~ Practica
pedagdgica al texto pedagogico

uizas uno de los rasgos
Q mas significantes del des-

arrollo intelectual de ‘la
educaciéon en Colombia duran-
te esta década ha sido la forma
como el campo de la educacién
se ha abierto tanto a la posibili-
dad de estudio y comprension
de los problemas del maestro,
de su historicidad, de las leyes
sociales y discursivas que regu-
lan la seleccién y organizacion
del conocimiento escolar y las
practicas pedagoégicas, como a
la basqueda de alternativas pe-
dagégicas y modalidades inves-
tigativas que relievan la partici-
pacién, la interpretacién y la
inclusién de los sujetos colecti-
vos escolares a los procesos edu-
cativos de la escuela.

Es claro que los nuevos estudios
e investigaciones no represen-
tan un cuerpo sistematico de
pensamientos que permitan re-
conocer la emergencia de un
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nuevo paradigma tedrico en la
educacién colombiana. Son,
més bien, aproximaciones, en-
foques teéricos, o nuevas ideolo-
gias educativas, que expresan
un cambio frente al paradigma
dominante de la sociologia posi-
tivista de la educacién. En to-
das estas aproximaciones den-
tro de lo educativo, lo
pedagébgico ocupa un lugar pri-
vilegiado y su estudio ha toma-
do diferentes formas, desde el
analisis de su historicidad hasta
la descripcién etnogréfica, fe-
nomenolégica, o sociolingtiisti-
ca de lo que ocurre en la inte-
raccién social en la escuela, a
ésto hay que agregar las pro-
puestas hermenéuticas, comu-
nicativas y criticas y las de rede-
finicién colectiva de los
procesos de accién-comuni-
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caci6n-participacién (el ta-
llerismo p. e.)! en un con-
texto histérico de masificacién
del discurso pedagégico y de las
practicas de recontextualiza-
cién de las agencias pedagogi-
cas del Estado. En los ochenta
es posible percibir el perfeccio-
namiento del sistema de vigi-
lancia y control pedagégico del
Estado a través de la liberaliza-
cién de la concepcién de los usos
“alternativos” de la préctica

1. En este sentido véase Diaz,
M. y Chavez C. (1988) “Los talle-
res de educadores: una reflexién
necesaria”, en Enfoques II. Segun-
do Seminario Regional de Investi-
gacién en Educacién. CIUP. Para
un estudio detallado de lo aconte-
cido en la investigacién educativa
en Colombia en recientes décadas
véase Chiappe (1980); Chiappe y
Myers (1982); Catafio (1980); Fa-
cundo (1980); Vélez E. (1988), en-
tre otros.



pedagégica. Lo que hasta los
inicios de la década se inscribia
en el campo de lo contestatario
y de lo “alternativo’ hacia fina-
les de ella ha resultado familia-
rizado por el sistema. De esta
manera se ha formado un reper-
torio oficial de nuevos sentidos
pedagbgicos: practica pedagd-
gica, didlogo, participacién, in-
teraccién, concertacién, ani-
macién cultural, investigacin,
autogestion, etc., que se ha ins-
tituido como ‘“‘nuevos princi-
pios educativos” mediados por
las practicas discursivas oficia-
les de los agentes pedagdgicos
del Estado. Quienes en las cer-
canias de los noventa ya co-
mienzan a historiografiar los
movimientos alternativos de la
década, como por ejemplo, el
movimiento pedagégico, s6lo
hacen énfasis en el glamour in-
telectual de las nuevas tenden-
cias a las cuales, por supuesto,
pertenecen sin considerar la ca-
pacidad de reapropiacién dis-
cursiva y politica del aparato de
recontextualizacién oficial del
Estado. En este grado de confu-
sién? clasificatoria, écuales son
las voces alternativas?, dson esas
voces'una nueva expresiéon de la
hegemonia??,

Dada la importancia que el es-
tudio de las practicas pedagogi-
cas y los textos pedagdgicos han
tenido recientemente, aqui in-
tentaremos presentar algunas
consideraciones generales que
pueden orientar nuevos estu-
dios sobre el campo pedagébgico
y sus practicas. En primer lu-
gar, presentaremos algunas ge-
neralidades sobre la préctica
pedagbgica; enesegundo lugar,
describiremos brevemente la es-
tructura interna de las practicas
pedagbgicas; en tercer lugar, es-
bozaremos algunos criterios

que pueden orientar el estudio
de las practicas pedagégicas en
sus diferentes modalidades y
tendencias y, finalmente, inten-
taremos presentar algunos pun-
tos generales para una discusién
amplia sobre los textos pedagé-
gicos.

1. La practica pedagégi-
ca: generalidades*

mente, nos referimos a
los procedimientos, es-
trategias y practicas que regu-
lan la interaccién, la comu-
nicacién, el ejercicio del pen-
samiento, del habla, de la
visién, de las posiciones, oposi-
ciones y disposiciones de los su-
jetos en la escuela. La regula-
cién, por ejemplo, del
conocimiento, se refiere a la
descontextualizacién - recon-
textualizacion ideoldgica del
conocimiento generado en el
campo de produccién intelec-
tual (el campo de las discipli-
nas, subdisciplinas y regiones)®.

C on este término, general-

Aqui podemos observar que la
practica pedagégica trabaja so-
bre los significados en el proceso
de su transmisién. También po-
driamos decir que trabaja sobre
la comunicacién en el sentido
en que establece limites a los
canales y a las modalidades de
circulacién de los mensajes, al
ejercicio de los intercambios pe-
dagégicos regulados por una je-
rarquia, una secuencia, un rit-
mo y por criterios de evaluacién
y a las modalidades de codifica-
cibén e interpretacién. Los limi-
tes institucionales establecidos a
la comunicacién se relacionan
con las condiciones sociales de
produccién de enunciados legi-
timos que regulan los enuncia-
dos cotidianos, dc los hablantes

cotidianos (en este caso, el
maestro, el alumno, el padre, la
madre, el socializador, el socia-
lizado). :

En las practicas pedagégicas el
maestro comunica, ensefia, pro-
duce, reproduce significados,
enunciados —lo que ya ha sido
dicho—, se relaciona asi mismo
con el conocimiento, resume,
evalia, otorga permisos, re-
compensas, castigos, etc.*. Apa-
rentemente el maestro aparece
como un sujeto autébnomo y

* Esta seccion amplia los con-
ceptos presentados en Bernstein y
Diaz, 1985: Seccidn sobre la Prdctica
pedagigica, pp. 140-149.

2. Un ejemplo de la pérdida de
sentido o de la crisis de sentido de
lo alternativo puede encontrarse
en el libro del ministro Antonio
Yepes Parra Accion educativo-cultu-
ral. MEN 1988. La capacidad de
engullicién de las alternativas pe-
dagdgicas y culturales en este texto
son tan grandes que ya no se distin-
gue entre proyecto cultural oficial
y proyecto cultural alternativo de
los educadores.

3. Véase Bernstein y Diaz
(1985: 140) Seccién: “Un modelo
sencillo para la produccién del dis-
curso pedagégico”. El concepto de
recontextualizacién podria com-
pararse con los de reformulaciény
transcodificacién elaborados por
Peytard (1984) Problematique de l’al-
teration des discours: Reformulation et

Transcodage en Langue Francaise
64, 1984.

4. La materialidad discursiva
que constituye la cadena de enun-
ciados producidos por un ensefian-
te en una actividad de tipo profeso-
ral y en un cuadro institucional
dado ha sido denominada por Bou-
cha, discurso pedagégico. Boucha
(1981:59).
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unificado. Pero cuando se refle-
xiona sobre las condiciones de
produccién de sus enunciados,
cuando se analizan las posicio-
nes que ocupa en la practica
pedagodgica es posible confir-
mar la alienacién de su palabra.
En su trabajo de socializador de
sentidos, sus mensajes no impli-
can el proyecto deliberado de
un sujeto auténomo, origen de
la enunciacién. Su palabra es
asumida desde un orden simb6-
lico, desde un sistema de pro-
duccién de significados, desde
principios de poder-control y
desde un sistema de reglas que
regula la comunicacién y, en
ésta, el monopolio de lo que
puede ser dicho’. Es de esta ma-
nera como la practica pedagé-
gica proporciona los medios le-
gitimos para la constitucién de
sujetos colectivos en las relacio-
nes sociales o practicas de inte-
raccién.

La préctica pedagdgica trabaja
también otros sujetos como el
tiempo, el espacio, el cuerpo
(Foucault, 1976) y produce uni-
dades codificadas como textos,
lecciones, ejemplos, preguntas,
que en la mayoria de los casos
constituyen enunciados hechos,
anteriores a los procesos de
enunciacién —interaccién pe-
dagégica® y que dan cuenta del
mismo modelo comunicativo,
con sus variantes o modalida-
des. En esta forma es posible
analizar el modo de existencia
de los significados pedagdgicos
—o pedagogizados— asi como
su orientacién sociolingtiistica.

El contexto social donde la
practica pedagégica —como
texto— tiene lugar, esta consti-
tuido por la relacién pedagdgi-
ca. En este sentido la practica
pedagégica reclama para si un
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contexto comunicativo. La in-
teraccién y sus diferentes moda-
lidades comunicativas estan
subsumidas en dicho contexto
comunicativo. Dicho de otra
manera, la relacién texto-
contexto es indisoluble en la
practica pedagégica’. Es a tra-
vés de esta interaccién como las
posiciones, oposiciones y dispo-
siciones en el saber del orden y
en el orden del saber tienen lu-
gar. Dentro de la relacién peda-
gogica, la practica pedagbgica
trabaja como un dispositivo po-

sicional (ubicador) en relacién

con las relaciones sociales. El
maestro entra en la préctica pe-
dagdgica con la tarea de trans-
mitir un conocimiento escolar,
unos valores, unas conductas,
en otros términos, un orden ins-
truccional y un orden regulati-
vo.

En el orden instruccional® el
trabajo del maestro puede reco-
nocerse y estudiarse en la rela-
cién ‘‘saber-decir del saber’®.
Su “habla’ debe ser estudiada
dentro de las reglas de interpre-
tacién (o reformulacién) que
vienen fijadas por la modalidad
de interaccidn-interpretacion

oficializada. Boucha (1981),

5. En este sentido Boucha
(1981) considera que el discurso
pedagdgico instaura una locucién
sin sujeto, “‘el yo designo, yo cons-
tato” —del profesor— no designa
el sujeto originario de la enuncia-
ci6n. Yo designa solamente el locu-
tor “‘porta-palabra’ de todo enun-
ciador que poniendo en relacién y
cierto nimero de fenémenos puede
construir el mismo enunciado... el
discurso pedagdgico nos da el
ejemplo de una situacién donde el
maestro no es por momentos mas
que uno de los locutores de la clase
de locutores que pueden decir

exactamente la misma cosa siem-
pre que la ocurrencia del enuncia-
do sea valida en las circunstancias
donde se pronuncia”.

6. El hecho de que los textos pe-
dagégicos —en el sentido tradicio-
nal del término— sean un objeto
de y para la interacciéon plantea
diversos problemas:

a. Sus enunciados han sido
construidos por fuera de la interac-
ci6n pedagdgica.

b. Los enunciados se privilegian
sobre la enunciacién.

c. El proceso de enunciacién
desaparece en el enunciado el cual
se presenta como legitimo (o serio
en el sentido de Searle).

d. El sujeto de la enunciacién no
esta presente en el enunciado (de
esta forma, como plantea Boucha),
el sujeto puede decir lo mismo en
cualquier lugar y cualquier hora).

e. El texto pedagdgico tiende a
transformar el proceso de interac-
cién en un proceso discursivo ce-
rrado.

7. Si deseamos comprender el
proceso de comunicacién pedagd-
gica debemos tener en cuenta la
naturaleza del texto y contexto pe-
dagégico. En este analisis se intere-
san los campos de la lingiiistica, la
antropologia y la semiética. Desde
un punto de vista estructural el
contexto pedagdgico que experi-
mentamos cotidianamente es un
contexto estructurado, regulado
por reglas que establecen una for-
ma particular de cultura y de rela-
ci6n social. Los aprendizajes en es-
te contexto no se reducen a cosasen
si, sino a cédigos que estructuran la
experiencia de quien se socializa.

8. Véase, Diaz, M. (1986) “So-
bre el discurso instruccional” en
Revista Colombiana de Educacién,
No. 17, CIUP, Bogota.

9. Boucha (1981) designa esta
operacién con el nombre de refor-
mulacién: “el conjunto de trans-
formaciones que un discurso admi-
te de una misma y tnica fuente”
para devenir, un discurso equiva-
lente.



por ejemplo, al referirse a la
practica pedagdgica universita-
ria la considera como la trans-
formacién de enunciados cien-
tificos en enunciados
pedagégicos y “el curso univer-
sitario como un macroacto de
habla que tiene a su cargo esta
transformacién... en estas cir-
cunstancias el discurso pedagé-
‘gico puede aparecer como el si-
mulacro del descubrimiento”.
Esta modalidad de interaccion
ya es, en si, un orden regulativo
creado en la relacién pedagogi-
ca 'y caracterizada por la puesta
en accién de un conjunto de
operaciones enunciativas y dis-
cursivas constantes, susceptibles
de ser repetidas en las diferentes
practicas del maestro. (Boucha,

ibid).

El orden instruccional y el or-
den regulativo de las practicas
pedagdgicas le asignan al maes-
tro la legitimidad para cons-
truir, explicita o implicitamen-
te, el mundo del nifio, sus
valores, objetos, experiencias y

formas de comunicacién e in-
terpretacion. Al mismo tiempo,
le aseguran las condiciones bajo
las cuales se mantiene, explicita
o implicitamente, un determi-
nado orden de significados. Es-
to se realiza, en la mayoria de
los casos, mediante el empleo de

‘pistas,. de intercambios, de ri-

tuales que refuerzan las expe-
riencias de intrepretacion, ra-
zonamiento y verbalizacién de
los alumnos. Estos procedi-
mientos de control —de selec-
cién y distribucién del discurso
y del orden— que tienen su fun-
damento en relaciones de fuer-
za, caracterizan préacticas lin-
gliisticas especificas con sus
marcas enunciativas especificas
portadores de referencias con-
cretas que establecen relaciones
de autoridad.

La construccién del universo
del alumno en los érdenes ins-
truccional y regulativo obliga a
producir formas de interaccién
que afectan la actividad comu-
nicativa. La actividad dialégica
queda subsumida en, y regula-
da por un sistema de reglas no
lingtiistico. Este conjunto de re-
glas no-lingiiistico que estructu-
ran la practica pedagogica y sus
realizaciones serd estudiado a
continuacion.

2. La estructura de la
practica pedagégica

emos dicho que la inves-
H tigacién sobre las practi-

cas pedagégicas en Co-
lombia ha tenido recientemente
una relativa expansién. Sin em-
bargo, los procedimientos y mé-
todos de investigaci6n, con toda
su sofisticacién, no han estado
orientados hacia la construc-
cién de una teoria que dé cuen-
ta de los rasgos intrinsecos que
regulan la estructuraci6on de los
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significados en la interaccién o
comunicacién pedagégica. La
mayoria de los estudios y ensa-
yos sobre la practica pedagogi-
ca se dedican a establecer su
historiografia, sus consecuen-
cias, sus resultados, convirtién-
dose en “lugar comin’ la des-
cripcién de sus efectos y sus
contenidos (numerosos son los
ejemplos que podemos encon-
trar en las revistas e informes de
investigacién)'’.

Desde un punto de vista dife-
rente, es posible considerar que
una investigacién sobre las
practicas pedagdgicas (o moda-
lidades pedagédgicas) necesita
construir, por una parte, una
definicién bésica de los contex-
tos histérico-culturales en los
cuales opera la practica peda-
gbgica'' y, por la otra, formular
las reglas basicas que regulan
las realizaciones o modalidades
de préctica pedagégica'?. Estas
reglas si bien son intrinsecasa la
practica pedagoégica, son reglas
sociales que definen el énfasis y
los limites de la estructuracién
de las relaciones sociales y sus
significados.

Las reglas que regulan las prac-
ticas pedagdgicas o que, en
otros términos, constituyen la
légica interna de las practicas
pedagagicas, gobiernan los li-
mites de la interaccién y actiian
selectivamente sobre las formas
de comunicacién (sobre lo que
se dice o como se dice). Las re-
glas intrinsecas a la practica pe-
dagégica controlan sus realiza-
ciones en los diferentes 6rdenes
socializantes (instruccional o
regulativo). Igualmente, esta-
blecen limites especificos en la
comunicacién dentro del con-
texto escolar y entre éste y el
contexto no escolar.
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Es importante establecer una
diferencia entre las reglas in-
trinsecas y las realizaciones de
la practica pedagobgica, esto es,
entre el cédigo intrinseco a una
modalidad y la modalidad mis-
ma. El c6digo"? se considera co-
mo un principio que regula las
realizaciones de la practica pe-
dagégica en diferentes contex-
tos. La modalidad o modalida-
des son las variaciones
manifiestas en la orientacién
hacia los significados universa-
listas que transmite la escuela.

La permanencia, variacién, o
transformacién en los limites
cognitivos, afectivos y sociales
manifiestos en una modalidad
pedagdgica dependen de la per-
manencia, variacién o transfor-
macién en los valores de las re-
glas que regulan la practica
pedagégica. La permanencia,
variacién o transformacién de
estos valores dependen de las
contradicciones entre las regu-
laciones macro-institucionales
inscritas en el discurso pedagé-
gico oficial y las acciones direc-
tas de la comunidad pedagégi-
ca (aquello que hemos
denominado campo de recon-
textualizacién pedagégica)'t.
Es en estas contradicciones que

se generan las posiciones y opo-
siciones de la teoria, investiga-
cibn y practica pedagbgica
(Bernstein, 1981).

Podemos distinguir dos tipos de
reglas que constituyen la légica
interna de las practicas pedagé-
gicas: estas reglas presuponen

10. No nos referimos aqui a la
reconceptualizacién y aplicacién
que desde algunas perspectivas
tedricas elaboran algunos intelec-
tuales de la educacién, sino a las
descripciones ordinarias que se
han expandido con la ““fiebre etno-
grafica” de los ochenta. Véase,
Evaluaciones ponencias 11 seminario re-
gional de investigacion en educacion.
Cali 23, 24 y 25 de marzo, 1988.

11. Esta primera tarea ha sido
abordada parcialmente por el pro-
yecto “Historia de las practicas pe-
dagégicas en Colombia”.

12. Véase, Bernstein (1977);
Bernstein y Diaz (1985) y Diaz
(1986).

13. El concepto “cédigo educa-
tivo” ha sido establecido por
Bernstein (1977, 1981). Véase tam-
bién Diaz (1988: 114-116).

14. Estos conceptos han sido
descritos en Bernstein y Diaz
(1985). Véase también, Diaz
(1985, 1986).



una asimetria en el sentido de
que toda relacién pedagégica es
una relacién que a la cual sub-
yace una desigual distribucién
del poder (Bernstein, 1977). En
primer lugar encontramos. las
reglas de relacién social (jerar-
quia) y, en segundo lugar, en-
contramos las reglas discursivas
(seleccién, secuencia, ritmo y
criterios)®

Las reglas de relacion social (jerar-
quia) regulan la ubicacién del
alumno en un orden legitimo y
especifico con respecto a nor-
mas legitimas, o patrones de
conducta, caricter o relacién
social. Es la regla que da pro-
piamente cuenta de los limites
de la interacci6n. Es importan-
te tener en cuenta que la inte-
raccién no se da en si misma. La
interaccién presupone la exis-
tencia de posiciones que repro-
ducen estructuras de interac-
cién. Como dice Bourdieu
(1981), existe una relacién entre
la posicién y la disposicién, en-
tre la estructura y la estructura-
cién de la interaccién. Es claro
que ésto puede llevar a contra-
dicciones entre la estructura y
la interaccién. La relacién en-
tre la posicién y la disposicién
no es unicamente una relacién
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de dependencia. Esta relacién
es una relaciéon dialéctica. La
disposicién puede transformar
la posicién.

Las reglas de relacién social no
se refieren exclusivamente al
énfasis regulativo que el maes-
tro o sus sucedaneos puedan te-
ner sobre el alumno o su equiva-
lente. Se refiere también a un
aprendizaje de los limites. En
este sentido Bernstein dice que
‘‘el maestro tiene que aprender
a ser maestro y el alumno tiene
que aprender a ser alumno”
De acuerdo con el caracter ex-
plicito o implicito de la jerar-
quia el maestro actia selectiva-
mente sobre los rasgos generales
(edad, sexo) o particulares (po-
sicién, postura, vestido) de los
alumnos y establece un grado
de rigidez o flexibilidad a éstos
en la realizacién de dichos atri-
butos. El grado explicito o im-
plicito de la relaci6n social per-
mite establecer también un
grado de flexibilidad o rigidez
sobre la comunicacién
(maestro-alumno: alumno-
alumno) traduciéndose esto en
realizaciones lingiiisticas con-
cretas. De esta forma tenemos
que la estructuraciéon social de
los significados gue establecen

un orden en la relacién pedago-
gica y en sus manifestaciones
lingiiisticas, varian de acuerdo
con el caracter explicito o im-
plicito de la regla de jerarquia.
Es, en este sentido, en el que
podemos decir que los limites de
la interaccién regulan los limi-
tes de la comunicacién y acuer-
dan formas de su aprendizaje y
formas de realizacién lingiiisti-
ca especificas. .

Las reglas discursivas regulan el
proceso del discurso pedagégico
en la escuela, esto es, regulan el
progreso de la ubicacién de los
alumnos en modelos de razona-
miento, percepcién e interpre-
tacién y, en general, el proceso
del aprendizaje de conocimien-
tos y habilidades ligadas a la
produccién de competencias es-
pecificas. Si las reglas discursi-
vas actian selectivamente sobre
los progresos y desarrollos del
discurso -instruccional en la es-
cuela, esto significa que actian
sobre el tiempo del aprendizaje
y sobre los textos susceptibles de
ser transmitidos, aprendidos y
evaluados.

Las reglas discursivas regulan
entonces la seleccién, secuen-
cia, ritmo y criterios del acceso
del conocimiento escolar. El ca-
racter explicito o implicito de
tales reglas establece los limites
sobre el tiempo, los contenidos y
las relaciones sociales del apren-
dizaje, asi como limites sobre los
criterios que posibilitan evaluar
un aprendizaje. Tenemos, en-
tonces, que las reglas dlSCllI‘Sl-
vas no sélo regulan los rasgos de
la comunicacién en la medida

15. Undesarrollo de estas reglas

fue efectuado inicialmente en Berns-
tein (1977:116-151).
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en que regulan el progreso del
aprendizaje sino que también
implican su propio aprendizaje.
En otros términos el aprendiza-
je de estas reglas actia selecti-
vamente sobre la comunicacién
entre maestros y alumnos, ac-
tia selectivamente sobre los
aprendizajes de los alumnos y
tiene consecuencias educativas
y sociales importantes que se re-
lacionan con la ubicacién social
de los alumnos.

Asi, por ejemplo, si las reglas de
secuencia son explicitas se pro-
duce una clasificacién temporal
rigida sobre el progreso del
aprendizaje en el sentido de que
la representacién concreta de
éste esta separada de su repre-
sentacion abstracta. Esto quiere
decir que los rasgos superficiales
de los conocimientos estan or-
ganizados para los primeros es-
tadios de acceso al conocimien-
to escolar mientras que la
gramética subyacente o los
principios organizadores sélo
estan disponibles para etapas
posteriores (véase Diaz, 1986:
152; Bernstein, 1981). La se-
cuencia explicita, segiin Berns-
tein, separa abruptamente lo
concreto de lo abstracto y esta-
blece una relacién rigida entre
el contenido susceptible de ser
aprendido y la edad. Esta se-
cuencia rigida no contempla los
rasgos cognitivos particular-
mente de los nifios-alumnos.
Ademas, si la secuencia explici-
ta se combina con un ritmo
fuerte (explicito) sucede que
aquellos nifios que en virtud de
sus origenes de clase fallan en el
dominio de las reglas de secuen-
cia, o no alcanzan la secuencia o
el ritmo que impone el maestro
en los primeros afios, fallen en el
dominio de las reglas de secuen-
cia mas tarde y, en consecuen-
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cia, no tengan acceso a la gra-
maética subyacente o las reglas
generales que organizan el co-
nocimiento.

Las reglas discursivas (explici-
tas o implicitas) actian bien so-
bre la légica de la transmisién,
bien sea sobre la légica del
aprendizaje. Para un estudio de
estos conceptos, véase Diaz

(1985).

En sintesis, no existe una practi-
ca pedagdgica como practica de
organizacién del conocimiento
escolar y de su transmisién que

nos permita pensar en la exis-
tencia de unas reglas y princi-
pios subyacentes que las contro-
lan. Los principios subyacentes
que regulan las reglas de la
practica pedagégica generan
una modalidad de orden, un
cierto orden sobre el cual nece-
sariamente se elabora la inte-
raccién. Los principios subya-
centes crean una modalidad (o
modalidades) de orden que ac-
tda selectivamente sobre las
condiciones de organizacién de
los conocimientos, sobre sus for-
mas de jerarquizacion, sobre los
limites que se establecen en su
progreso. Las practicas pedagé-
gicas, pues, se generan con base
en un arreglo de diferencias so-
ciales, con base en un arreglo de
distribuciones y con base en li-
mites especificos a la interac-
cion.

De esta manera, tenemos que
un analisis de las practicas pe-
dagbgicas no puede quedarse
en el nivel de la descripcién de
sus mensajes (como sucede con
estilos etnograficos recientes),
ni en el nivel de la descripcién
de sus consecuencias (positivas
o0 negativas), ni en el nivel de la
descripcién taxonémica de sus
practicas. El estudio de las
practicas pedagodgicas en estos
niveles enfrenta la imposibili-
dad de reconocer un orden en el
conjunto heteréclito de sus rea-
lizaciones (0o modalidades) las
cuales aparecen como si fueran
animadas por sujetos auténo-
mos que supuestamente crean
sus propias practicas pedagdgi-
cas. En este sentido, el lenguaje
pedagdgico no es el lenguaje de
la ciencia, ni el lenguaje de las
disciplinas, ni mucho menos las
realizaciones particulares o sin-
gulares de cada pedagogo como
protagonista aislado.



3. Criterios para el estu-
dio de las practicas
pedagoégicas

uperar esta forma de es-
S tudio de las précticas pe-
dagbgicas significa pen-
sar que estas constituyen un
conjunto especializado de prac-
ticas de transmisién cultural
(apropiacién - reapropiacién
cultural) estructuradas y regu-
ladas por una gramatica espe-
cializada cuyas reglas y princi-
pios subyacentes estan
animados por voces de clase.

En este sentido conviene, en-
tonces, delimitar algunos crite-
rios que posibilitarian analizar
o investigar las practicas peda-
gogicas:

a. El primer criterio consiste en
reconocer un orden subyacente
por oposicién al conjunto hete-
roclito de practicas pedagégi-
cas. Mas alla de las diferentes
modalidades pedagbgicas, mas
alla del orden de significados
que transmiten es posible des-
cubrir una gramatica que las
regula. Esta gramatica semidti-
ca puede considerarse como
una transformacién de la distri-
bucién del poder y de los princi-
pios de control en los diferentes
contextos que crea el campo
educativo.

b. Un segundo criterio sera es-
tablecer una relacién entre esa
gramética subyacente, las es-
tructuras de relaciones sociales
que genera (o puede generar) y
la estructuracién de la expe-
riencia (los limites puestos a la
experiencia).

c) Un tercer criterio sera esta-
blecer una diferencia entre la
gramética subyacente, las tipo-

logias que dicha gramatica des-
cribe o genera (susceptibles de
ser agrupadas en lo que podria-
mos denominar modelos pedagi-
gicos'® y la realizacién particu-
lar o singular de una modalidad
pedagdgica.

d. Un cuarto criterio sera esta-
blecer las oposiciones, conflictos
y resistencias que surgen en la
interaccion —en el conflicto
creado por el mantenimiento de
los limites— y la forma como
éstos modifican, interrumpen o
transforman la gramatica sub-
yacente y sus bases constituti-
vas: la distribucion del poder y
los principios de control.

e. Un dltimo criterio sera esta-

blecer la variacién o transfor-

macién de los principios educa-

tivos como consecuencia de la

redefinicién y/ 9 transformacio-
&

nes de grupos y movimientos so-
ciales.

Es posible que estos criterios y
otros susceptibles de ser investi-
gados permitan describir, ana-
lizar, y explicar las diferentes
tendencias del campo pedagé-
gico colombiano y sus modali-
dades de practica pedagogica
que bien pueden ilustrarse re-
curriendo a lo sucedido con la
“Renovacién curricular”, con
la Escuela Nueva y con las di-
versas experiencias (innovacio-
nes, alternativas) que empiezan
a surgir dentro de los limites
oficiales o fuera de ellos.

Finalmente, estos criterios para
abordar la practica pedagégica
no suprimen de ninguna mane-
ra ni las posiciones ni la accién
del sujeto. En otros términos, la
practica pedagoégica no puede
definirse sino a condici6n de la
existencia de los sujetos en ella
inscritos o dispersos, que asegu-
ran la existencia de su estructu-
ra y pueden transformarla.

4. Sobre el texto
pedagoégico

sta parte esta dedicada a
E la discusién del texto pe-
dagdgico. El interés se
centra aqui en establecer las ba-
ses sociales generativas del texto
pedagédgico, sus implicaciones
en los procesos de la practica
pedagdgica y en la ubicacién de
los sujetos en las relaciones de
poder. éQué significa el texto
pedagégico? (Cudles son sus de-
terminaciones?

Es comin encontrar estudios
sobre los textos pedagdgicos. En

16. Véase, Diaz (1986).
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general, cuando éstos se hacen
el propdsito es extrinseco, el tex-
to entra en el andlisis de las leyes
de produccién-consumo (Ap-
ple, 1988). Esta perspectiva po-
cas referencias hace al texto co-
mo medio de reproduccion
ideolégica y cultural. De igual
manera, los pocos estudios que
se conocen en este ltimo senti-
do son estudios descriptivos
donde el texto sélo se concibe
como encargado de la funcién
de expresar un sentido ideoldgi-
co (rel=ci0n, texto-ideologia).
Ejemplos pueden encontrarse
en Anadén. M. et al. (1975);
Anyon, J. (1979); Silva R.
(1983). Estos estudios no dan
cuenta de la organizacion del
texto, de la red de relaciones
interna entre sus elementos, ni
de sus efectos de sentido (social,
cultural, politico, etc.). En este
sentido plantea Pecheux (1969)
que la produccién discursiva no
s6lo concierne a la naturaleza
de los predicados que son atri-
buidos a un sujeto sino a las
transformaciones del predicado
en el curso del discurso. En el
caso del texto pedagdgico un es-
tudio mas analitico debe con-
' templar al menos: a) las varia-
ciones semanticas, retéricas y
pragmaticas ligadas al proceso
de produccién de los textos (Pe-
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cheux, op. cit. 38); b) las condi-
ciones de produccién de los tex-
tos y, c) el proceso de
produccién (reglas de recontex-
tualizacién, reglas
aprendizaje). Estos aspectos se
referirian a lo que podriamos
denominar como la ubicacién
del texto (posiciones que puede
ocupar el texto en un contexto
pedagdgico).

Pero también, es necesario con-
templar otro problema crucial,
como es el de la ubicacién en el
texto pedagodgico, del sujeto.
Aqui también se plantearian
problemas fundamentales co-
mo son: a) laadquisicion de una
informacién seméantica (fun-
cién de reconocimiento del tex-
to), b) la interpretacién de di-
cha informacién vy, c) la
contextualizacién de dicha in-

para su

formacién. Los puntos b) y c)
podrian ser relacionados con el
concepto de competencia tex-
tual'’ y con la relacién de la
dicha competencia con la red
sociocultural que la produce.
La interpretacién contextual de
la informacién seméantica re-
contextualizada se inscribe en
el proceso de aprendizaje. En
general, en las pedagogias do-
minantes dichos procesos (in-
terpretacién, contextualiza-
cién) privilegian la actuacién
textual (manipulacién de tex-
tos, reproduccién del texto, re-
lectura, memorizacién del tex-
to). Las pedagogias dominantes
excluyen o tienden a excluir de
los procesos interpretativos los
presupuestos contextuales pro-
pios del aprendizaje. En este
sentido, la lectura del texto es
unidimensional en la medida en
que opone la “lectura legitima”
a la “lectura ilegitima”. En

17. Este es un problema crucial
si se tiene en cuenta que los meca-
nismos sociales de seleccién / dis-
tribucién de los sujetos actian se-
lectivamente sobre la generacién
de posibilidades interpretativas. El
concepto de competencia textual
ha sido desarrollado por Halliday,
M.A.K. y Hasan, R. (1976) “Co-
hesion in English”, London: Long-
man.



otros términos, el texto es abs-
traido de las posibles lecturas
(socioculturales en privilegio de
Jla lectura legitima. Este tipo de
 texto no se presenta como prin-
cipio generador de otros textos
y el estatuto de su significacién
no da lugar a connotaciones.

Es pues fundamental o de gran
necesidad abordar el estudio
del texto pedagodgico, el proble-
ma de su sentido, de sus condi-
ciones de produccién que de-
penden tanto del campo
intelectual en el cual se consti-
tuye el texto como del contexto
en el .cual se ubica. Es igual-
mente necesario examinar los
controles sociales implicitos y
explicitos que limitan la subjeti-
vidad y que pueden ser referi-
dos a la relacién enunciado-
enunciacién: por una parte, el
texto pedagégico considerado
como un conjunto de enuncia-
dos exteriores y anteriores a los
procesos de interaccion - enun-
ciacién pedagégica y, por la
otra, la posicién de los sujetos en
los enunciados del texto, su ins-
cripcién en ellos, bajo las moda-
lidades de enunciacién domi-
nantes de una relacién
pedagbgica con sus respectivas
'marcas enunciativas'® que ge-
neran o reproducen modelos de
actuacién especificos, al ubicar
a los sujetos en discursos especi-
ficos.

En una primera aproximacién
podriamos considerar el texto
pedagégico (oral, visual, escri-
to) como un dato primario de la
interaccién pedagégica. Es la
realidad inmediata de la rela-
cién pedagégica que puede ob-
servarse en su superficie lingiiis-
tica-no lingiiistica. En un
sentido amplio el texto pedagé-
gico como cualquier texto po-
dria considerarse, siguiendo la

Produccién del texto (posicién
cm e = e = — =
_texto pedagégico texto)
Posicién texto Posicién
Maestro enel -—---- — pedagégico <«—---- en el alumno

marcas enunciativas

caracterizacion de Lotman (ci-
tado por Lozano et al. 1982)
como ‘‘cualquier comunicacién
registrada en un sentido signi-
co”’. En este sentido el texto ten-
dria una realizacién visual,
oral, escrita, gestual, etc., y
constituiria un conjunto de
mensajes fundamentales para la
produccién, reproduccién y/o
transformaci6n de la cultura en
sus diferentes campos. Es im-
portante sefialar aqui como lo
plantea Weinreich que el texto
es un dispositivo cultural e ins-
truccional. El texto da instruc-
ciones al destinatario para que
se comporte de tal modo. El tex-
to es, pues, un generador de un
determinado tipo de cultura vy,
de esta manera, desarrolla o
transforma la-cultura de los des-
tinatarios. Los mensajes del tex-
to constituirian su estructura
superficial la cual “ordena en
forma discursiva los contenidos

susceptibles de manifestacién”’
(escrita, visual, oral (Lozano et
al. 1982; 23, n. pp. Las realiza-
ciones del texto pedagdgico se-
rian expresiones de la estructu-
ra subyacente con la cual tiene
relaciones dialécticas. El con-
cepto de estructura subyacente
corresponderia a la dimensién
sociosemantica generativa' del
texto. En esta dimensi6én —ge:-
nerativa a su vez del campo
de recontextualizacién— inter-
vendrian las relaciones de po-
der y se formularian los princi-

18. Las marcas enunciativas
pueden tener, en general, una va-
riacién individual pero constitu-
yen una clase de marcas especificas
del discurso pedagégico. Una for-
ma de anélisis de estas marcas pue-
de encontrarse en el estudio de
Courthald y Sinclair (1975).

Teoria Pedagogica



24

25

pios y reglas fundamentales
para la organizaci6n del texto o
para el procesamiento de sus
contenidos susceptibles de
transformacién.

El texto pedagdgico en su senti-
do superficial contiene un cor-
pus de mensajes que constitui-
rian lo que se denomina una

informacién -seméntica secun-
daria, la cual condensa a su vez
una informacién semantica ma-
yor de la cual se han desarticu-
lado componentes fundamenta-
les como el contexto, la historia,
las determinaciones sociocultu-
rales, etc. Dicha transforma-
cién crea una nueva forma de
informacién bajo la modalidad
de temas, tépicos, etc.'s.
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Texto pedagigico, enunciado
y enunciacion

Hemos dicho que el texto peda-
goégico puede ser considerado
como un conjunto de enuncia-
dos anteriores a los procesos de
enunciacion-interaccién peda-
gégicam. Es el “texto realiza-
do” que actiia selectivamente
sobre los procesos de interac-
cién entre los sujetos pedagégi-
cos?.

El analisis del texto pedagdgico
como “texto realizado’ plantea
una oposicién fundamental en-
tre enunciado y enunciacién.
Esta oposicién entre enunciado
y enunciacién o texto realizado
y enunciacién o acto de produc-
c16n. (Dubois, 1969) es una opo-
sicién central en los estudios lin-
giiisticos contemporaneos. Asi,
mientras en la perspectiva es-
tructuralista la oposicién enun-
ciacién-enunciado queda redu-
cida a su minima expresion, la
enunciacion se definira como la
generacién de un texto por un
sujeto a quien se imponen las
reglas de la estructura. Dubois
en su estudio sobre la enuncia-
cién y el enunciado plantea una
oposicién fundamental a la con-
cepcién estructuralista al refe-
rirse a la oposicién entre estas
dos categorias. Desde su punto
de vista el enunciado deja de ser
considerado como un elemento
objetivo cerrado constituido de
unidades discretas y la enuncia-
cién se consideraria como un
acto dindmico, continuo, que
da cuenta de la creatividad del
sujeto, capaz de transformar sus
propios enunciados (Courdesse,

971). Desde esta perspectiva
los enunciados constituidos se-
rian, a la vez, objeto de la expe-
riencia humana y objeto de co-
municacién y la constitucién

del enunciado seria la constitu-
ci6n de un objeto cuyo sujeto
asume mas o menos el conteni-
do como un objeto.

El hecho de que el texto peda-
gbgico —en el sentido tradicio-
nal del término— sea un objeto
de y para la interaccién peda-
gogica plantea un conjunto de
problemas:

a) Sus enunciados han sido
construidos por fuera de la inte-
raccién pedagogica.

b) Los enunciados se privile-
gian sobre la enunciacién.

c) El proceso de enunciacién
desaparece en el enunciado, el
cual se presenta como legitimo
(o serio en el sentido que le asig-
nan Dreyfus y Rabinaw (1982)

en su analisis de Foucault®?.

d) El sujeto de enunciacién no
estd presente en el enunciado.
De esta forma, como plantea
Boucha (1981), el sujeto puede
decir lo mismo en cualquier lu-
gar y a cualquier hora.

19. Apelamos aqui a los térmi-
nos usados por Van Dick.

20. No nos referimos, en nuestro
caso, a los textos producidos en la
interacciéon pedagogica, objeto de
otro analisis. Estos textos son, en
ultima instancia, efecto de la inte-
raccién pedagégica fundada en los
textos pedagodgicos. En otros térmi-
nos, el texto pedagdgico afecta los
procesos de enunciacion.

21. Acto del texto pedagdgico
sobre el sujeto y del sujeto sobre el
texto depende fundamentalmente
de la enmarcacion del contexto pe-
dagoégico.

22. Véase, Dreyfus, H.L. y Ra-
binaw P. (1982:44-52).



e) El texto pedagdgico tiende a
transformar el proceso de inte-
raccién en un proceso cerrado.

Texto pedagdgico e interaccion
pedagigica

La relacién entre texto pedago-
gico e interaccion pedagbgica
produce necesariamente tensio-
nes en el proceso mismo de neu-
tralizacién implicita e intrinse-
ca al texto pedagbgico. Esta
relaciéon fundamental en el tex-
to pedagégico afecta la produc-
tividad o creatividad del sujeto,
el impacto creador del sujeto
sobre su texto es minimizado en
beneficio del texto que se impo-
ne como legitimamente pensa-
ble. Los procesos de enuncia-
cién intrinsecos a la interaccién
pedagégica son afectados por
los enunciados del texto peda-
gogico (el proceso de enuncia-
cién se disuelve en la reproduc-
cién de enunciados pedagbgicos
o pedagogizados). Este proceso
no esta exento de tensiones que
pueden esquematizarse asi:

- -——— Texto pedagbgico <----

(conjunto de enunciados
texto realizado)

Maestro<«—-—--1 - - __ — Alumno

Procesos de enunciacién

)
|
|
|
1
1
|
1
]
]
1
|
]
1
)
|
i
'
1
4

L -~ —Contexto pedagbgico <« ---

Los procesos de enunciacién in-
trinsecos a la interaccién peda-
gogica podrian ser analizados a
partir del concepto de distancia
elaborado por Dubois (1969).
Este concepto se refiere a la ac-
titud del sujeto hablante frente
a su enunciado. En la practica
pedagégica la distancia entre
sujeto hablante y enunciado es
bastante grande pues es posible
pensar que el sujeto puede con-
siderar su enunciado como un
mundo diferente del suyo e
identifica la enunciacién como
una reproduccién de otras
enunciaciones en el tiempo y en
el espacio, enunciaciones crista-
lizadas en los textos que toman
la forma de o pueden asumirse
como ‘“‘enunciados serios”?*, Es
en este sentido en el que hemos
considerado el planteamiento
de Boucha (1981) para el cualeel
“yo constato...”” del maestro no
designa el sujeto originario de la
enunciacién (véase nota 5).

En la interaccién pedagégica,
tanto el maestro como el alum-
no arrastran las marcas imper-
sonales enunciativas del texto.
El alumno, ademas, arrastra las
marcas presentes en la enuncia-
cién del maestro las cuales ex-
presan el debilitamiento del
maestro como sujeto de la enun-
ciacién en el enunciado, dado
que el sujeto de la enunciacién
se oscurece. De esta manera los
enunciados que repite el maes-
tro son asumidos como legiti-
mos, indiscutibles y exentos de
ambigiiedad. Es por eso por lo
que el texto pedagégico se pre-
senta como un conjunto de aser-
ciones verdaderas valorizadas
de acuerdo con cada modalidad
cultural y, en la mayoria de los
casos, como enunciados univer-
sales. Es poresto porlo queenla
interaccién pedagdgica, los

enunciados emitidos por el
maestro como ‘‘locutor” o
“porta-palabra’ no son asumi-
dos como propios en tanto que
pertenecen al orden institucio-
nal oficial. No hay, pues, una
relacién directa entre el sujeto
de la enunciacién y su enuncia-
do. El sujeto de la enunciaci6n

—

se desvanece con el fin de per-
mitir al alumno identificarse
con sus enunciados. “No se tra-
ta de persuadir, sino de dar la
persuasién como dada” (Du-

bois, 1969: 120)%.

23. Véase nota No. 5.

24. Las caracteristicas de esta
situacién discursiva han sido estu-
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Texto pedagigico y modelo
de actuacion

El modelo fundamental sobre el
que se sienta tanto el texto pe-
dagdgico como la interaccién
pedagoégica es el modelo de ac-
tuaciéon. Este modelo de actua-
cién comporta un conjunto de
instrucciones de actuacién que
estimulan la motivacién a las
respuestas, Estudios en este sen-
tido han sido realizados por
Courthald y Sinclair, Emilia
Pedro, Lundgren, y Sump vy
Vogelmuth, entre otros. Estos
autores, de una u otra manera,
se han ocupado de sefialar la
funcién de los intercambios pe-
dagogicos que se realizan en la
interaccion en el salén de clase
(empleo de performativos, inte-
rrogaciones, pistas, cambios de
contexto, utilizacién del texto
en sus realizaciones oral, visual,
escrito).

Este modelo de actuacién tam-
bién esta definido por el discur-
so pedagoégico oficial (Bernstein
y Diaz, 1985), constituido por
los programas, instrucciones
oficiales, manuales, cartillas,
formas oficiales de parcelacién,
participaciéon activa de los
maestros en jornadas pedagégi-
cas oficiales (cursillos, semina-
rios, periddicos, microcentros,
talleres, etc.) y controlado por
los agentes pedagégicos del Es-
tado®.

El modelo de actuacion se ex:
presa en Tas innumerables for-
mas creadas sobre las habilida-
des, destrezas e imagen del
maestro ideal, que constituyen
una realizacién ideoldgico-
politica de los principios cultu-
rales dominantes que vehicule
el discurso pedagégico oficial.
Dicho modelo se legitima en las
instituciones especializadas del
Estado: Normales y Facultades
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Texto pedagdgico

enunciacién

enunciado

procesos de enunciacién

Maestro s e e e L . _ataben Bal B o Alumno

de Educacién. Este modelo de
actuacion se extiende o se reali-
za en la interaccién pedagégica
(o practica pedagodgica oficial)
en la cual el aprendizaje se ex-

presay, supuestamente, se hace

visible en la actuacion del
alumno. En éstos, los enuncia-
dos producidos deben ser com-
patibles con la experiencia cul-
tural socialmente aceptada por
la escuela. La producciéon de
enunciados por los alumnos se
realiza en el eje aceptabilidad-
rio aceptabilidad (esto es, enun-
ciados legitimos o pensables vs.
enunciados no-legitimos o no-
pensables) que rige dentro del
contexto especifico en el cual los
enunciados deben producirse.
La aceptabilidad o no aceptabi-
lidad de los enunciados de los
alumnos es una funcién de los
procedimientos de control den-
tro del contexto pedagégico y
son el producto de las reglas de

enmarcaciéon?s.

diadas por Dubois con el nombre
de discurso didactico. El discurso

didactico —dice Dubois— ensefia,
es decir, formula aserciones, no
hay enfrentamiento. El discurso
didactico supone un vacio enun-
ciativo en el lector que debe inte-
grarlo a su propio discurso, apro-
piarselo. Asi, el discurso didactico
no comporta factores positivos o
negativos en el sistema de connota-
ciones lexicales que si pueden en-
contrarse en el discurso polémico.

25. Son diversas las acciones
magisteriales mediante las cuales
se intenta contestar a este modelo
de actuacién. Sin embargo, las al-
ternativas no superan el modelo y
en la generalidad de los casos ter-
minan en la retérica reproductiva
por la via de la contestacién.

26. El modelo de actuacién, a
pesar de su aplicacién, genera mu-
chas tensiones en el nivel universi-
tario donde los profesores/investi-
gadores deben, por una parte,
responder a demandas pedagdgi-
cas y, por la otra, a demandas cien-
tificas (o especificamente tedricas).
El caso es mas grave en las Faculta-
des de Educacién donde lo ensefia-

do se vuelve nuevamente objeto de

ensenanza.



La relacién entre discurso pe-
dagoégico oficial, texto pedagod-
gico y modelo de actuacién
puede representarse asi:

Resumen

En este articulo hemos esboza-
do algunos planteamientos ge-
nerales sobre la practica peda-
gbgica y sobre los textos peda-
gogicos. El estudio de la
practica pedagdgica, hemos di-
cho, implica el andlisis de un
sistema de diferencias (posicio-
nes) y de relaciones (interaccio-
nes), implica igualmente la des-
cripcién de un conjunto
definido por un conjunto de ras-
gos y de reglas. Los textos peda-
gogicos que en ella se generan
no son indisociables del texto
pedagogico oficial que la consti-
tuye y recrea. En otros térmi-
nos, las posiciones de los actores
(maestro-alumno) en el texto
pedagégico se definen por la
existencia de enunciados pre-
vios que intervienen el contexto
pedagégico. Es en este sentido
en el que la funcién enunciativa
del maestro —en relacién con
los enunciados pedagbgicos—
exige un estudio mas profundo
.para establecer las distancias
con respecto a los enunciados
pedagdgicos y su relacién con la
posibilidad de transformaciéon
del orden discursivo que legiti-
ma la escuela. No basta, pues,
recuperar al maestro como ac-
tor intelectual, si no se transfor-
man las reglas que regulan la
funcién enunciativa intrinseca
al discurso pedagégico, que en
nuestras escuelas no va mas alla
del discurso del simulacrom
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