a las exigencias que el desarrollo de una sociedad
impone, se llevan a cabo otro tipo de prdcticas, extra-econémicas, como
por ejemplo las prdcticas ideologicas.

Toda pridctica ideologica estd inscrita en un Aparato Ideoldgico de
Estado (Althusser, 1971). Estos, como es obvio, estdn articulados a una
sociedad en la cual deben mantener y reproducir la forma como los
hombres estdin organizados para el desempefio de la produccion y la
distribucion de los bienes. Sobre la base de esta funcion, y de acuerdo
con las contradicciones sociales, se presentan diversas posiciones ideo-
logicas (que representan posiciones de clase), materializadas en diversas
priacticas semiéticas:actitudes, representaciones, ceremonias, discursos.

Los discursos, como vehrculos de posiciones ideoldgicas, estdn go-
bernados de tal forma que, necesariamente, pertenecen a una Forma-
cion Discursiva y/o a tal otra (Pécheux, 1977). Estas le asignan su o sus
sentidos, y estdn constiturdas por todo aquello que es informulable en
el discurso:

las condiciones formales de produccion
las condiciones inconscientes de produccion, y
— las condiciones sociales de produccion de los discursos.

|

Las Formaciones Ideoldgicas designan a las Formaciones Discursi-
vas el efecto necesario de elementos ideoldgicos no-linglifsticos. La
sociedad, mediante los mecanismos que se vienen describiendo, prede-
termina no so6lo lo que puede ser dicho, sino también, y sobre todo,
aquello que debe ser dicho.

La educacién es una de las prdcticas ideol6gicas. Como tal, contri-
buye a la calificacion de la fuerza de trabajo y a su preparacién ideolo-
gica para cada nivel impuesto por la division del trabajo. Esta funcién
de producir y adaptar la capacidad productiva supone el incremento
de las competencias linglirsticas, cognoscitiva, técnica, interaccional,
ideolodgica . . . (en esta asistemadtica enumeracion, los diferentes aspectos
no se excluyen entre sf).

Aqur entroncamos con los capitulos anteriores; las competencias
que han de ser desarrolladas o son especificamente semidticas, o bien se
desarrollan por medios semidbticos. La educacién, entonces, no sélo
interviene en la competencia cognoscitiva, pues por estar vinculada a
una prdctica ideolégica, debe mover también comportamientos, actitu-
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des, ritos, esquemas de conocimiento. Y ya esto representa un avance
en la visiobn meramente linglifstica. También a propdsito de la ideolo-
gia, de las técnicas, de la interaccion, se debe decir, como decramos
de las significaciones, que no son formas absolutas y universales del
suceder social, o una manifestacion de su “naturaleza™, sino que.
por estar codificadas y responder a intereses sociales, cambian con ¢l
tiempo, de una sociedad a otra, de un usuario a otro.

En resumen, mediante los sistemas de signos y principalmente
los linglifsticos, la educacion adecta sujetos historicamente deter-
minados a €pocas y regiones con desarrollos economico. ideoldgico vy
polftico especificos. Esta relacion, sin embargo, no estd exenta de con-
tradicciones, ya que las distintas prdcticas sociales ticnen una relativa
autonomfa.

3.2-Uno de los asuntos que debe ser reconsiderado sobre la base
del andlisis historico, es el de los gestores de la ensefanza-aprendizaje.
Hasta ahora fueron ubicados como instancias igualmente activas, pero
se deben precisar del siguiente modo:

a) Es necesario postular una instancia Codificadora de los sabe-
res y competencias que van a ser desarrollados: pero esta Ins-
tancia Codificadora no debe ser identificada con el profesor
exclusivamente, como lo hace el andlisis l6gico-semdntico: de
lo contrario se pierde la dimensién social del fenémeno. la
que le da razén de existir y que fue esquemdticamente expli-
cada en el punto anterior (3.1); En la explicacion de los feno-
menos sociales es corriente el argumento que postula la exis-
tencia de voluntades individules como decisivas. Pero segiin
venimos de explicar, los hombres harfan la historia con arre-
glo a premisas y condiciones concretas, entre las cuales las
econdmicas determinan en ultima instancia: los hechos socia-
les serfan una resuliante de fuerzas actuando sin voluntad, sin
conciencia (vv. aa., 1973).

El profesor, entonces, hace parte de la instancia codificadora, es
cierto, pero él codifica un discurso cuyas matrices de sentido estdn
predeterminadas por estructuras que lo frascienden como individuo
¥y que son de cardcter social. El profesor enuncia desde una prdctica
ideoldgica cuyo funcionamiento ha sido brevemente comentado. El
no puede ejercer su ‘‘voluntad’: por ejemplo su formacién tedrica
funciona sélo en el interior del marco determinado por las Formaciones
Discursivas.

b) Igualmente es necesario postular una Instancia Decodificado-
ra; aqui tampoco es riguroso identificarla con el alumno exclusivamen-
te. El s6lo puede derivar significaciones, valores y actitudes de los dis-
cursos codificados en la ensefianza-aprendizaje gracias a que estd engra-
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nado en una estructura que le impone los marcos interpretativos. Entre
otras cosas su paso por el aparato educativo es también para aprender a
decodificar siguiendo ciertos patrones.

Mis atrds (2.3) se dijo que el emisor es destinatario de su propio
mensaje: este planteamiento se puede ampliar con la explicitacién de
que, a su vez, el destinatario es emisor, al mismo tiempo, del mensaje
que capta: sélo se decodifica aquello que se puede emitir:

destinador ——— MENSAJE ——destinatario

Hablando de educacién, esto quiere decir que el alumno sélo
capta aquello que es capaz de emitir; no basta con que el profesor
esté desarrollando un programa completo y actualizado, al mismo
tiempo se tiene que estar produciendo en el alumno la capacidad
real de producir esos mismos enunciados.

Emisor v receptor en los procesos semidticos en general, y en los
procesos educativos en particular, se contunden, se interiorizan mutua-
mente (Kristeva, 1981: 13-14).

El andlisis de la codificacion y la decodificacién muestra que la
vision loégico-semdntica, aunque supera las concepciones de la edu-
cacién que constatan aspectos empiricos o que incluso reconocen en
ella un nivel de reciprocidad, se aplica a la forma como los hablantes
juzgan la participaciéon de los objetos en los eventos, no utiliza catego-
rfas deducidas sistemdticamente de tal participacion. Es decir, concep-
tos como agente, evento y circunstancias tienen un nivel de opinién
empitica. La especificidad de la ciencia no es constatar tales opinio-
nes; por eso el andlisis social va mds alld del andlisis 16gico semdntico,
quitando, por ejemplo, al agente la labor de la codificacién y de la de-
codificacién, arrancando de paso una posible gestiéon ‘‘voluntaria
de la educacién.

3.3.-En lo que llevamos establecido hasta el momento, el evento
ensenanza-aprendizaje vincula dos Acciones-Proceso que trabajan sobre
el mismo Paciente (cf. 1.2). que serfa el conocimiento. Ese conocimien-
to que va a ser “ensefiado”™ y ‘“‘aprendido” simultdneamente debe ser
codificado. Ahora bien, tal conocimiento estd constitufdo de Represen-
taciones Conceptuales que son correlato de formas linglifsticas. Afirmo
esto con la idea, planteada por Vigotsky, de que el pensamiento no se
encarna en palabras, sino que se efectiia en palabras. Si la forma del
pensamiento es fundamentalmente la estructura lingiiistica, las Repre-
sentaciones Conceptuales que van a ser ensefadas se codifican por el
sistema de la lengua. Ademds, si esta concepcién, que concibe el signo
como articulacién de dos niveles, es acertada, no habrfa conceptos
innominados, ni formas lingiifsticas sin concepto asociado; por lo tanto
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habrra que desmentir la idea de que se pueden ensefiar las mismas ideas
con mecanismos distintos. El so6lo hecho de tener otro grupo de signos
implicarfa otro grupo de ideas.

Pero ya se ha dicho que la educacidén realiza transacciones no
s6lo cognoscitivas. El profesor enuncia un discurso (constituido de
formas fonéticas —sonidos— y/o grdficas —escritura—) que materializa
una actitud interaccional. Ademds, el discurso siempre va acompanado
de formas semioticas no-lingiifsticas, como grdficos, imdgenes, actitu-
des, gestos, etc. Todos estos sistemas, como se ha visto, aportan signi-
ficacién que no siempre es evidente. La educacion se imparte, en gran
medida, en la forma de presentar el “‘conocimiento™. Las formas de
ensefianza siempre van ligadas a sociedades que necesitan reproducir
determinado tipo de relaciones entre sus integrantes. Piénsese, por ejem-
plo, en el papel que juega la autoridad en nuestra ensefianza y en la for-
ma como se va jerarquizando este papel en la escuela primaria, secunda-
ria y universitaria.

3.4.-La codificacién termina en el discurso (acompanado de otros
enunciados semioticos), y con éste comienza la decodificacion, de
modo que, este elemento es, aparentemente, comtuin a ambas instancias.
Vedmoslo por partes, ya que hemos convenido en que hay Representa-
cion Conceptual y Forma Lingiiistica.

La Forma Lingiifstica debe ser mds o menos comtn a las instan-
cias codificadora y decodificadora. Y digo “mds o menos’ porque estas
estructuras, a saber, fonolégica, morfoldgica, sintdtico-transformacional
y semdntico-formal (cf. Bustamante, 1983), no estdn completas en ha-
blante alguno, segin constaté De Saussure: es mds, cuando Chomsky
subraya el cardcter creativo del lenguaje, sefiala como las muestras lin-
giifsticas a las que estd sometido un nifio, y de las cuales deduce una
gramdtica, son fragmentarias, discontinuas, imperfectas . . .

Hablar de una Forma Lingiiistica mds o menos comun, ya que
profesor y alumno hablan la misma lengua, es, pues, una abstraccion:
la lengua es algo asf como un promedio estadfstico. Los hablantes no
estdn en posesion de una lengua, sino de un dialecto de una lengua;y
aun asf, hablan un idiolecto de un dialecto, del cual tampoco se puede
decir que tengan una informacién homogénea. Este es un aspecto pro-
blemdtico; como socialmente se propende a la estandarizaciéon de una
lengua, en franco conflicto con los dialectos, los usuarios de estos ulti-
mos se ven forzados, en aras del incremento de las competencias que
los hardn aptos para la vida social, a transformar algunos de sus cono-
cimientos lingiifsticos, calificados de “incorrectos™, bajo el riesgo de
quedar inadaptados al sistema social.

Aunque, como hemos dicho, un grupo de signos no puede rempla-

52

zar a otro para expresar l2 misma idea, la forma lingiifstica, o sea, las
estructuras lingliisticas formales, no son actualmente las determinantes
de la ensefianza-aprendizaje, pues, como se vio, las practicas econémicas
rigen a las prdcticas ideolégicas, como la educacién. Que las estructuras
lingtfsticas formales no son determinantes en la ensefianza-aprendizaje
lo muestran dos hechos:

Primero, que la literalidad de los enunciados no es relevante como
lo es en poesia, actas notariales, ordculos, contratos, trabalenguas,
cdbalas, juegos de palabras, etc., discursos que se deben mantener in-
tactos para no atentar contra su significacién. En la ensefianza-apren-
dizaje, por el contrario, se pueden hacer pardfrasis de discursos com-
pletos sin que se altere lo fundamental; aquf la literalidad también
cuenta, pero estd jerarquizada. En aquellos la traduccién es casi im-
posible, en ésta es frecuente, y muchas veces, necesaria. Lo impor-
tante es el cumplimiento de las funciones para las que existe la
educacion.

El otro hecho que posiblemente indica la no determinancia es la
posibilidad de incidir, desde otra lengua, en la educacién de una socie-
dad. en sus reglamentaciones, métodos y contenidos. Lo que se mueve
de fondo estd mads alld de la estructura formal de la lengua: los fenéme-
nos econdmico-politicos comprometen a sociedades de lenguas diferen-
tes.

3.5.-En el punto anterior, 3.4, se discutié una parte de lo relativo
a la posibilidad de compartir el objeto paciente entre las acciones-pro-
ceso “ensefiar’” y “‘aprender’. Quedo pendiente lo relativo a la represen-
taciéon conceptual.

Las “‘ideas’ que van a ser ensefiadas-aprendidas no se forman a par-
tir de la realidad a secas, como sf se deduce de la base tedrica del modelo
l6gico-semdntico. Se podrfa argumentar que, siendo cierto que en los
procesos discursivos no circulan realidades extra-linglifsticas sino signifi-
caciones, no se puede decir lo mismo acerca del origen de esas significa-
ciones, que sf estarfa en la realidad. Pero las disciplinas cientificas con-
vergen en la conclusion de que la Realidad es inaprehensible, de que
su hallazgo total estd vedado al hombre, entre otras cosas por la misma
naturaleza lingiifstica del conocimiento. La ciencia sabe que no sabe,
se define por la busqueda. Una ciencia que pueda describir puntualmente
la realidad es una contradiccion.

Los hombres no se convencen, dice Barthes (1978:22), de la falta
de paralelismo entre la realidad y el lenguaje; no se pueden hacer coin-
cidir el orden pluridimensional de aquella y el orden unidimensional de
éste: de ahr que el psicoandlisis lacaniano denomine lo imposible a la
realidad. La historia de las producciones del lenguaje, continia Barthes,
serd la historia de los expedientes verbales usados por los hombres para
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reducir, domesticar, negar o asumir esta inadecuacidn fundamental.

En la ensenanza-aprendizaje, pues, la fuente de la que echa mano la
instancia codificadora son los signos mismos. Pero los signos organizados
por una estructura formal. en un mundo referencial. en un asidero de ve-
rosimilitud para los hablantes. Este ilusorio mundo —que forma parte de
la realidad— lo llamaremos lo Real, que estarfa constiturdo por la diégesis
de los procesos discursivos y que tendria. como una de sus funciones, la
de hacerse pasar por la realidad (cf. Bachelard, 1970: Sercovich. 1976;
Garcfa, 1973: Navarro, 1978 y 1981).

El hecho de que las representaciones conceptuales se formen a
partir de signos. no quiere decir que en la educacion se trabaje con signi-
ficaciones del mismo nivel. Los diferentes niveles que se establecen. se
basan en la relacidén que tengan con la ideologra.

La ideologfa e¢s una herramienta sin la cual no hay lenguas. Ella
es la materia prima de cualquier proceso que implique significacion.
El hecho de usar una lengua implica una insalvable distancia con la
realidad: la sensacion de tener contacto con ella es ya un nivel de ela-
boracién ideoldgica. La “aparicion’ de los signos. si tal fendmeno fuera
posible y observable. podria identificarse con el tnico discurso-objeto.
De ahr en adelante cualquier enunciado es meta-discursivo, habla de
otros signos, integra un sistema que se sostiene por sus relaciones internas
y no por su relacion con el “mundo™. Por eso se puede afirmar (Barthes,
S/Z) que la denotacion es el Gltimo grado de connotacion.

Si la materia prima —la ideologfa— es trabajada con nociones, ¢l re-
sultado, que puede ser reelaborado muchas veces, serd diversos niveles
ideologicos. Pero si es trabajada con categorias, el resultado se opone en
especificidad al anterior, y pertenece a una disciplina cientifica: aqur
también hay reelaboraciones, los resultados pasan a ser instrumentos o
materia prima de otras elaboraciones (incesantes por definicion). El tra-
bajo también puede ser “artistico’ o “‘filosofico™, estableciendo resulta-
dos y niveles de elaboracion cada vez diferentes (cr. Althusser. 1973).

En la decodificacion, segin con la herramienta que se trabaje. el
resultado puede cambiar de especificidad. Nunca la reconstruccion es
total o idéntica; el continuo intercambio de roles (emisor pasa a ser
receptor y viceversa) que se utiliza en la ensefianza-aprendizaje para
verificar como se desarrolla el evento, establece elaboraciones semin-
ticas sobre otras elaboraciones semdnticas, y esto multiplica incesante-
mente los niveles de abstraccion. Pero la escuela cuenta con prdcticas
destinadas a detener este vértigo interpretativo: unas institucionales
(exdmenes, preguntas, trabajos), y otras propias del funcionamiento
lingiifstico: verificacion del “‘contenido de realidad™ de los discursos.
que viene a ser una confrontaciéon de mundos referenciales (lo Real).
yva que producimos ideas y modelos tedricos para tratar de pensar la
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realidad. y no se puede verificar un contenido de realidad empiricamen-

te. Y establecimiento de “‘valor de verdad™. que viene dado por las opera-
ciones logicas inherentes al lenguaje.

En conclusion. pues. tampoco se puede afirmar que la representa-
cion conceptual sea un paciente comin a la ensefianza y al aprendizaje.
De Saussure constataba (1974:56) que los hablantes reproducen aproxi-
madamente los mismos conceptos asociados a las mismas imdgenes acts-
ticas . . .

3.6.-La decodificacion comienza con la percepcion del discurso.
Pero esta percepcion no es sencillaimente sensorial: el materialismo
historico y ¢l psicoanilisis plantean que la percepcion también es
aprendida. que tenemos érganos culturales, selectivos, no-naturales. De
la percepcion se deduce la forma lingiifstica subyacente al discurso y
se asocid a una representacion conceptual distinta, como vimos en el
punto anterior: la decodificacion integra dialécticamente su propio
Real. Esto no solo es, entonces, fuente de la codificacién, sino también
instrumento de decodificacion: lo codificado no se reproduce exacta-
mente ¢n el receptor.

Esto sucede porque el mundo conceptual no es un archivo de datos:
ahf los conceptos no estin quietos. sino que se vinculan entre si, se defi-
nen por oposiciones, se transforman mutuamente: pues no-se dan sim-
plemente en relacién con una realidad empirica (Zuleta, 1977). Esto
cuestiona la base de los modelos lingiiisticos (incluyendo el logico-se-
mantico), que enfrentan lengua y realidad, y confirma, por otra parte,
que profesor y alumno participan activamente. Esta participacion se
da porque. para darse un evento de ensenanza-aprendizaje, se necesita
que cada uno tenga una dotacién sensoro-motriz. una competencia
linglitstica, que pongan en interaccion el mundo referencial evocado en
la codificacion con el mundo referencial utilizado como instrumento
en la decodificacion.

En 1.2 se sefalaba como el andlisis l6gico-semdntico quitaba piso a
la concepcion bancaria de la educacion. Ahora se puede agregar que ni
siquiera la ““ignorancia™ pucde ser identificada con el vacio que tal con-
cepcion supone. Ya Platon decia que la ignorancia es una llenura de
opiniones en las que se tiene una fe ciega: de tal manera que ensefiar no
es echar ideas en un recipiente vacio, sino establecer un pleito entre
ideas. para que las ideas nuevas puedan recacomodar o desplazar a las
viejas, ya que el nifo, el ignorante, el hombre primitivo tienen un sistema
nocional cerrado, refractario a la experiencia, completo: la mayéutica
socrdtica es una aplicacion de estas ideas, Socrates la considera “partera”
del conocimiento (Platon, 1966:912-913).

Si las ideas constituyen un mundo referencial, no sirve clasificarlas

wh
N



en “verdaderas” y ‘‘falsas’’, pues, siendo un instrumento vital, su sola re-
futacion no basta para explicar su funcion ni para hacerlas aparecer o de-
saparecer. Es necesario encontrar qué papel juegan y transformar las con-
diciones que las hacen necesarias. El sistema educativo no necesariamente
ensefia ideas “‘correctas’, no necesariamente ensefia “‘saber cientifico™:
su funcion estd en relacion con el sistema ideologico que apuntala un sis-
tema econdémico; su eficacia no se da por la posesion de la razén, sino
por tener el poder de imponer ciertas ideas y comportamientos.

De este punto debemos concluir que la participacion en los procesos
educativos haciendo caso omiso del lugar social que ocupan, nos imposi-
bilita para transformar positivamente la educacion. Siempre estaremos
cumpliendo unos roles sociales que desconocemos.

3.7.Por ultimo, quisiera explicitar esto de la ejecucién de un rol que
se desconoce.

Se ha caracterizado la lengua como un sistema social, que no estd a
disposicion de la voluntad de ningtin hablante, ni estd perfecto en hablan-
te alguno; y el habla como un fenémeno mds o menos accidental
gobernado por el hablante (De Saussure, 1974). Prescindiendo aqur de la
controversia epistemologica a la que nos arrojan estas consideraciones,
veamos en ellas otro posible nexo entre lengua y educacion;como hemos
visto, las fuerzas sociales delimitan las matrices de significacion y los me-
canismos utilizados. Asf como en la lengua, los sujetos engranados en los
procesos educativos no tienen acceso a la determinacion del sistema. En
la educacién y en la lengua, los participantes estdn en una relacion siste-
ma/usuario. La posibilidad de intervenir en la transformacion de la edu-
cacion o de la lengua, depende de fenémenos sociales de fuerza, es decir,
politicos, ya que las propuestas de resolucion de las contradicciones en-
gendradas por una sociedad corre a cargo del sistema llamado “dcc‘isivo”,
que siempre es el sistema polftico. El aprendizaje, tan idiosincritico co-
mo el habla, es, como ésta, un uso particular del sistema que la engloba.
No hablamos una lengua; una lengua habla a través de nosotros. No edu-
camos, la educacién educa a través de nosotros.

Ya que el estudio de la lengua, propuesto por De Saussure como el
objeto propio de la lingiifstica, se ha visto en la necesidad de ser com-
plementado por el estudio del habla, es necesario, retomando el cardc-
ter semidtico del proceso educativo, rescatar la importancia del “apren-
diz” en la educacion, entender su real participacion.
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A MANERA DE CONCLUSICNES

A.-La ensenanza-aprendizaje es un evento complejo co-agentivo;
por tanto se debe reconocer, posibilitar e incrementar la participacion
del alumno, so pena de no verificar reales eventos de ese tipo.

B.-La educaciéon no realiza transacciones con realidades exteriores
al sistema lingiiistico, sino con significaciones, a través de diversos me-
dios semidticos, para incrementar las competencias linglifsticas, cognos-
citiva, técnica, interaccional e ideoldgica, y no simplemente para “en-
sefiar conocimientos”. Pero como las significaciones y las competencias
cambian permanentemente, los integrantes del sistema educativo no de-
ben asumir actitudes dogmadticas hacia los saberes y las metodologias
(que, por otra parte son apenas una parte de ese sistema).

C.-Los integrantes del sistema educativo estdn en una relacion sis-
tema/usuario, por lo tanto no tienen, necesariamente, conocimiento
objetivo del evento, ni posibilidad individual de transformarlo. La co-
dificacion de conocimientos trasciende voluntades individuales, siendo
determinada, en ultima instancia, por el sistema econ6mico y dirigida
por el sistema ideolégico hacia el mantenimiento de las condiciones
sociales; por lo tanto es necesario movilizar una actitud critica y par-
ticipativa hacia la educacion. en aras de una transformacion positiva
de la sociedad.
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