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LINGUISTICA CRITICA
Y PEDAGOGIA DEL LENGUAJE

Resumen

Este articulo desarrolla algunos principios tedricos de la lingiiistica y establece las posibilidades de trabajar
una teoria pedagogica del lenguaje. A partir de una breve reflexion critica, establece algunas consecuencias
pedagdgicas del enfoque, a partir de nociones como las de vision de mundo, sentido, aparatos discursivos y
funciones del lenguaje. Por ultimo, formula algunas sugerencias acerca de lo que podria ser una pedagogia

compleja del lenguaje y su influencia en la evaluacion y en la practica pedagagica.

Palabras clave: lenguaje, pedagogia del lenguaje, semiosis, discurso, evaluacidn, practica pedagdgica.

Abstract

This article expands on some theoretical concepts of linguistics and establishes the possibilities for dealing
with a pedagogical theory of language. Starting from a brief critical consideration, it states some pedagogical
consequences of the approach, in notions like the visualization of the world, its meaning, speech mechanisms
and language functions. Lastly, it states some suggestions of what a complex language pedagogy could be and

its influence in assessment and in the pedagogy field.
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Introduccion

Este trabajo intenta trazar un derrotero basico y relati-
vamente fundamentado que pueda orientar la gestion
de los maestros en lo que tiene que ver con la pedago-
gia del lenguaje. A favor de este intento, se subrayan
algunos problemas de la linglistica aplicada, se deli-
nean varios argumentos acerca de la lingiistica del len-
guaje desde una mirada critica y dialdgica y se centrala
atencion en sus consecuencias pedagodgicas.

La lingiistica estructural formulé fuertes re-
cortes epistemoldgicos y metodoldgicos que afec-
taron la naturaleza de su objeto: la lengua que,
aferrada a una mirada positivista, adoptd principios
como los de texto, inmanencia, distribucion e induc-
cion, que le dieron prioridad a la forma pero relega-
ron el uso discursivo a una existencia meramente
virtual. A esto no fue ajena la Gramatica Generativa
Transformacional (GGT) la cual, a pesar de su en-
trafia racionalista, de sus principios (competencia,
intuicion y creatividad) y método, tampoco supero
el enfoque sistematico a que la obligaba el principio
de transparencia segun el cual a la lingtistica poco
importaba el significado, dejado en manos de otras
disciplinas distantes de sus limites epistemoldgicos.

Estas bases alimentaron la linglistica apli-
cada que tuvo los mismos inconvenientes de sus
precursoras, a los cuales se sumaron los sesgos y
dificultades de las interdisciplinas interesadas en
los problemas del conocimiento y la interaccion (por

ejemplo psicolingiiistica y sociolingdiistica). No obs-
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tante, el panorama cambié cuando asomaron en el
horizonte las problematicas de comprension y pro-
duccion del sentido, generadas desde la semidtica y
el andlisis discursivo.

De estos enfoques hicieron eco nuestros pro-
gramas de formacion de docentes, el trabajo con
objetivos, la ensefianza basada en habilidades, la
perspectiva metalingiistica (ensefianza de la gra-
matica o de principios linglisticos) y la evaluacion
atenida a resultados con todos sus correlatos: el
predominio de la gramatica como efecto de la trans-
posicion didactica (ensefiabilidad), de la informacion
teorica, del aprendizaje memoristico, de la ‘educa-
cion bancaria’, coparon buena parte de las propues-

tas curriculares del siglo pasado.

Lingiiistica de la lengua

Escindida en dos grandes vertientes, la lingdiis-
tica dio lugar a los estudios puros y aplicados. A los
primeros les correspondio el enfoque sistematico de
la lengua, desde la perspectiva de las relaciones for-
males existentes entre unidades identificadas por
niveles, organizadas en planos (sintagmatico y pa-
radigmatico) y con funcién distintiva segtin su papel
en el campo mostrativo o simhglico de la lengua.

En este orden de ideas, los dos enfoques sis-
tematicos reconocidos (estructuralismo y trans-
formacionalismo) definieron esferas (fonoldgica,
morfoldgica, sintactica) y procedimientos de ana-

lisis (conmutacion y segmentacion), apoyados en
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Estos modelos comparten en diverso
grado algunas de las siguientes caracte-
risticas: trascendentes, globales y loca-
les, reconstructivos, diacronicos, inter-
pretativos, trandisciplinarios, orientados
hacia el sentido

Uno de los logros de Chomsky, consistio
en vincular el lenguaje con el conoci-
miento y en reconocer la existencia de
una lingtistica general que, frente a la
gramatica, la psicolinguistica y la meta-
linguistica, se encargara de estudiar la
naturaleza del lenguaje y los universales
lingtisticos

De acuerdo con las tesis de Bajtin
(1986a), siempre estoy inmerso en el
discurso del otro, que me abarca y me
compromete; es desde alli desde donde
yo hablo. Por lo mismo, mi habla estd
prefiada de diferentes voces, concien-
cias e ideologias, lo que hace que, en
el dialogismo, no se mantenga la iden-
tidad y que esta sea relativa por cuanto
siempre manifestamos la heteroge-
neidad de ella a través de heteroglosia
social, de la polifonia, de las varias len-
guas que hablamos, donde por igual, el
discurso hace gala de la retérica de la
lengua, asi como de sus manifestacio-

nes dramaticas
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principios como los sefialados en la introduccion.
Asi, se origind la orientacion pedagégica metalin-
gliistica concentrada en la ensefianza de la lengua
como objeto de conocimiento, la cual propicié mo-
delos pedagdgicos ajenos al contexto, entre cuyas
caracteristicas se destacaban el ser disciplinares,
descriptivos, inmanentes, sincronicos, globales, sis-
tematicos, gramaticales o transparentes.

Entre tanto, los estudios aplicados derivaron hacia
la utilizacién didactica de los principios metodoldgicos
de la lingtistica, para desarrollar en abstracto las cua-
tro habilidades -hablar, escuchar, leer y escribir-, segun
las exigencias que, en el orden de su aparicion en el
crecimiento individual y social de la persona, postula-
ban la psicolingtiistica y la sociolingtistica. A las difi-
cultades obvias, se sumo la tendencia a recalcar uno u
otro aspecto, ya fuera el psicoldgico o el socioldgico en
detrimento del lingistico o viceversa; adicionalmente,
su papel se concentrd en teorizar sobre problemas de
adquisicion o aprendizaje de la lengua, a reflexionar so-
bre los macro procesos cognitivos, culturales o sociales
en los cuales intervenia la lengua, pero muy poco a ge-
nerar orientaciones didacticas que apoyaran el trabajo
con la lengua.

Se fueron abriendo caminos, entonces, los mo-
delos contextuales* varios de los cuales, a pesar de
todo, no saldaron la deuda con el hombre que sigui6
siendo un extrafio en sus analisis pues persistieron
en parte las dificultades, arraigadas en los principios
universales, fuertes, globales y disciplinares que los
alimentaban.

¢Qué hacer frente a este panorama un tanto

incierto?

Lingiiistica del lenguaje

La respuesta a este interrogante nos induce a pen-
sar en una lingliistica del lenguaje. Si bien los prime-
ros atishos se hallan en Chosmky?, es preciso limpiar
su concepcién de lenguaje del innatismo y de su
consideracion como una facultad; tomar distancia
del innatismo significa para un pedagogo poner el
lenguaje en el plano cultural y social desde donde lo

apropia el ser humano al nacer, al ‘apalabrar’ la cul-

tura; no concebirlo como facultad supone tomarlo
como una instancia social —no individual-, cuya exis-
tencia es previa al hombre en cuanto lo determina
culturalmente.

Una vez tomadas estas previsiones, y toman-
do distancia de la lingtistica de la lengua, hablamos
del lenguaje como un proceso semidtico y discursivo
orientado hacia la produccion e interpretacion de
sentido, en torno a procesos de interaccion y cono-
cimiento humanos.

Esta nocion se apoya en varios principios como:
la vision de mundo, la cultura como construccién de
un modo de vivir humano, el conocimiento desde las
instancias dialéctica y analéctica y la fenomeno-
logia del sentido, los cuales pueden ser de interés
pedagogico. Intentemos, entonces, una breve des-
cripcion de ellos. La vision de mundo es la configu-
racion del sentido en torno al yo, al mundo y al otro
en el contexto de la cultura, la sociedad y la historia;
la vision de mundo nos abre a las dimensiones del
sentido —significacion y valores- en el mundo de la
vida. Por su lado, la cultura es la configuracién de
imaginarios, simbolismos, industrias, instituciones,
ideologias y valores que enmarcan la construccion
de la “morada del hombre”.

Otro de los principios considera que el conoci-
miento es un proceso dialéctico (discreto y sintéti-
co) y analéctico (imaginario y sincrético) que confi-
gura el flujo de las representaciones mediante las
cuales el ser humano se apodera del mundo, cons-
truye una visién y le da sentido a la vida.

Estos principios enmarcan el conocimiento
y el comportamiento como factores basicos de la
formacion humana a través del lenguaje. Asi, el co-
nocimiento como relacién con el mundo se orienta
en una doble direccién: légica si se atiene a lo di-
ferencial, discreto, simple y sintético, o analdgica si
apunta a lo sincrético, ludico, sensible e imaginario
del sentido. Por su lado, el comportamiento como
interaccion con los demas, le permite al hombre to-
mar conciencia de su identidad?, adquirir compro-
misos morales e intercambiar sentido con base en

actitudes y valores, en el universo social.



Estos elementos nos inducen a considerar que
el sentido se produce dentro de marcos de poten-
cialidad y actualizacion y, desde alli, se convierte en
un fendmeno vivencial y reflexivo que se abre hacia
lo estructural y sistematico, lo intencional y corpd-
reo, lo intersubjetivo e histérico, mas alla de las pre-
tensiones demostrativas de la verdad, la objetividad
y la realidad.

Este andamiaje linguistico se sostiene en diver-

sos aparatos, poderes y funciones.

2.1 Funciones, aparatos y poderes del
lenguaje

Atendiendo a estos lineamientos minimos, es nece-
sario econocer tres funciones, cuatro aparatos dis-
cursivos y, por lo menos, tres poderes sociales del
lenguaje.

El reconocimiento de las funciones significati-
va, comunicativa y expresiva permite abandonar las
tendencias que han sesgado el lenguaje en cual-
quiera de las tres direcciones en que es dable con-
cehir el significado: ya sea hacia el mundo, hacia el
otro o hacia si mismo. El lenguaje genera sentido en
las tres direcciones pues nadie se expresa en ab-
soluto en una direccion particular. El lenguaje nos
permite conocer el mundo, construir referencia para
hablar de ellas con el otro y modalizar la informa-
cion, adoptar posturas y poner énfasis personales
desde el 'yo’ mismo. Este proceso abre el horizonte
de lo humano hacia la triple formacion integral de la
persona: cognitiva, ética y estética; adicionalmente,
sienta las bases interactivas de las relaciones del
hombre consigo mismo, con el otro y con el mundo,
y permite trabajar las esferas: semantico, sintactico
y pragmatico del lenguaje, lo que supone diversas
mediaciones que intervienen en la manera como los
hombres comparten el ‘'mundo de la vida'.

En cuanto a los aparatos discursivos, repre-
sentan procedimientos como el lenguaje crea las
referencias, en clara oposicién a lo que propone la
semantica intencional. De acuerdo con estos dispo-
sitivos, los ordenes referenciales recubren, ademas

de la realidad, manifestaciones socio cognitivas y

contextuales alrededor de los agentes, las califica-
ciones, las acciones, los acontecimientos, los proce-
sos y las operaciones del pensamiento y del lengua-
je. Ellos garantizan la puesta en escena del lenguaje
en funcién de los conocimientos y comportamien-
tos, asi como de las informaciones y modalizaciones
que se realizan cuando los sujetos usan el lenguaje.

Estos mecanismos, a diferencia del aparato sis-
témico gramatical que rige la estructura sintagmati-
ca y paradigmatica y que sustenta la organizacion del
sentido desde el punto de vista de la informacién y de
la transparencia del significado, apuntalan los géne-
ros textuales explicativo, descriptivo, narrativo y ar-
gumentativo, y nos permiten referirnos a los agentes
discursivos, al mundo referenciado, a las operaciones
cognitivas, a las acciones y calificaciones humanas y
a las operaciones morfosemanticas y pragmaticas que
hacemos cuando usamos el lenguaje. Tales aparatos
discursivos son: enunciativo, narrativo, retdrico y argu-
mentativo (Charaudeau, 1983: 58-81).

Por su lado, los tres poderes, como efectos de
sentido organizados culturalmente, ordenan la ma-
teria significativa en varios planos de representacion,
con fundamento en el principio de que el hombre se
proyecta en el mundo, lo interioriza y, a la par, es una
proyeccion del mundo. El primero de esos poderes es
el técnico-cientifico de acuerdo con el cual el hombre
se topa con lo real y sus dimensiones: tiempo, espacio
y movimiento, domina la informacion y consolida la ex-
periencia humana y el saber diferencial sobre la reali-
dad para utilizarla racionalmente, mediante el ejercicio
l6gico-analitico del pensamiento.

El segundo poder es el mdgico-estético. gracias a
éste, el hombre atraviesa los limites del mundo y ejerce
su capacidad creadora, poyética, expresiva y estética,
irrigando la humanidad con el sentido de los mitos, los
ritos, la magia, la brujeria, la religion y el arte; es esta
una manera de nombrar el mundo y vertebrar el sentido
donde juegan, por igual, imaginarios, simbolos, valores
e ideologias que coinciden en el ejercicio estético-crea-
tivo del pensamiento.

El tercer poder social e ideoldgico hace del

lenguaje el instrumento regulador de las relaciones
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Uno de los factores que se destaca
es, sin duda, el correspondiente al dis-
curso pedagogico, sobre todo al que se
pronuncia dentro del aula; este es un
discurso abierto en cuanto a los conte-
nidos, mas reflexivo, inquisitivo, interac-
tivo, orientado hacia procesos de pen-
samiento, dispuesto a la interpretacion
y la argumentacion, contextualizado que
pone énfasis en lo transdisciplinario y se
apoya en la discusion de la verdad y, en
general, en todas las formas de la repre-
sentacion. Por eso, resulta de interés la
reflexion acerca del texto y el discurso
en la cultura y, en particular, dentro del
aula para lo cual y desde una perspectiva
sociolingistica puede consultarse a Diaz
(2001).

Cabe recordar que la conciencia no es
necesariamente un presupuesto racio-
nal del hombre. Al respecto, se destacan
dos opiniones de Bajtin. La primera nos
dice que “Para la conciencia que vive en
el lenguaje, éste no es un sistema abs-
tracto de formas normativos, sino una
opinion concreta y contradictoria so-
bre el mundo” (Bajtin, 1986b: 120-121),
mientras que la segunda plantea que “El
hombre social esta inmerso en fenome-
nos ideologicos, rodeado de ‘objetos sig-
no" de diferentes tipos y categorias: de
palabras, realizadas en las formas mas
heteroclitas, pronunciadas, escritas y
otras, de aserciones cientificas; de sim-
bolos y creencias religiosas; de obras de
arte, etcétera. Todo esto en su conjunto
constituye el medio ideoldgico que rodea
al hombre con su densa atmosfera. Su
conciencia vive y se desarrolla en este
medio. La conciencia humana establece
contacto con la existencia, no directa-
mente, sino mediante el mundo ideolo-

gico que la rodea” (Bajtin, 1994: 55)
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entre los hombres, de acuerdo con los intereses
sociales y la accion del poder. Este poder constitu-
ye y regula el encuentro, la distancia, la peticion, el
ofrecimiento, el saludo, la despedida, la felicitacion,
la dedicatoria, el vituperio, el ultraje, el perdén, el
compromiso, la apuesta, el juramento, la condolen-
cia, la amistad, la orden, la obediencia, etc. Esto, en
atencidn a que la palabra aproxima o separa; recon-
cilia o enemista; entroniza o profana; en sintesis, la
palabra esta ligada al poder. De ella dependen, en
mucho, las reglas de comportamiento, la urbanidad
y la etiqueta, como configuraciones del ejercicio cri-

tico y hermenéutico del lenguaje.

2.2 Hacia una lingiiistica critica

En atencion a lo dicho, se nos abre la perspectiva de
una lingdistica critica que proyecte alguna luz sobre
el problema de la ensefianza del lenguaje*.

Una lingliistica critica: dialéctica, analéctica y
dialégica, abierta a la racionalidad y a la represen-
tacion plural debe cumplir varios papeles, en primer
lugar su interés por denunciar las contradicciones
de la racionalidad. En este sentido, nuestra escuela
-siempre atenta al desarrollo de la ldgica, a la impo-
sicion de la verdad, a procurar la objetividad, a me-
nospreciar todo aquello que positivamente no sea
‘realidad’- debe promover la doble vertiente ldgica
dialéctica y analdgica analéctica del conocimiento
para desde alli propiciar el desarrollo de la racionali-
dad dialdgica: cognitiva, ética y estética.

En segundo lugar, apoyar el ejercicio pleno de la
libertad. Esta ultima es una empresa que debe mar-
char de la mano de la autonomia, la critica y la crea-
tividad, en diversos ambitos de lo cultural y lo social.
En consecuencia, la escuela debe afanarse en el
desarrollo transversal de los valores y en cultivar la
persona integral de modo que no se privilegie sélo
el mundo ni se ponga el relieve en el conocimiento
cientifico, como si estos elementos bastaran por si
solos para ofrecer una educacidn efectiva.

En tercer lugar, la linguistica critica debe fun-
damentar la interpretacion de los actos sociales

para cambiar la conciencia5 de las practicas huma-

nas. Flaco servicio presta la escuela dogmatica, me-
morista y autoritaria en este campo de desarrollo de
la personalidad. Ilgualmente resulta peligrosa aquella
que predica que cualquier interpretacion vale. Co-
rresponde, entonces, a la escuela poner interés en la
comprension de las interpretaciones distorsionadas
de los actos humanos, mds cuando sabemos que
toda interpretacién debe ser coherente, contextual
e historica y, por los tanto, debe estar suficiente-
mente sustentada en la argumentacion.

Por ultimo, corresponde a esta lingtistica crear
la conciencia de la emancipacidn; un hombre activo,
pensante, consciente, responsable, auténomo, re-
flexivo, libre, respetuoso, debe ser un hombre eman-
cipado de cualquier doctrina, de cualquier autoridad,
de cualquier dogma o cadena que coarte su libertad,
su capacidad para tomar decisiones, su libre albe-
drio, en el contexto abierto de su relacion con el
mundo, consigo mismo y con los demas.

La lingiistica critica debe, en consecuencia,
adoptar las facetas humanistica, social y politica del
hombre. Debe ser humanistica en cuanto acepta la
duplicidad del conocimiento en sus versiones dialéc-
tica y analéctica, en la integracion de cuerpo, alma
y espiritu (Bajtin, 1982). Social en cuanto pone el
acento en la intervencion del hombre en los proce-
sos sociales a través del lenguaje y la emancipacion,
y politica, en la medida en que nos permite com-
prender los medios de control del saber y del hacer
de los procesos sociales.

Esta base tedrica, sin duda, puede apoyar la
pedagogia reconstructiva, a la cual no pueden brin-
dar sustento ni la linguistica general ni la linglistica
aplicada. Debe apuntalarse en los principios de una
ciencia social critica para saber con certeza cuales

son sus implicaciones pedagdgicas.
3. Fundamentos pedagogicos

3.1 Lenguaje y formacion integral
Una de estas implicaciones pedagdgicas de la ver-
sion que se ha dado toca la formacidn integral de

la persona. Al darla por aceptada, la formacion in-



tegral debe apuntar, segun los conceptos de vision
de mundo y cultura, a desarrollar la personalidad del
estudiante. Esta es, por ejemplo, una de las preocu-
paciones que formula el famoso Informe Delors,
presentado en 1989 a la UNESCO, por la Comision
Internacional sobre Educacion para el siglo XXI; alli
se formulan diversas consideraciones acerca de lo
que podria ser la formacion integral que consistiria
en aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a
vivir juntos, aprender a vivir con los demas y apren-
der a ser.

Ala luz de lo dicho en el apartado 2y en lo que
tiene que ver con la formacion integral, la mediacién
del lenguaje en la educacion es basica para descu-
brir el placer de aprender cosas nuevas gracias al
desarrollo de la capacidad de comprender el propio
entorno. Por igual, aprender para conocer supone
aprender a aprender con el ejercicio de la atencion,
de la memoria a largo plazo y del pensamiento en
sus instancias légica, critica y creativa, donde por
igual intervienen diversas practicas de sentido que
apuntan a las ideas, a los énfasis, a las modalidades,
a los puntos de vista, a las perspectivas, a los pro-
positos, a las intenciones, etc., que entran a decidir
lo que se quiere significar.

Ahora bien, puesto que el lenguaje, a la par que
consolida el conocimiento también fundamenta la
conducta humana, en momentos en que la ciencia
y la técnica han contribuido a transformar y diver-
sificar el trabajo y el papel de los trabajadores en la
produccién, el saber hacer no puede apoyarse sélo
en la técnica. Si la persona que se educa debe ser
actor de cambio, un innovador competente para
adaptarse a las situaciones variables en un mundo
cambiante, es deber de los maestros preocuparse
no solo por ensefiar a hacer bien las cosas sino por
entender por qué se deben hacer de un modo deter-
minado, a qué intereses responde ese hacer, cémo
afecta a los seres humanos, etc. Segun una teoria
al uso, no basta con saber, hay que saber hacer en
contexto y en eso consiste ser competente.
Aceptado que el lenguaje rige la conducta humana

y que ésta se apoya en la interaccion, las formas

como opera a través de aparatos y poderes discur-
sivos, de estrategias y contratos de habla) exigen la
participacion, la cooperacion, la responsabilidad. Los
contenidos, las estrategias didacticas, las practicas
pedagdgicas, las formas de evaluacién a través de
las cuales se imparte la ensefianza y a las cuales se
enfrentan nifios y nifias, deben cultivar la interac-
cion y los valores de la responsabilidad y la conviven-
cia. El respeto a las diferencias, la participacion en
los procesos, el reconocimiento de puntos de vista
diferentes, la capacidad de entender la diversidad
cultural, deben poner sello a la funcién educativa
de los maestros. Por eso, el maestro debe tomar
conciencia del curriculo oculto a través del cual es
estudiante forma su conducta y debe también ga-
nar conciencia de como se inserta en el proyecto
educativo, de manera que mejore su practica peda-
gogica y sea capaz de ajustar su accion educativa a
las necesidades e intereses de sus estudiantes y a
las exigencias del medio.

Por dltimo, todo ser humano debe estar en
condiciones de hacerse a un pensamiento relativa-
mente auténomo y critico, de sentar sus puntos de
vista y de firmar su propio criterio, a partir de valores
cognitivos, éticos y estéticos que, fundamentados
en los procesos discursivos de argumentacion e in-
terpretacion, le permitan determinar, en condicio-
nes sociales, qué debe hacer, cuando decidir, cémo
pensar o cémo aprender en diversas circunstancias
de la vida. Este logro sera posible cuando el aprendi-
zaje del estudiante se sustente en marcos cultura-
les, historicos y sociales que le permitan conquistar
y a un costo relativamente alto su propia identidad y
autonomia centrada en valores.

Con base en los presupuestos de una lingis-
tica critica, se concluye que la escuela debe con-
tribuir a desarrollar algunos elementos orientados a
lograr que los estudiantes sean capaces de actuar
de manera responsable en el entorno socio cultural;
a entender la informacidn que circula en los medios
y a seleccionarla y procesarla adecuadamente; a dar
respuestas precisas en términos de accion eficaz

en el entorno vital; a desarrollar la capacidad de re-
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El didlogo (Bajtin, 1982: 194) es el campo
de interseccion de la palabra, el campo
donde la palabra entra en consonancia
con el discurso ajeno en cuanto horizon-
te de sentido, o donde se interrumpe la
posibilidad del didlogo o donde se entra
en controversia, en polémica con el otro.
Los conceptos de excedente de vision
y excedente de conocimiento provienen
de Bajtin (1982: 21-40) y se relacionan
con la extraposicion; esto significa, gros-
so modo, que el hombre debe situarse
por fuera del sentido tanto espacial
como temporalmente hablando, para
armar la totalidad del conocimiento y
del comportamiento, tratar de no-ser
frente al otro y al tercero, para tratar de
acceder a lo que, desde su situacion, le
es inaccesible debido al tnico lugar que
puede ocupar en el mundo.

“El lenguaje no es un medio neutral que
se convierta facil y libremente en pro-
piedad intencional del hablante: esta
poblado y superpoblado de intenciones
ajenas. Su dominio, su subordinacion a
las intenciones y acentos propios, es un
proceso dificil y complejo” (Bajtin, 1986a
121)

A proposito de esto, se pronuncia Bajtin
(1997. 15), cuando afirma que la preten-
sion de erigir el mundo como objeto del
conocimiento teorico no puede pasar por
ser la filosofia primera; es una tendencia
mas de la historia del conocimiento, en
particular de los Siglos XIX y XX, que no
puede pesar mas que el ser historico real
de carne y hueso. Con respecto a tema,
se puede establecer la discrepancia en-
tre la teoria de la accion comunicativa de

Habermas y el dialogismo de Bajtin
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lacionarse participando activamente en la vida del
grupo y en tareas colectivas. Por ultimo, la escuela
deberia poner a los jévenes en situacién de pensar
por si mismos, de manera auténoma y responsable
para que sus actuaciones contribuyan a una mejor

convivencia y mejor estar social.

3.2 La accioén educativa
Aunque en propiedad no se pueda decir que el acto
educativo ocurre en el mundo de la vida, es necesa-
rio aceptar que el didlogo® (Bajtin, 1992) que se re-
quiere en él, si tiene mucho que ver con el mundo de
la vida. En este didlogo, intervienen dos sujetos cuyo
horizonte de sentido es disimil, son dos conciencias
que contrastan y se diferencian ideolégicamente,
dos conciencias que pugnan, la una por imponerse
en algun sentido y la otra por asimilar aquello que
requiere.

¢En qué sentido la accién educativa puede fun-
damentarse en el didlogo critico? En primer lugar,
este didlogo se produce en el mundo practico, don-
de normalmente transcurren las acciones del ser
humano y donde cada cual tiene la oportunidad de
tomar posicion y establecer contraste con otras vo-
ces, otros puntos de vista, otros valores, otras ideo-
logias; en general, otro contexto donde cada uno de
los participantes puede asumir funciones de sujeto
y adoptar posiciones dentro de la compleja red de
sentido que configura un determinado modo de vivir
dentro de la cultura. En segundo lugar, es este el
universo que enmarca la accién responsable, la ca-
pacidad del ser humano para responder a las incita-
ciones y compromisos del otro y para participar en
el concierto de voces, de conciencias e ideologias de
la sociedad en donde vive. Gracias al dialogo, cada
uno de los participantes se compromete con una
voz, activa otras voces o se apropia de ellas para po-
ner acentos particulares o para luchar contra voces
hegemdnicas que tratan de silenciar la disonancia
o coartar el mismo dialogismo imponiendo una voz
autoritaria por sobre las demas.

Es, en este escenario, donde es viable hablar

del acto educativo como acontecimiento respon-

sable o momento intensivo de la vida orientado ha-
cia el sentido. Ese momento se produce cuando el
aprendizaje se da como encuentro entre el maestro y
estudiante en extraposicion profunda. Habra apren-
dizaje cuando se produce un excedente de vision y
un excedente de conocimiento’ que tanto el maes-
tro como el alumno aprovechan tanto para ensefiar
como para aprender. El maestro para abrir los espa-
cios del didlogo y para crear el escenario donde se
convaliden las voces de los estudiantes; y estos en
su esfuerzo por situar sus voces a la altura de las
exigencias dialdgicas y darles el estatus de respon-
sividad necesario a sus voces. El Gtil que uno y otro
tienen a la mano es el lenguaje “... como una viva
concrecion socioideoldgica, como una opinién con-
tradictoria, (que) descansa para la conciencia indivi-
dual sobre las fronteras de lo propic® y de lo ajeno”.

El acto educativo responsable debe situarse
entre el mundo de la vida y el mundo de la cultura
y, en esa frontera, debe cargarse de valor en cuan-
to a la busqueda del sentido y no pura repeticién
del significado. Es decir, el acto educativo no pue-
de erigir el mundo tedrico del conocimiento como
mundo absoluto®. Para tal efecto, es necesario que
el aula de clase se convierta en un escenario dialo-
gico donde participen profesores y estudiantes, en
un aula transformada en comunidad de habla don-
de, ademas de las declaraciones tipicas del discurso
expositivo, se discuta, se pregunte, se responda, se
pongan en escena diferentes puntos de vista sobre
el objeto de conocimiento pero, principalmente, se
sustancien los valores y se asuman posiciones en
contra de la palabra unica, en contra del lenguaje
como vehiculo del conocimiento puro y si profunda-
mente imbuido por contenidos ideolégicos y politi-
cos.

JEn qué consiste la accién educativa? Es indu-
dable que la educacién ocurre a través de la palabra
pero no ha de ser de la pura verhalizacién y menos
si ésta se queda en la voz del maestro. Por tanto, es
necesario fomentar el didlogo y, en lo posible, hacer-
lo a traves de la accién permanente y de la compren-

sion y produccion de textos escritos.



3.3 Procesos pedagdgicos del lenguaje

Los retos de la formacion integral precisan que hable-
mos de los procesos pedagdgicos del lenguaje nece-
sarios para lograrla; de acuerdo con nuestra investiga-
cién', concluimos conclusién de que tales procesos se
refieren a la ensefianza del pensamiento, la interaccidn,
la lectura y la escritura. Pasamos, entonces, a referir-
nos a tales procesos pedagdgicos.

En relacién con el pensamiento, y a partir del
conocimiento l6gico y analdgico, corresponde al
maestro trabajar la triada del pensamiento [dgi-
coanalitico, critico-hermenéutico y estético creativo;
basandose en el manejo adecuado de conceptos,
imagenes, categorias y estructuras cognitivas; al
tiempo que se atiende a procesos cognitivos como
la descripcion, el andlisis y la sistematizacion; se
promueve el uso adecuado de modelos y la resolu-
cion de problemas; se acude a los procesos de ra-
zonamiento e inferencia; se apoya en la argumen-
tacion y la interpretacion; estableciendo el juego de
las operaciones tanto l6gicas como analdgicas.

Respecto a la interaccion y bajo la premisa de que
el aula es una comunidad de habla, el maestro de len-
guaje debe favorecer el intercambio de experiencias de
lenguaje, la participacion activa de los estudiantes, el
manejo de juegos de roles discursivos y de diferentes
tipos de discurso, el desarrollo de la conciencia acerca
de la naturaleza del discurso, el reconocimiento de la
cultura y de los elementos ideoldgicos, el aprendizaje
de la escucha, pero, sobre todo, el desarrollo de acti-
tudes, apoyadas en simples disposiciones corporales
hasta los puntos de vista y la formacién de valores
donde primen la participacion, el respeto, la responsa-
bilidad, la libertad y la justicia.

Teniendo en cuenta la transversalidad, la comunica-
cion debe considerar las implicaciones de una éti-
ca discursiva, de acuerdo con la cual la interaccién
-como fenémeno de participacion, intercambio y
encuentro en &mbitos*- permita al estudiante tener
conciencia clara de ser sujeto que, situado en con-
textos culturales y de accioén, interactua con la rea-
lidad y la conoce, elige, argumenta y concilia puntos

de vista; aprende a descubrir y compartir estrate-

gias para construir la vision tridimensional del mun-
do, del yo y del otro. Es decir, se ubica dentro de la
cultura como experiencia humana consolidada pero
sufre transformaciones mediante las cuales pasa de
sujeto socio cognitivo a sujeto modal, con capacidad
para optar de manera libre y argumentada frente al
mundo vivido.

En lo que respecta a la lectura, es muy impor-
tante fundamentarla en la certeza de que el el len-
guaje es ambiguo, de que el significado no es trans-
parente, de que la representacion es multiple y, en
consecuencia, la lectura consiste en la bisqueda
permanente del sentido. Si decir sentido es decir
ambigiiedad, es necesario que el lector se apode-
re de instrumentos hermenéuticos que le permitan
reconocer que toda interpretacion debe ser adecua-
da, tiene su momento histdrico, no es arbitraria ni
puede distorsionar el sentido pero, de igual manera,
debe ser prudente frente a las pretensiones de es-
tar a la caza de la verdad o la objetividad.

Por ultimo, en relacion con la escritura, debemos
reconocer en ella una practica discursiva que obedece
al uso consciente, reflexivo y controlado del lengua-
je para generar texto en ausencia de contexto. Esta
practica es distanciada, controlada y diferida (Carde-
nas, 2007) porque demanda apoyos lingiiisticos donde
faltan los semidticos, control de las interpretaciones,
ayudas al lector para que comprenda, mayor claridad
posible, juego con diversas formas de representacion,
explicitud de puntos de vista, manejo de las estructu-
ras de informacion, recurso a la argumentacion, etc.
En este caso, ya sea que intente demostrar una tesis
0 convencer a un auditorio de su conveniencia, es un
factor que contribuye a destacar que la argumentacion
fluye de la naturaleza misma del lenguaje y atraviesa
diversos planos del sentido.

La escritura, debe apoyarse en el manejo de es-
tructuras de informacion, de puntos de vista, de propo-
sitos diversos; debe acudir a estructuras cognitivas y a
operaciones discursivas. En fin, debe generar diferen-
tes tipos de textos.

Cabe, a partir de lo dicho, decir una palabra

sobre la literatura. ;Como tender puentes hacia la

10 Cfr. la investigacion DLE-033-99, pa-

11

trocinada por UPN-CIUP: Cardenas,
Alfonso (1998). “Un marco semiotico
discurso y socio cognitivo para la ense-
fianza del lenguaje”. (Informe de inves-
tigacion). Bogota: UPN-CIUP

Como se advierte en Cardenas
(1998:76-80), la nocion de ambito tiene
un caracter ludico como espacio que se
abre a las multiples dimensiones de la
actividad de las personas, en contextos

axiotimicos e historicos
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12 En relacion con el interdiscurso, es ne-

cesario precisar que todo discurso se
realiza en el limite de otros discursos,
los cuales son atraidos hacia el campo
tematico que se propone; en cuanto
al antidiscurso, se debe sefialar que
en la enunciacion siempre aparecen
lagunas, cabos sueltos, incoherencias,
reflexiones, temas que no se desarro-
llan y asuntos que se van por las ramas
lo que, por un lado, apunta a que la
coherencia discursiva es una cuestion
de grado y, por otro, a reconocer que
ningun discurso agota el tema y siem-
pre queda abierto dentro del proceso
incesante de remision y produccion dis-
cursiva (Cfr. Cardenas 2004). Adn mas,
tal como se desprende de la operacion
de los aparatos enunciativo y retdrico,
el discurso no solo habla del mundo
sino también de los que lo hablan y del
lenguaje mismo. Asi, cuando el lenguaje
se pronuncia sobre estos dos campos
produce antidiscurso como toma de

distancia de la representacion
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literatura? Si antes los Unicos puentes eran los de la
retdrica y la estilistica, ahora los puentes proliferan;
por un lado, la literatura, a partir de una concep-
cién que mira la presencia de la poesia, el arte, el
lenguaje y el mundo en ella, trata de desarrollar el
componente analdgico del conocimiento, con lo cual
se abren caminos hacia la aceptacién y el respeto
por el universo de las culturas que se cruzan en el
horizonte del sentido, la capacidad ludica del ser hu-
mano, la produccion de valores, la refraccion de las
ideologias, la proyeccion de la creatividad.

Por el otro, al trabajo semiético con imagenes,
simbolos e indicios como factores a través de los
cuales se desarrolla la poesia debe facilitar el abor-
daje de la creatividad humanay, en especial, del arte
y de la literatura como generadores de intertextos,
interdiscursos y antidiscursos!?, pero, en especial,
de visiones de mundo y de valores. Es ésta una
manera de abrir camino a la expresién como meta

pedagaégica y como funcién primordial del lenguaje.

3.3 Hacia una pedagogia compleja

Para alcanzar estos logros, se requiere una pedago-
gia compleja: de principios y procesos, cognoscitiva
e interactiva, constructiva y reconstructiva, perso-
nalizada y contextualizada.

La pedagogia de los principios apunta a enun-
ciados, axiomas y supuestos de caracter general
que alimentan los objetos de conocimiento, asi
como los comportamientos. La ensefianza por prin-
cipios y de principios es definitiva, ya que no se trata
exclusivamente de ensefiar resultados de investi-
gacion y teorias mdltiples -la repeticion favorece la
marginalidad y la dependencia- sino de sentar las
bases para construir saberes y conductas y, como
es obvio, plasmar -dar volumen y plasticidad a- la
personalidad. Por eso, cobra importancia el propo-
sito de ensefiar a pensar y a interactuar, en lugar
del énfasis que la tradicién puso en los contenidos
tematicos o declarativos.

La pedagogia de los procesos dispone los me-
dios textuales y contextuales para generar discur-

sos y la conciencia del uso social y de los poderes

del lenguaje, tanto en la vida cotidiana como en la
gestion pedagdgica de maestros y alumnos. La si-
tuacion del lenguaje y la educacion en el marco de
la sociedad, la historia y la cultura es solidaria con la
racionalidad dialdgica (Habermas 1989, 1989 a y h)
y con la conciencia de su comportamiento. Si la en-
sefianza y el aprendizaje se inscriben en una cultu-
ra, no tienen otra alternativa que acomodarse a los
procesos culturales. Los procesos dotan de caracter
permanente y afianzan las etapas de los aprendi-
zajes en la escuela, entendida como comunidad de
habla donde se explica, se experimenta, se razona,
se sistematiza, se modela, se dialoga, se participa,
se discute, se describe, se analiza, se compara, se
contrasta, se ilustra, se crea, se critica, se propone,
se interpreta y se argumenta.

La pedagogia debe, en consecuencia, abrirse
en varias direcciones; en su instancia cognitiva, la
pedagogia se ocupa de desarrollar las dos instan-
cias del conocimiento: I6gica y analdgica; como pe-
dagogia constructiva, su interés es el desarrollo del
aprendizaje significativo; en la direccion reconstruc-
tiva, le corresponde contribuir a mejorar los niveles
de conciencia en cuanto al aprendizaje reflexivo, au-
ténomo, deliberado y responsable de los estudian-
tes; en su fase interactiva, su papel se puede orien-
tar al fomento de la participacion de los estudiantes
tanto en el aula como en su propio aprendizaje. Si la
pedagogia no puede excluir el contexto, su accién
debe orientarse a promover aprendizajes cada vez
mas concientes para suplir las necesidades y exi-
gencias de la praxis humana; y, en cuanto a la per-
sonalizacion, debe prestar atencion a las diferencias
individuales, a los estilos cognitivos y a la identidad
y diferencia cultural para que sus acciones se aten-
gan a ritmos de aprendizaje, se tome conciencia
de los diferentes ambientes culturales y se deje de
ser indiferente frente a la diferencia, atendiendo a
la premisa del sujeto en proceso, abierto al didlogo
racional, pero radicado en la historia, en la cultura;
abierto a las diversas manifestaciones de la subjeti-
vidad, pero comprometido con los demas miembros

del grupo social.



A partir de lo anterior, podemos allegar elementos
para una didactica nueva. Esta nueva didactica debe
ser diferente de la diddctica parametral (Zemelmann,
2003) que tiende, entre otras cosas, a la ensefiabili-
dad13 y a concebirse como recetario para “dictar” cla-
se o preparar la leccién; a fundamentarse en la vision
disciplinar; a imponer la tarea de leer y escribir; a creer
que “todo vale”; a aceptar que el maestro ensefia y el
estudiante aprende; a utilizar el aula como espacio de
la infatuacion de la racionalidad tedrica; a considerar
al maestro como Unica fuente de saber; a no discutir
su autoridad; a acatar unanimemente el manual es-
colar como Unica fuente de informacion; a preferir la
exposicion como estrategia didactica; a sostener que el
aprendizaje se logra mediante la imposicién de tareas
al estudiante.

La alternativa es una diddctica compleja que toma
como fundamento la diversidad de personas, de valo-
res, de culturas, de pensamientos, de estilos de co-
nocimiento, de actitudes. Una didactica que valora la
libertad no a secas sino basada en valores histéricos;
que promueve el aprendizaje responsable y deliberado,
ensefia al estudiante a aprender de manera continua y
organiza sus estrategias con apoyo de la investigacion
educativa.

Lo dicho nos induce a reconocer una ensefianza
sustentada en la investigacion; en este sentido, se
puede hablar de la pedagogia a través de proyectos, de
la etnografia y de la investigacion accion.

La pedagogia, en su condicién tedrica y practi-
ca de la educacién basada en proyectos, tiene mu-
chas implicaciones educativas: ensefia a trabajar en
equipo e individualmente; a consultar libros y buscar
informacion; a escribir diferentes tipos de texto; a
comunicarse con otros; a participar activamente y
con responsabilidad para representar a la escuela; a
reconocer la importancia que tienen el lenguaje y la
literatura en la vida diaria; a coevaluar y autoevaluar
la participacion; a leer videos, peliculas y elaborar
informes; a desarrollar competencias basicas glo-
balizadas; a usar adecuadamente en lenguaje verbal
y no verbal al interactuar con el ambiente natural

y sociocultural propio del contexto local, regional y

nacional; a comprender textos orales, escritos, gra-
ficos e icdnicos; a producir con coherencia, textos
orales, escritos, graficos e iconicos; a aplicar los
procesos de identificacion, observacion, descrip-
cion, clasificacién, comparacion, formacién de se-
ries, razonamiento, analisis, sintesis; a adquirir las
nociones de espacio, tiempo y movimiento; a resol-
ver problemas -del contexto social y escolar- en los
cuales debe considerar prioridades, seleccionar es-
trategias y metas; a analizar diferentes alternativas
y expresar lo que necesita saber.

La pedagogia basada en proyectos también permi-
te al estudiante aprender a interactuar efectivamente
con el ambiente al considerar, en situaciones diversas,
las instrucciones, los puntos de vista ajenos, las con-
secuencias de las acciones; a desarrollar la capacidad
para autoevaluar el trabajo en funcion de criterios y de
la transferencia de los aprendizajes; a planificar y reali-
zar trabajos individuales y en equipo de manera coope-
rativa y solidaria, en los cuales demuestra su capacidad
creativa para satisfacer necesidades y mejorar su cali-
dad de vida; a participar de una manera comprometida,
espontanea y creativa en actividades expresivas, mo-
trices, intelectuales y de goce estético que propicien la
autoestima, la seguridad en si mismo y satisfagan su
asombro, su curiosidad personal.

Adicionalmente, podemos sumar otros fac-
tores en cuyo mejoramiento pueden contribuir los
proyectos educativos; esos factores podrian ser:
valorar el trabajo como factor primordial para el de-
sarrollo personal, regional y nacional; reconocer la
importancia de la proyeccion del estudiante como
ciudadano activo, solidario y participativo; valorar
el uso equilibrado y responsable de la ciencia y la
tecnologia como factores de suma importancia para
el desarrollo de la humanidad; respetar y valorar el
patrimonio natural, histérico, artistico y cultural que
lo identifica con su localidad, regién y pais; conocer
y usar de manera sostenible el ambiente biofisico
y sociocultural como expresion de compromiso con
su entorno; practicar habitos saludables y valorar
su papel en el desarrollo corporal, afectivo y men-

tal; promo ver la participacion de los estudiantes en

13 Entendemos que la ensefiabilidad es la
aprehension del conocimiento especi-
fico de un area del saber asi como de
los métodos, técnicas y procedimientos

que le son inherentes
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14 Siguiendo a Bajtin (1986b: 121), “El

lenguaje no es un medio neutral que
se convierte facil y libremente en pro-
piedad intencional del hablante: esta
poblado y superpoblado de intenciones
ajenas. Su dominio, su subordinacion a
las intenciones y acentos propios, es
un proceso dificil y complejo”. En otra
parte, dice lo siguiente: “Toda palabra
pronunciada en la vida real no solo
posee un tema y un significado en el
sentido referencial o de contenido, sino
también una valoracion, esto es, todos
los contenidos referenciales se presen-
tan en el discurso vivo, se dicen o se
escriben en relacién con un determina-
do acento valorativo. No existe palabra
sin un acento valorativo. ;Qué es este
acento, y como se relaciona con el as-
pecto referencial de la significacion?”

(1992: 143)
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el respeto y valoracién de las normas sociales y las
leyes como elementos fundamentales para la convi-
vencia; consolidar el dominio de las operaciones dis-
cursivas y la capacidad para formular y discutir di-
ferentes puntos de vista; usar las estructuras cog-
nitivas y las formas de argumentar y de interpretar
en la produccion discursiva; en fin, producir sentido
a traves de diversos textos en multiples contextos.

Por su parte, la etnografia puede contribuir a
facilitarle al maestro describir y comprender los con-
textos para tomar decisiones adecuadas e inmedia-
tas que contribuyan positivamente a la continuidad
del proceso educativo. En la etnografia educativa,
el maestro investigador observa, describe, escribe e
interpreta eventos en el aula por medio de proce-
dimientos antropoldgicos; para el efecto, el maes-
tro debe preferir observar e interactuar en lugar de
aplicar ideas, modelos o esquemas preestablecidos
y ser capaz de relacionar un aspecto con otros de
determinada cultura para darle un tratamiento ho-
listico. La etnografia educativa, en su propdsito de
responder a la problematica advertida, se orienta a
la descripcidén o reconstruccion analitica de la cultu-
ra educativa en el contexto en el que ocurre.

Por su lado, la investigacion accion puede ser
uno de los puntales de la lingtiistica critica; desti-
nada a solucionar problemas e interrogantes que la
nueva actitud despierta, el propdsito es apoyar los
procesos de reflexion y de critica de la interaccién
y de la situacion educativa para tratar de mejorar la
calidad de los procesos de ensefianza y aprendizaje.
Por tanto, la conciliacién de teoria y practica procu-
rara “revelar el significado de las formas particulares
de la vida social mediante la articulacion sistemati-
ca de las estructuras de significado subjetivo que
rigen las maneras de actuar de los individuos tipicos
en situaciones tipicas” (Carr & Kemmis, 1988: 105).

Por sus caracteristicas, la investigacion accion
es una prdctica esencialmente reconstructiva de las
reglas y de los supuestos sobre los cuales los indivi-
duos actdan. La actitud critica crea la posibilidad del
cambio practico, porque: 1) clarifica el sentido y me-

jora la comunicacion entre interpretados e interpre-

tantes; 2) no siempre los individuos comprenden de
manera intuitiva las razones de su comportamiento;
y, 3) corresponde al analista proveer una nueva ma-
nera de pensar y aportar nuevos conceptos y crite-
rios que, ademas, ofrezcan la posibilidad de tomar
conciencia de los patrones de pensamiento a través
de los cuales cobran sentido de sus actos, de ma-
nera que “La practica se modifica cambiando la ma-

nera de comprenderla” (Carr & Kemmis, 1988: 106).

4. Lenguaje, aprendizaje y evaluacion
La concepcién eshozada tiene notables conse-
cuencias en lo que corresponde a la evaluacion de
los aprendizajes. Antes, la evaluacion del lenguaje
apuntaba a la ensefianza gramatical, al conocimien-
to analitico y metalingistico y al caracter prescrip-
tivo de la norma; si hoy no solo se debe evaluar el
conocimiento sistematico de la lengua, es porque,
desde la instancia semidtica y discursiva, social y
cognitiva, prevalece el proceso funcional y diverso
del lenguaje, junto al juego convergente y divergente
del pensamiento y las practicas interactivas. Es por-
que compete a los estudiosos del lenguaje trabajar
pedagogicamente la lectura como capacidad para
descubrir e interpretar el sentido, asi como la escri-
tura en condicion de conjunto de estrategias para
producir variedad de textos expositivos, descrip-
tivos, narrativos y argumentativos en condiciones
especificas. Por lo mismo, le corresponde al maestro
apropiarse del lenguaje en la sociedad y la cultura
pero, tambhién, le toca buscar caminos para mirar
hacia otras lenguas, sociedades y culturas.

Ahora bien, una de sus mayores exigencias radica en
su capacidad para evaluar el triple ejercicio cognitivo,
ético y estético del estudiante que, como se planteo
en su oportunidad (Cardenas 2004), configura el amplio
campo de los valores; con tal fin, es preciso atender
a los puntales de la cosmovision, las funciones, los
aparatos y los poderes del lenguaje como mecanismos
generadores de sentido (significacion y valor)X. En fin,
evaluar la produccién y com prension en las direcciones
descriptiva y analitica, explicativa e interpretativa del

sentido (Vigotsky, 1989).



Siguiendo esta linea de razonamiento, capaci-
dades como la de utilizar diferentes sistemas se-
mioticos, cadigos y textos en la produccion e inter-
pretacion del sentido; la de jugar con la intertextua-
lidad y la lectura hipertextual de cualquier discurso,
en especial la relacionada con las nuevas tecnolo-
gias de la informacion; la capacidad para aprovechar
de manera deliberada el lenguaje en funcion del
aprendizaje; el uso cotidiano de los lenguajes a favor
de la convivencia social; la capacidad para diversifi-
car el sentido en sus usos significativo, expresivo y
comunicativo y para dimensionarlo en su construc-
cion sintactica, semantica y pragmatica, etc., son
maneras como se revelan diversos objetos de eva-
luacién que tienen a la palabra como escenario de la
diversidad social.

Desde esa perspectiva, la evaluacion escolar
que se efectua en torno al lenguaje no puede pasar
por alto el desarrollo de competencias'® en todos y
cada uno de los ambitos de desempefio arquitecto-
nico del estudiante, el cual cubre los campos semio-
tico, discursivo, cognitivo e interactivo; se diversifica
en varias formas de pensamiento: légico-analitico,
critico-hermenéutico y estético-creativo; da lugar
a varias funciones del lenguaje: cognitiva, expresiva
y comunicativa; echa mano de los aparatos narra-
tivo, retdrico, argumentativo y enunciativo; genera
sentido desde el poder técnico-cientifico, ideolégico
social y magico estético del lenguaje; compromete
en el cumplimiento de contratos discursivos que
traspasan las fronteras de la ciencia e intervienen
los medios y las instituciones; en fin, conviene con
diversas estrategias mas alla de la objetividad, a fa-
vor de la simulacidn, la duda o la incertidumbre.

Lo anterior es consecuencia de la pedagogia
pretendida que, a la par que requiere la potencia-
cion de las estrategias metodoldgicas, obliga a que
la evaluacién también deba ser potenciada, en es-
pecial en lo atinente a la transversalidad. Si como
se reconoce, el lenguaje es un dispositivo consti-
tuyente, es preciso apelar a tipos de lenguaje y de
discurso para desarrollar estrategias individuales y

grupales que permitan ese manejo complejo. Solo a

través del fomento de la conciencia acerca de los
niveles de percepcion de los juegos del sentido a
través de presuposiciones, implicaciones, modali-
dades, perspectivas, temas y puntos de vista; a la
implicacion cultural de las esferas légica y analdgica
del conocimiento'®; a la presencia de actitudes y va-
lores; a la participacion y el didlogo permanentes; a
las formas de interaccion en el aula; a la recursividad
y creatividad en el uso discursivo y en los procesos
pedagagicos, es posible reconocer la diversidad de
la cultura e insertarse en ella, hacer conciencia del
papel ideoldgico y valorativo del lenguaje, lograr el
progreso en los aprendizajes y, por supuesto, mejo-
rar las formas de evaluacién o generar otras nuevas.

Los fundamentos lingiisticos propuestos pue-
den dar mayor consistencia al proceso evaluativo si,
mas alla del puro conocimiento lingtiistico, se amplia
el interés de este proceso por valorar el manejo de
los procesos cognitivos; el cambio progresivo de los
modelos de comportamiento y conocimiento; el de-
sarrollar de competencias argumentativas, interpre-
tativas y propositivas; la disposicién para cambiar o
aceptar puntos de vista; la capacidad para vincular
marcos de conocimiento en la lectura de un textoy
para leer los interdiscursos y antidiscursos; la ca-
pacidad para tomar posiciones frente al sentido; la
proyeccion de las facetas de la cultura en los pro-
cesos de aprendizaje; la capacidad para reflexionar,
argumentar y dar explicaciones; el desempefio inte-
ractivo en el trato personal con maestros y compa-
fieros basado en el respeto mutuo; la responsabili-
dad para asumir compromisos y cumplir con las ac-
tividades; el respeto por las normas acordadas, etc.

Los aspectos contemplados rebasan las estra-
tegias de evaluacion reducidas a examenes escritos
u orales; al interrogatorio; a la prueba aobjetiva o al
informe o al trabajo final. Teniendo en cuenta los
principios de la racionalidad dialégica, de la feno-
menologia del sentido, de la etnografia educativa,
de las dimensiones de la cultura, etc., la evaluacion
debe ser diversa, sistemdtica, miltiple e integral. Ya
no se trata de medir la cantidad de conocimien-

to (informacién?) sino la capacidad de ventilar las

15
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Las competencias, mas que una rea-
lidad de hecho, responden a la cons-
truccion de un objeto pedagdgico que
resulta Util como indicador de forma-
cion y para describir el aprendizaje. Su
efectividad, mas que del ‘saber hacer
en contexto’, depende del sinnimero
de modalizaciones y mediaciones que
configuran al sujeto educativo en su ser
y en su hacer, es decir, en la toma de
posiciones tipicas de su funcionamien-
to social y las maneras como opera di-
cha toma (modalizaciones).

Acerca de este tema se pueden con-
sultar: Ofativia (1978): Dussel (1988);
(1989);
(1992); Bono (1993, 1995); Beuchot
(1997); Babolin (2006), autores que,

Brunner Desrosiers-Sabbath

desde diversas perspectivas, destacan
el pensamiento divergente y lateral;
proponen el desarrollo de la critica y
la creatividad; distinguen la funcion de
los hemisferios cerebrales; apuntan a
la necesidad de trabajar tanto la dia-
léctica como la analéctica y distinguen
entre el componente logico y analégico

del sentido.
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implicaciones del sentido en sus distintas esferas
para proyectarlas en la vida personal y social. No se
trata de cultivar solo la memoria, sino de atender a
los procesos cognitivos y a focos de atencién es-
pecificos. Se trata de atender a la capacidad para
sistematizar, modelar, describir, analizar, explicar,
argumentar, interpretar, aplicar, crear conocimien-
to, interactuar, valorar, proponer.

En esta direccion, corresponde al maestro crear
‘constructos’ personales que le permitan hacerse a
una idea del objeto de conocimiento, a unas formas
de pensary de actuar, a partir de la identificacion y
la conciencia de su particular estilo de ensefianza
en el contexto cultural y social. En esta direccién, la
evaluacion debe ser consecuente con los principios
lingliisticos, el curriculo integrado y la pedagogia
plural, los procesos de aprendizaje, la formacién de
la personalidad, los aprendizajes auténomos, etc.

Tal cual es la pedagogia, la evaluacion debe ser
compleja (Cardenas, 1998) y apuntarle a contenidos
declarativos (principios), cognoscitivos (procesos
cognitivos), procedimentales (estrategias, procedi-
mientos y operaciones) y actitudinales (acciones,
puntos de vista, intenciones, actividades) y echar
mano de diferentes instrumentos, modelos y formas
de evaluacion, en la medida en que evaluar es “asig-
nar valor” o reconocer valor al “ser-hacer-saberpo-
der”, con el fin de que no siga siendo una practica
directiva y se convierta en una practica participativa
e interactiva, que ponga en escena la naturaleza

dialégica del lenguaje.

5. La practica pedagogica

Como ultimo tema, haremos referencia a la practica
pedagdgica. La practica es el conjunto de acciones
que, en estrecha conexion con la investigacion para la
educacion, despierta la motivacion propia del ejercicio,
reflexiona los desempefios docentes y fundamenta la
autoconciencia sobre formacion pedagégica del ejerci-
cio docente. Su propdsito es la consolidaciéon de com-
petencias pedagogicas (conocimientos, habilidades,
actitudes, aptitudes y valores) en ambientes de des-

empefio provistos por la institucion.

Con ese fin, el maestro debe compenetrarse
con la teoria y practica pedagogicas, algunas de
cuyas acciones pasamos a enumerar. Entre ellas,
destacamos:

a. Lainvestigacion sobre la educacion y para

la educacion.

b. Lainvestigacion accion y su naturaleza

critica y fenomenoldgica.

c. Los problemas del lenguaje

(representacion) y la practica pedagdgica.

d. Ellenguajey la interaccidn en el aula

(Cazden, 1991; Young, 1993)

e. Ellenguaje del maestro: practica para la

comprension.

f.  Los lenguajes como estrategia basica de

la educacion.

g. Lainvestigacion etnografica y la practica

pedagogica.

h. La ética discursiva y la participacion en el

aula.

i. Laensefianza de actitudes y valores, a

partir del sentido.

j. Lafenomenologia del sentido y sus

implicaciones pedagogicas

k. Los problemas de la lectura y la escritura

y sus relaciones con la interpretaciony la
argumentacion.

|. Los procesos de pensamiento y su

implicacion en el mejoramiento de las
practicas de lectura y escritura.

Si entendemos que las estrategias pedagdgicas
son el conjunto de métodos, procedimientos, activi-
dades, instrumentos y acciones que van surgiendo y
que se consolidan como experiencia en la formacion
del docente, algunas estrategias en las que pode-
mos fijarnos para llevarla a cabo son las siguien-
tes: seminario de profesores sobre problemas de la
practica pedagodgica; lectura y discusién de articulos
y ensayos sobre investigacion educativa y practica
pedagogica; escritura de ensayos y articulos donde
se discuta la naturaleza de la in vestigacion educati-
vay de la practica pedagdgica; discusiones sobre las

diferentes escuelas pedagdgicas y didacticas; rea-



lizacion de observaciones acerca de los ambientes
en que se desenvuelve la educacion; descripcion y
discusidn de las relaciones entre el contexto escolar
y la comunidad; registro de experiencias educativas
e investigativas que potencien el andlisis sobre las
didacticas especificas, contenidos, evaluacion; pro-
duccién de registros escritos y audiovisuales que
testimonien tanto las observaciones y los analisis
sobre desempefios particulares; y participacion en
talleres y seminarios con el fin de fomentar la ca-
pacidad heuristica en el trabajo con problemas y la
capacidad investigativa de los maestros.

Para que la practica se constituya en un factor
decisivo en la formacion de maestros, se puede ela-
borar un programa que pueda apoyarse en pautas
como las siguientes:

a. Formacion permanente de los maestros a
través de jornadas pedagdgicas en donde
se asista a conferencias, se discutan pro-
blemas, se realicen talleres y se participe
en seminarios sobre asuntos pedagdgicos
y didacticos.

b.  Actualizacion permanente de los maestros
con énfasis en determinadas areas.

c. Manejo de instrumentos variados para el
registro de las observaciones en torno a su
practica.

d. Reflexion permanente a fin de mejorar las
practicas educativas particulares a través
de su entendimiento y la comprension de
los contextos de ejecucion.

e. Reflexion y registro de la convergencia de
diversos nucleos de formacion en las expe-
riencias del maestro.

f.  Reflexion acerca de la practica pedagégi-
ca como una practica social que demanda
acciones estratégicas (vision flexible y fu-
turista), reflexion sistematica y autocritica
desde una racionalidad dialdgica.

g. Produccién de documentos de autorre-
flexion sobre la practica pedagogica perso-
nal e intercambio de experiencia con otros

colegas.

h. Realizacion de pequefias investigaciones
acerca del desempefio de la practica pe-
dagdgica y su incidencia en la solucién de
problemas educativos.

i.  Autoevaluacion permanente de tales des-
empefios con miras al mejoramiento del
proceso.

j. Formulaciény socializacion del proyecto de
practica pedagogica entre maestros, a la
luz de un proyecto educativo institucional
(PELI).

k. Mejoramiento de los medios de registro y
control de la practica pedagégica con el fin
de adecuarlos a las necesidades e intere-
ses del contexto.

|. Propuesta y aplicacion autorreflexiva de
concepciones pedagogicas y didacticas
que contribuyan a la solucion de los pro-
blemas educativos identificados.

La puesta en practica de algunas de estas acti-
vidades supone un plan de accién y de mejoramiento
que se apoye en un proyecto de investigacién espe-
cifico sobre la practica pedagogica, los maestros y

sus interacciones.

Conclusiones
Dados los planteamientos formulados a lo largo de este
articulo acerca del lenguaje y sus incidencias pedago-
gicas, es preciso decir que no hay un sentido Ultimo
de la educacion; si bien toda educacion tiene su inten-
cionalidad y en este sentido es ideoldgica, es preciso
reconocerle dos matices: la educacion debe ser critica
y dialégica. Critica porque la educacion siempre se da
en el territorio del otro, estd orientada hacia el otro y
dispone de las miradas del otro; dialdgica porque en ella
conviven el conflicto, la verdad no lineal, la controver-
sia, la fuerza de los argumentos. La educacidn critica y
dialégica corta el circuito del monologismo que siempre
ha prevalecido en funcién de la mirada tedrica, global
y abstracta de la ciencia para abrir camino al conoci-
miento en otros contextos, originado en otras fuentes.
Segun los argumentos desarrollados, es oportu-

no destacar que para ello se requiere el cambio de las
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concepciones acerca del lenguaje; este cambio supone
el paso de modelos ajenos al contexto a modelos con-
textuales, enriquecidos desde una mirada dialégica que
permita la coherencia entre los principios que predica-
mos y la practica pedagogica, relacion por demas com-

pleja en cuanto estd mediada de multiples maneras.
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