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Resumen

Este texto parte de los planteamientos del filésofo ruso Mijail Bajtin y su propuesta de abordar
el lenguaje desde la translingiiistica, y apunta a ventilar aspectos fundamentales de la edu-
cacion; incorpora algunas nociones como arquitectonica educativa, bondad de la pedagogia
y coeficiente pedagogico. Por Gltimo, formula algunas hipdtesis acerca de lo que podrian ser
una pedagogia y una didactica contemporaneas a la luz de una vision critica acerca de su
desarrollo moderno.
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Abstract

This paper is about the statements of the Russian philosopher Mikhail Bachtine, who proposes
to study language as the subject of translinguistics. From this point of departure, some aspects
of education are presented and a critique of its modern development is made. Several notions
such as architectural education, pedagogical goodness and pedagogical rate are presented.
Finally, some assumptions about what contemporary pedagogy and didactics could be for the
critic vision about its modern development.
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Introduccion

La vision de la lengua, inaugurada por Ferdinand
de Saussure (1967) a comienzos del siglo XX, tiene
fundamento en una concepcion del cédigo como
conjunto de relaciones formales y del discurso como
habla individual que, segun lo plantean Bajtin y
Voloshinov (1992), sigue los lineamientos del obje-
tivismo abstracto, lo cual significa la imposibilidad
de llevar la lengua al terreno del contexto y de lo
social.

Frente a esta concepcidn, surge la translingiiis-
tica, que asume el didlogo como su objeto, didlogo
que se extiende a las relaciones que se entablan en
la conciencia entre diferentes puntos de vista, entre
la conciencia propia y la ajena, entre el yo y el otro,
entre las culturas regionales y entre éstas y las ex-
tranjeras, entre la palabra propia y la ajena, etc.

Dado que se ha establecido que el lenguaje atra-
viesa todas las practicas humanas, que es un tipo
de mediacion y de accidon que abre el horizonte del
sentido y, por otra parte, que la pedagogia se inscri-
be en el campo de las ciencias humanas, parece de
provecho repensar tales planteamientos alaluz dela
discusion sobre la palabra refractada y sus efectos en
la pedagogia y en los estudios sobre el lenguaje.

Una concepcion del lenguaje

Ferdinand de Saussure se refiri6 al lenguaje como un
conjunto heteroclito, acaballado en todos los niveles
de la vida social y, por eso mismo, inabordable para
una ciencia. Esa caracteristica lo movio a hacer re-
cortes de indole epistemologico e historico, desde los
cuales pudiera construir un objeto accesible a una
aproximacion cientifica. Ese objeto, la lengua, una
vez definidos sus limites: la forma y sus enfoques:
la sincronia y la inmanencia, se alié con la raciona-
lidad de la forma para, de esa manera, ausentar la
realidad y objetivarla s6lo desde la perspectiva de la
representacion. Esta tesis se sustenta en tres diferen-
tes maneras de abordar el asunto: el lenguaje como
sistema semidtico, la lengua como sistema virtual
(psicosocial) de signos y el habla como realizacion
individual de la lengua. La ruptura epistemoldgica
e historica de Saussure construye, pues, un nuevo
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objeto de conocimiento cientifico, fija unos limites
y propone métodos para abordarlo, configurando
el sistema de la lengua. A partir de alli, surge una
semiotica del cddigo, tomada de la mano de cierta
concepcion de signo, sistema lingiiistico y discurso
individual.

Sin embargo, esa linea de pensamiento no erala
unica que germinaba apenas entrado el siglo XX.
Descontando el interés de la filosofia (Nietzsche,
Peirce, Husserl y mas tarde Heidegger), el lenguaje
pudo también ser visto como proceso que en calidad
de accién y mediacién' nos pone en situacion en el
mundo de la vida, que no es otro que aquel donde
entramos en relacion con la realidad conocida y
valorada; con el otro, frente al cual adoptamos o
tenemos una perspectiva y un punto de vista en
particular; y frente a si mismo, como sujeto de ac-
ciones, actitudes e intereses. Mirado asi, el lenguaje
es un fenomeno de sentido de orden semiético y
discursivo que nos obliga a todos y nos pone en
situacion frente a cuatro lugares que nos circundan
culturalmente.

Como fendmeno semiotico de orden social, cul-
tural e historico, organiza el sentido en términos de
lenguajes verbales y no verbales, de niveles y codigos
de sentido especificos que nos permiten objetivar la
realidad; como fendmeno discursivo, nos pone en
situacion dialégica mediante enunciados, aparatos
y géneros discursivos. En cuanto nos obliga, ejerce
varios poderes (técnico, cientifico, social, ideold-
gico, ético y estético); al situarnos, nos pone en
contacto con el mundo, las acciones y eventos que
en él suceden, los sujetos que agencian las acciones
e interactian en ese mundo y frente a si mismo. Asi,

1 Desde el punto de vista pedagogicoy especificamente en relacién
con el psiquismo como accion educativa, la mediacion del lenguaje
tiene una doble funcién: integradora y reguladora; asi contribuye
a la conformacion del psiquismo humano, como organizacién de
conocimiento y conducta con una doble orientacion referencial
hacia el contexto y el no contexto. Segtn Vigotski (1989), estas son
formas tipicas del papel mediatizador del lenguaje en el desarrollo
humano. Tal como lo expone Vertsch (1985, pp. 139-168), el lenguaje
sirve tanto a la reflexion abstracta y generalizada, basada en signos,
como a la referencia indicial hacia el contexto, basada en indices,
por lo cual la actividad psiquica del hombre se organiza en varios
niveles, en tanto que el contexto incorpora sujetos coparticipes e
interactuantes en situacion ambital, en accion comunicativa.
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el lenguaje ofrece multiples opciones de produccion
de referencia y nos permite extraponernos frente al
mundo y saturar de acentos lo que en él hacemos y
lo que sabemos de él.

Esta version, grosso modo, recoge los dos enfo-
ques que, desde comienzos del siglo XX, despuntan
en el panorama cientifico del lenguaje: la lingiiistica,
o teoria sistematica de la lengua, y la translingiiis-
tica2, o vision dialogica del lenguaje. La primera,
propuesta por Ferdinand de Saussure (1967) en
torno a la palabra—cosa, y la otra, de la mano de
Mijail Bajtin, sobre la palabra como mediacién en
la escena viva de la comunicacion. La lingiistica,
basada en el objetivismo abstracto, nos ensefi6 a
ver —s6lo- las manifestaciones verbales del lenguaje
como una conducta homogénea, como medio de
representacion global de orden conceptual y como
sistema funcional. Esto trajo como consecuencia la
vision sistémica de la lengua como cédigo (sistema
de signos), en su sentido mas estrecho, y la de habla
como discurso individual.

Aunque Bajtin no escribe un tratado sobre el
lenguaje, las notas dispersas en sus principales en-
sayos dan pistas para reconstruir su vision acerca de
este fenomeno social de sentido. Al discutir aquella
posicion por considerarla limitada -la de de Saus-
sure—, si bien estricta y objetiva para los fines que
perseguia, toma distancia de los atributos que asigna
allenguaje para desplegar una mirada amplia sobre
las instancias verbal y no verbal; la concepcion de
signo como algo distinto a la sefial; el enunciado y
los géneros discursivos; las relaciones estrechas entre
el lenguaje, la conciencia y las ideologias y su papel
como mediacion (Ponzio, 1998, p. 66). Todo apunta
a sefalar que, por su indeterminacién semantica, la
palabra pone al sujeto (Ibafiez, 1994) en situacion de
frontera, pues la interaccién comunicativa, en lugar
de estar prefijada por el c6digo, obedece a un acto
unico, irrepetible e imputable (Bajtin, 1997, p. 10),
en el que la palabra esta al servicio de intenciones

2 El término que originalmente utilizé Bajtin para mentar la nueva
ciencia fue “metalingliistica”, pero, dado que en la tradicion de
Occidente aquélla tiene una denotacion precisa, los traductores
lo han sustituido por el término translingiiistica. Cfr. Kristeva,1974
y Baijtin, 1986a.
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ajenas, en situacion de mutuo conocimiento, de
cercania, de encuentro que facilite a la gente “po-
nerse a hablar”.

Una concepcion dialégica del lenguaje

Uno de los rasgos de la lingiiistica, en el transcurso
del siglo XX, fue la poca atencion prestada al sig-
nificado3, al que, dada su correspondencia estrecha
con el concepto, se le atribuy6 ser transparente en
el orden referencial. Cuando lo hizo, aplic los mis-
mos principios sistematicos globales al léxico y a la
oracion, sin considerar el contexto, poniéndolo al
margen de la variedad semiética y del uso discursivo.
Ala par que esto sucedia, Bajtin adopt6 una posicién
consecuente con el funcionamiento del lenguaje4;
concibid la relacion estrecha entre los signos, la
conciencias y las ideologias¢ (Bajtin y Voloshinov,
1992, p. 33), emplazo la palabra en el contexto del
conflicto social, puso sobre el tapete los nexos entre
los signos y las ideologias y reconoci6 el didlogo

3 Mas no solo esto: segun Bajtin y Medvedev (1994, p. 160), el
mayor problema consistio en que la lingiiistica prescindié de la
comunicaciony, por supuesto, de los enunciados como elementos
constitutivos de la lengua.

4 El lenguaje es un arma de doble filo; del mismo modo que nos
sirve para instaurar el dogma y todos sus correlatos universales de
centro: realidad, esencia, verdad, objetividad, poder, saber, orden,
representacion, individuo, sujeto, autor, identidad e impostarlas
como normas homogéneas, globales, abstractas y universales
desde el objetivismo abstracto, también nos sirve para desplegar
la alteridad, la refraccion, la exotopia, lo heterogéneo, lo simulta-
neo, lo ambiguo, lo caético, lo ambivalente, lo fronterizo. Es, entre
estos margenes, donde se ubican las posiciones dialdgica, ideo-
l6gica, ética y estética de Baijtin; por tanto, cualquier pretension
de universalizar tales posturas o de excluir las otras es contraria
a la vision ponderada del pensador ruso. Habr4, pues, necesidad
de retener que la posicion de Bajtin es social y ética, es periférica
por cuanto no se atiene a las condiciones de centro y desarrolla
un pensamiento de fronteras.

5 De acuerdo con Bajtin (1986b, pp. 120-121), “Para la conciencia
que vive en el lenguaje, éste no es un sistema abstracto de formas
normativas, sino una opiniéon concreta y contradictoria sobre el
mundo”.

6 Segun Bajtin y Medvedev (1994, p. 55), “El hombre social esta
inmerso en fenémenos ideoldgicos, rodeado de ‘objetos signo’ de
diferentes tiposy categorias: de palabras, realizadas en las formas
mas heterdclitas, pronunciadas, escritas y otras, de aserciones
cientificas; de simbolos 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 directamente, sino mediante el mundo
ideoldgico que la rodea”.
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como realidad discursiva inscrita en enunciados
reales y distintos géneros discursivos.

Mencioén especial merecen sus planteamientos
acerca del signo. Al plantear la plasticidad e inde-
terminacion de los signos como cosas materiales y
singulares (parte objetiva de la realidad) que refle-
jan, refractan y acenttian’ el mundo como realidad
conocida y valorada, superé la dicotomia entre
significante y significado para comprenderlo como
una triada arquitectonica que se abre en tres direc-
ciones: frente a la realidad, a los demads signos y a
los sujetos que los usan. Como parte de la realidad,
puede ser afrontado como un objeto singular que
provoca multiples reacciones correspondientes a la
experiencia externa que los hombres tienen con los
signos y con la manera en que construyen cadenas
y enlazan las conciencias mediante el reenvio de un
signo a otro, pues ningtn signo funciona solo, sino
en combinacién con otros en la voz de sus usuarios.
En esta direccidn, no hay materialidad signica que
no implique una semdntica que, a la par, convoque
una sintaxis y, ademads, una pragmatica.

Pero los signos no funcionan de manera libre ni
en su materialidad ni en su significacion, pues los
rige un codigo de reglas que, por mas que se quie-
ra, no agota su naturaleza. Si bien el signo refleja
porque la representacion es su caracteristica, ella
no es simple ni directa. El signo adopta maneras de
representar, adopta acentos tipicos de la manera de
participacion social de los usuarios, para lo cual en-
tra en el universo de lo axiologico, de la valoracion,
delo ideoldgico. El signo demarca el territorio de lo
ideoldgicos, el cual se configura como una cadena
que enlaza las conciencias individuales que interac-
tuan, convocandose a la comprension y al didlogo.
Cada territorio se caracteriza por la manera en que

7 Sepodriadecir que refractar es “representar” de manera dialdgica
el mundo convertido en objeto de representacion cognitiva, ética,
politica, religiosa, cientifica, econémica, histérica, social, etc.

8 De la misma manera que se afirma que la translingiiistica es la
disciplina de la dialogia, podria igualmente proponerse que es
la disciplina de las ideologias en cuanto al papel refractor que el
lenguaje desempefia en diferentes esferas ideoldgicas, a juzgar
por lo que Bajtin y Medvedev (1994, pp. 59-60) dicen en torno al
lenguaje cotidiano y al lenguaje poético, los cuales participan de
los mismos problemas y equivocaciones.
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refracta cada zona de la realidad para apropiarse de
una funcion especifica de la vida social.

Por tanto, “la conciencia s6lo deviene conciencia
alllenarse de un contenido ideolégico, es decir, sig-
nico y, por ende, so6lo en el proceso de interaccion
social” (Bajtin, 1992, p. 34). A diferencia de algunos
movimientos que sitian la ideologia en la conciencia
y la convierten en algo trascendental o en algo infra-
humano, para Bajtin la ideologia estd en el material
concreto y en el contexto de los signos que, ni mas
ni menos, es producto del hombre como ser social.
Es por eso que:

La conciencia se construye y se realiza mediante
el material signico, creado en el proceso de la co-
municacion social de un colectivo organizado. La
conciencia individual se alimenta de signos, crece
en base a ellos, refleja en si su logica y sus leyes. La
logica de la conciencia es la de la comunicacion ideo-
légica, la de la interaccion signica en una colectividad
(Bajtin, 1992, p. 36) (cursivas nuestras).

El lenguaje produce sentido en accién cuando
sirve a multiples funciones y propdsitos a los cuales
la conciencia presta su unidad. Pero la conciencia
no preexiste a nada, requiere de la alteridad y del
signo, ante todo, porque:

Un hombre que permanezca a solas con su
persona no es capaz de atar los cabos incluso en
los estratos mas profundos e intimos de su vida
espiritual, no puede existir sin otra conciencia. El
hombre jamas encontrara la plenitud inicamente
en si mismo (Bajtin, 1986a, p. 251).

Para Bajtin, la lingiiistica no puede ser otra cosa
que una metalingﬁistica 0, COMo preﬁeren Kristeva,
Bubnova y Todorov, una translingiiistica. En tal vir-
tud, la translingiiistica es un enfoque fronterizo del
lenguaje que, en lugar de ocuparse de las relaciones
entre los elementos del cddigo o de los elementos
del cddigo y el texto o de un enunciado, toma como
objeto las relaciones entre los actos de palabra, los
textos, los géneros discursivos, el didlogo interno y
externo entre textos, los discursos, interlocutores
en un proceso histdrico de formacioén y transfor-
macioén, segun se lee en “El problema del texto”
La translingiiistica trabaja la lengua como palabra
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encarnada, en relaciéon con sujetos puestos en con-
dicion intersubjetiva.

Los planteamientos de Bajtin controvierten la
mayoria de las concepciones saussureanas, como
las de signo, codigo y texto. Para Bajtin, el signo es
maleable, plastico, no obedece ala correlacion entre
significante y significado. El signo se caracteriza
por su capacidad de adaptarse a contextos nuevos,
a situaciones diversas, es plurivoco, ambiguo y su
caracteristica es la indeterminacion semdntica, no
sometida a lo conceptual, a lo referencial. En otros
términos, en Bajtin (1992, p. 99) el signo recupera
su “signicidad”, a diferencia de la “sefialidad” que
le achaca Saussure, la cual sdlo se da en casos ex-
cepcionales. Esta tendencia repercute fuertemente
en el pensamiento lingtiistico y, por supuesto, en la
pedagogia, a partir de la lingiiistica que se deriva de
él: “lengua muerta, escrita y ajena” (Bajtin y Volos-
hinov, 1992, p. 105); con respecto al cddigo, sefiala
que éste impone el absoluto abstracto de la lengua
sobre los textos, sometiéndolos a sus reglas, abstra-
yéndolo de sus circunstancias sociales y culturales,
sometiéndolo a una légica unitaria, identitaria que
descarta la interaccion discursiva y, por supuesto, la
produccién de sentido; la tercera nocién puesta en
remojo es la de texto, pues, para el estructuralismo,
obedece mas a un principio metodoldgico que a
una realidad productiva del discurso. El texto es un
constructo que el analista configura para sus fines
de estudio del codigo de la lengua; es un discurso
normalizado, regido por principios que no son los
de la realidad discursiva de la lengua.

Esta vision, que puede ser acusada de mono-
légica o de logica, contrasta con la de Bajtin, que
es dialogica. Mientras que De Saussure nos pone
frente a la 16gica conceptual en el signo, Bajtin nos
pone frente a lo ideoldgico. Frente a la vision global,
extracontextual, Bajtin nos habla de lo circunstancial
y de lo contextual, de lo social y lo cultural. Por eso,
se pueden distinguir diferentes versiones del dia-
logo: didlogo externo entre interlocutores, didlogo
interno en la palabra y la conciencia, didlogo que
surge con la palabra ajena, didlogo entre géneros,
dialogo entre dialectos sociales (polémica, parodia,
estilizacién), etc.
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Frente a la asepsia logica del texto, limpiado con
fines metodologicos, el texto en Bajtin esta condi-
cionado, doblemente orientado. El texto esta lleno
de formas y matices que instauran relaciones entre
autor y personaje y entre autor y lector, manifesta-
cion de formas de participacion y de actitudes; ade-
mas, incorpora distintas esferas ideologicas, voces y
conciencias y entra en relacion con lo que se hablay
con el destinatario a quien se habla. Manifestacion
tipica de esta concepcion dialdgica es la propuesta
acerca de los géneros discursivos?, lugar desde el cual
se construye la verdadera historia del lenguaje.

Dimensiones de la “formacion” dialogica

Si atendemos a la propuesta de Bajtin segun la
cual la lengua es dialdgica, es decir, es producida
y usada en las relaciones comunicativas en que
intervienen los hablantes, es posible establecer
algunos principios minimos que den cuenta de la
puesta en escena del lenguaje en la educacion, dado
que los seres humanos no s6lo somos usuarios de
las lenguas que hablamos, sino de un conjunto de
lenguajes que son parte de la diversidad en la cual
nos movemos y que, en efecto, es lo que constituye
la realidad que vivimos.

El didlogo como puesta en escena del lenguaje ra-
dica en la existencia de dos dispositivos: anacritico
y sincritico'! y en factores como la acentuacion, la
extraposicion y el sobrentendido. Si bien la orien-
tacion de la palabra hacia la realidad es, en esencia,
légicay se apoya en la identidad de la diferencia, no
es posible perder de vista que cuando ésta se llena
de puntos de vista, cuando quien habla se extrapone
y se ubica en el amplio marco del sobrentendido,
cuando recibe la entonacién y los acentos de quien
habla, la palabra se vuelve dialdgica, se carga de

9 A propésito del tema, se puede leer: “El problema de los géneros
discursivos” en Baijtin, 1982, pp. 248-293, sumado a las notas sobre
“Lenguaje y literatura en Bajtin”, del autor.

10 “Por anécrisis se entendian los modos de provocar el discurso
del interlocutor, de hacerlo expresar su opinion manifestandola
plenamente. [...] La anacrisis es provocacion de la palabra por la
palabra (y no por medio de una situacion del argumento [...])" (Cfr.
Bajtin, 1986a, p.156).

11 “La sincrisis era una confrontacion de diversos puntos de vista
sobre un objeto determinado” (Ibid.).
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valoraciones que son plena prueba de que cuan-
do usamos el lenguaje no podemos ser neutrales;
siempre nos ubicamos en el marco de la alteridad,
asumimos o nos distanciamos de los puntos de vista
de los demds, acentuamos alguna perspectiva, yux-
taponemos posiciones, etc. en un permanente flujo
de valoracion social en torno a quienes lo hablan y
aquello de lo que se habla.

De este modo, la verdad y el saber y todos los
productos del pensamiento humano no estan en la
cabeza de un solo hombre, sino que obedecen a las
permanentes discusion y busqueda por medio de la
comunicacion dialdgica. Este transcurrir discursivo
delas ideas en la vida se da en el amplio contexto de
la heteroglosia social, en el que se busca la verdad
mediante la confrontacién de las ideas, en el que
las ideas se ponen a prueba y, en igual medida, se
prueban los hombres, sobre el terreno comutn de
la discusién de la historicidad de las ideas y de su
simultaneidad. Esto, en lo que hace a la polifonia,
nos dice que ésta es incompatible con el plantea-
miento de una sola idea, con su impostaciéon como
verdad encontrada y ya realizada sobre el mundo. El
concierto de voces propio del uso social del lenguaje
esta siempre en dialogo, en discusion, en polémica,
en una “formacion ideolégica”. Alli no existe el pen-
samiento aislado, como tampoco la posibilidad de
reducir el pensamiento a un sistema. Asi, como esto
ocurre en la ideologia formadora, en el universo de
hombres y mujeres, jovenes y viejos, cada uno ejer-
ce sus diferentes papeles (adoptan puntos de vista,
asumen perspectivas diversas, participan, adoptan
posturas criticas, toman distancias, se apoderan de
la voz de otros, asumen variedad de discursos, etc.)
con propositos diferentes en un marco cultural, re-
fractario alos niveles de representacion, entrando en
polémica, impidiendo que siempre el pensamiento
sea el mismo. De ahi que la comprensién, mas que
un fendmeno de interpretacion, es una condiciéon
de existencia del lenguaje mismo, siempre abarca
muchos sentidos, se orienta en determinadas di-
recciones, confronta posiciones, apela a la palabra
de otros, parodia, rechaza o proscribe lo que otros
han dicho.
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Esto nos muestra que el signo, por su naturaleza
ideologica, es ambivalente, ambiguo, es condensa-
ciéon de muchas voces, es una unidad en la que com-
parecen el yo y el otro como sujetos que dialogan
en contextos diversos; el signo es una metafora de
laidentidad y de la otredad, o, para decirlo en otros
términos, una junta de lo légico y lo analdgico, en
la cual comparecen el concepto y la imagen, donde
juegan el signo y el simbolo, la transparencia y la
opacidad. La arena donde se juega el discurso es la
sociedad, y ésta no es mas que diversidad, aunque
queramos identificarla con un grupo o con una
cultura. De todos modos, se pone en evidencia que
no existe en el sentido un reflejo de la realidad, que
la “representaciéon” no apela necesariamente a la
verdad, sino a una refraccidn de la misma.

Supuesto, entonces, que frente a la palabra ob-
jetivadora, abstracta, persiste la palabra refractaria,
todo induce a pensar que tanto el hombre como el
lenguaje estan siempre en situacion o en posicion
arquitectdnica: frente a si mismo, frente al otro y
frente al mundo. Por tanto, el conocimiento de la
realidad no es neutral. Es el contexto el que carga
de sentido el conocimiento que tenemos del mundo;
la carga de sentido la constituyen, ademas de los
elementos tipicos de la representacion, las actitudes,
los puntos de vista, los acentos, los valores, y todos
ellos configuran la arena donde debaten las ideas,
las ideologias.

Llevadas estas nociones al terreno de la educa-
cion, es posible apuntarle a la convergencia de fac-
tores cognitivos, éticos y estéticos, para que, desde el
punto de vista del conocimiento, no sélo se trabaje
la ciencia, sino que se dé cabida a la produccion de
otros sistemas culturales (Elkana, 1983, pp. 65-80),
se promueva diferentes formas de razonamiento
y se desarrolle la comprension. En cuanto a los
factores estéticos, es oportuno que se abra camino
a las posibilidades de realizacion del ser humano, a
la expresividad y a la creatividad para cultivar los
intereses humanos y superar las barreras que se
oponen a las realizaciones del sujeto. Y para que, con
respecto a los factores éticos, se procure el cultivo
de valores como la responsabilidad, la solidaridad
y la participaciéon con miras a fomentar la interac-
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cion social a la par que se reconoce la otredad. En
esta arquitectonica educativa, es posible repensar
ciertos principios relativos a formacion integral,
formacion ciudadana, formacién en valores, pen-
samiento critico, formacién de sujeto, educacion
para la comprension, autonomia del sujeto, sujeto
creativo, etc.

Los presupuestos bajtinianos nos permiten
establecer, a primera vista, algunos criterios para
fundamentar la educacién. En términos generales, la
sociedad no puede seguir los pasos de la diferencia
indiferente; la educacion debe pensar en el excedente
de sentido que privilegie una educacion atenta a lo
dialégico, a lo intersubjetivo, a lo ideolégico; debe
pensar que el lenguaje es factor constituyente del
sujeto y que éste no estd concluido ni puede ser una
aspiracion concluirlo, sino dotarlo de criterios para
que asuma sus papeles en la sociedad. Se requiere
pensar en una pedagogia que, en lugar de sustentar
la identidad del logos, esté atenta, ademas de la
ciencia, a las demas esferas culturales que puedan
contribuir a la formacion del estudiante. La escuela
debe catalizar el universo intercultural con el fin de
no extraer al estudiante de su ambiente y procurar
que entre en didlogo con las posibilidades que dicho
universo le ofrece en diversos ambitos, cognitivo,
ético y estético.

Lenguaje y pedagogia critica

De acuerdo con lo planteado arriba, la division
propuesta por Saussure entre lenguaje, lengua y
habla plantea diversos problemas, amén de los epis-
temoldgicos, de indole pedagdgica y didactica; asi,
frente a temas como las relaciones entre lenguaje,
conocimiento y conducta, aparece el relativo a la
accion, mas los que se derivan de la didéctica de la
lengua y su enfoque disciplinar, lo que debe llevar-
nos a discernir acerca de la importancia pedagogica
del lenguaje y la importancia del sentido en las mas
disimiles manifestaciones de la condiciéon humana
entre las cuales contaria el papel de la racionalidad
cientifica frente a la racionalidad experiencial,
terreno en el que se insertan y se hacen efectivos
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los “procedimientos de exclusion'?” que afectan y
deciden lo que ha de ser el progreso de la ciencia.

En un interesante articulo relacionado con las
ciencias humanas, Bajtin (1982) se pregunta acerca
del sentido del hombre y su mistificacion. Al discutir
el problema de la identidad como asunto de la mis-
tificacion, nos propone que no es posible olvidar el
sentido del hombre frente al progreso de la cienciay
la tecnologia. A propésito, y partiendo de que “I...]
el sentido [...] es imposible disolverlo en conceptos”
(cursivas nuestras), agrega:

Cualquier objeto del conocimiento (incluso el
hombre) puede ser percibido y comprendido como
cosa. Pero un sujeto como tal no puede ser percibido
ni estudiado como cosa, puesto que siendo sujeto
no puede, si sigue siéndolo, permanecer sin voz; por
lo tanto su conocimiento sélo puede tener caracter
dialégico (Bajtin, 1982, p. 383).

Silos problemas del hombre, del sujeto y la con-
ciencia hay que plantearlos desde la perspectiva del
otro, reconocerles su plena dialogia y ponerlos en
el terreno de la alteridad, es ahi donde encontra-
mos las raices de una pedagogia critica en Bajtin.
Si aceptamos que la pedagogia pertenece al campo
de las ciencias humanas y que, como muchos han
reconocido, tiene hondo calado ético, el lenguaje y
el sentido son factores que no se pueden descuidar
en la manera en que constituyen factor importante
del campo educativo. El principio estd en que el
maestro, al participar en el conocimiento del estu-
diante como sujeto (con voz), ademas de la dialogia,
configura el conocimiento como acontecimiento.
La educacion pasa por reconocerle a la palabra ser
parte constitutiva de ella.

Lo cierto es que, ante la realidad compleja del
lenguaje, todo lo que acontezca en funcién de co-
nocimiento y de comportamiento tiene que ver con
la capacidad humana para producir sentido. Asi, la
racionalidad de las teorias y, por tanto, de las ciencias
y disciplinas no debe confundirse con su racionali-

12 Foucault(1970b, pp. 11-20) plantea varios tipos, como prohibiciones,
rechazos, exclusiones, voluntad de saber, voluntad de verdad entre
los procedimientos de exclusion. De hecho, tales procedimientos
estan muy vinculados con la historia de las formaciones discursi-
vas.
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zacion. Este despliegue de la racionalizacion, ademas
de necesario, nos permite encuadrar los modos de
ser del hombre, y su capacidad multiple y compleja
de comprension del mundo en que vivimos (Vigots-
ki, 1978). El mundo, como universo de lo humano
en sus diversos angulos y perspectivas, nos abre
posibilidades para enfrentarnos a lo desconocido
e indeterminado. De ahi que a la lingtiistica, en un
sentido amplio, le interese, ademas del conocimien-
to, el problema ético y politico que se le plantea al
sujeto’3 con respecto al lenguaje.

El despliegue dialogico pasa por reconocer que el
maestro ni detenta “el saber”, ni tampoco es duefio de
los constituyentes simbdlicos, l6gicos e ideoldgicos
del discurso. Desde la mutua aceptacion y valoracion
de maestro y alumno, es posible llegar al intercambio
generoso y adecuado de saberes, de sentimientos y
afectos y al compromiso formativo mutuo del cual
ambos son beneficiarios. La interaccién educativa
no es s6lo asunto de comunicacion llana y simple.
Se trata de compartir conocimientos, capacidades,
actitudes y valores en margenes de responsabilidad,
que no hagan ilusorio el intercambio efectivo, el
acuerdo solidario, la divergencia respetuosa en el
ambito académico4.

Ese despliegue parte del reconocimiento del
lenguaje como sistema semidtico-discursivo y
repercute tanto en el discurso cientifico como en el
discurso pedagdgico's. Por un lado, desde el angulo

13 La nocién de sujeto que se desprende de Bajtin no equivale a
individuo ni obedece al concepto de esencia o a algo que preexis-
ta a lo social. El sujeto es un continuo hacerse, sin una esencia
especifica y sin identidad fija que va surgiendo en la medida en
que se construye socialmente el discurso, en la medida en que
va asumiendo posiciones en el universo ideolégico de lo social. El
sujeto es el conjunto de posiciones que puede ocupar el ser humano
en el transcurso de su vida.

14 Unamanera de abordar estos asuntos que se ha hecho recurrente
en la educacion es la Teoria de la Accion Comunicativa y sus con-
diciones de validez: verdad, veracidad, rectitud y comprensibilidad
(Habermas, 1989, pp. 299-368).

15 A propésito del discurso pedagdgico (Bernstein, 2000 y Diaz,
2001), cabe anotar que éste debe ser un discurso contemporaneo,
en términos de Bajtin. Ademéas de aceptar que la pedagogia pasa
por los textos y de reflexionar sobre la manera en que dialogan la
pedagogia y la ciencia, debe responder a la cultura de la época,
debe ser un discurso funcional y productivo y un discurso respon-
sable que, en su juego interdiscursivo, no acalle el antidiscurso,
como tampoco el flujo del sentido que, como sabemos, depende de
acentos y valoraciones. Es funcional porque en él se desempefian
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semiotico, el lenguaje es un fendmeno constitutivo
del conocimiento en los érdenes légico (dialécti-
co), dialégico (polifénico) y analdgico (analéctico)
del sentido, lo cual, desde el lado discursivo, tiene
manifestaciones tanto en el sentido de “discurrir”
como en la puesta en escena de textos en contexto
y cuyo asidero consiste en aceptar que el lenguaje
es constitutivo del sujeto. En cuanto a lo primero, si
el sistema logico se encarga de establecer un orden
conceptual, en el que prevalecen las diferencias, y
la ciencia es un sistema en el cual las estructuras
del conocimiento se someten al razonamiento
formal y riguroso apoyado en la demostracion, el
dialogismo nos ubica en el terreno de la palabra
ajenay nos impone el dialogo como una necesidad
desde la cual ejercemos nuestros papeles de sujetos.
En esta direccidn, el sentido se llena analdgica y
axioldgicamente del caudal de simbolos e imagenes
que brotan del mundo de la vida; los simbolos y las
imagenes penetran el conocimiento y la conducta
humana, haciendo de ellos un fluir de posibilidades,
abiertos, inconclusos.

Con respecto al discurso de la ciencia, éste se
caracteriza por el método, pero también por la inci-
dencia que en él tienen la epistemologia, la teorifa y la
técnica, como factores constitutivos de su estructura
formal. Desde aqui, podemos derivar algunos de
los temas que, a todas luces, parecen de interés para
la pedagogia; nos referimos a que ni las formas del
conocimiento ni las maneras de pensar se agotan o
se reducen a la matriz légica de la ciencia, aquellas
que definen su validez (demostracién, verdad, ob-
jetividad, categorizacion, etc.). Ante todo porque, a
pesar de que la razon cientifica no se corresponda

papeles sujetivos en situaciones concretas, pero debe ser también
un discurso productivo de conocimiento, en el que el maestro, por
ejemplo, se apropia de la palabra ajena y responde en primera
persona, entérminos de interacciony de conflicto. La lengua es un
espacio interdiscursivo donde la interseccion de mltiples discursos
motiva la sospechay se eleva la obra a acontecimiento. Por ejemplo,
esta situacion alimenta diversas formas de leer otros discursos
(metadiscursos), diferentes formas de hablar, rituales, cruce de
lenguajes cotidianos con lenguajes técnicos, jergas profesionales,
visiones de mundo, etc. Estas son actitudes criticas en que se pone
en discusion la cultura oficial y se pone de relieve lamanera en que
se plasman lasintenciones del autor y se convierten en intenciones
del lector.
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con la razon instrumental, ésta es la manifestacion
de aquélla en buena parte de la modernidad, apun-
talada en el positivismo de la ciencia y en su presunta
asepsia ideoldgica.

Si “pensar” no es sélo someterse al método cien-
tifico, es porque la racionalidad diverge en varios
horizontes, lo cual afecta a la lingiiistica que, como
ciencia social, no se propone la verdad, sino com-
prender el papel del hombre en la construccion de
la realidad y en las formas sociales de darle sentido.
Por eso, la lingiiistica ha tenido que extender los lazos
del conocimiento hacia el contexto sociocultural y
politico en el cual emerge el sentido, en razon de que
el conocimiento no es neutro, sino que esta prenado
deideologia, de historia, de valores, obedece a ciertos
intereses, esta lastrado por el poder. A partir de aqui
cabe preguntar de qué manera la pedagogia se apropia
de él y lo didactiza para guiar la formacion del estu-
diante. La pedagogia debe preguntarse qué es lo que
educativamente vale de ese conocimiento y cuél debe
ser su actitud al transmitirlo al estudiante.

Por lo dicho, corresponde al discurso pedagogico
sobre el lenguaje ocuparse del conocimiento y su pa-
pel en los procesos de pensamiento y en el saber; de
igual modo, tiene que ver con la conducta, a tenor de
laaccion delos sujetos en la vida social, en particular
de los “sistemas de exclusion” (Foucault, 1970b) y su
participacion en la realidad contextual de los sujetos
enunciadores. Desde el lenguaje, el sujeto, lldmese
maestro o investigador, siempre esta asumiendo una
posicion, adoptando una actitud, un punto de vista,
es decir, esta puesto en contexto; desde ahi, elabora
constructos, propone objetos, impone limites, precisa
categorias, define conceptos, adopta puntos de vistaa
partir de los cuales construye su objeto de ensefianza
y se acerca a éL.

Asi, muy a pesar de que en Occidente se entroni-
z6 la dicotomia entre mimesis—diégesis proveniente
de la tradicion platdnica, el maestro dialdgico debe
apelar al tercero excluido: la methexis, y considerar
estas figuras como términos de una triada inclusiva,
en la que el tercero —plano del sujeto- juega a par-
ticipar y tomar distancia de la realidad en que vive.
Esto quiere decir que la mimesis no es reproduccion,
como tampoco la diégesis es creacion absoluta; todo
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depende del papel de lanzadera que el sujeto desem-
pefia, segiin grados de participacion y de distancia,
seguin se sitde frente a ella para sentirla, imaginarla
o comprenderla. La tendencia del pensamiento a
pensar comodamente en términos de oposiciones,
con el correr del tiempo se tradujo en una forma de
racionalizacion dicotomica, que en la lingtiistica se
explico mediante el principio de marcacién y que, en
el discurso moderno, significo la eliminacién de uno
de los términos: aquel que no hacia la diferencia.

Cualquiera sea el punto de vista desde el que se
mire, el conocimiento es una manera de diferir la
realidad, de aplazarla, de ponerla a distancia y, en esta
base, operar sobre ella todo tipo de acciones, de ope-
raciones en las que cuenta el grado de participacion
del sujeto. El sujeto no es, entonces, una entidad, sino
una configuracion de posturas, de situaciones desde
las cuales se les da sentido al mundo y a la vida, lo
cual nos invita a pensar que las vias de constitucién
del sujeto apuntan a la diversidad de experiencias y
van en direccion al mundo, al sujeto mismo y a los
demas, en el contexto de la cultura.

Si el lenguaje nos pone frente al problema de la
acciéon humana como conocimiento y comporta-
miento, estos factores tienen particular interés en el
caso del lenguaje y su pedagogia; por eso, la realidad
rebasa cualquier sistema conceptual, asi sea cien-
tifico; rebasar un sistema cientifico, romper con él
es saber ponerse en situacion, saberse ubicar, ya en
el limite de lo conocido, o ser capaz de adoptar una
postura; a la larga, tanto el conocimiento como el
comportamiento humano son problema de extrapo-
sicién (Bajtin, 1982). La extraposicion (exotopia) es,
entonces, la capacidad de considerar la convergencia
de varios puntos de vista en un mismo espacio visual,
de manera que abordar la cultura desde un punto de
vista extrapuesto es verla a través de multiples focos,
relaciones y convergencias. La extraposicion debe en-
tenderse, por tanto, como un proceso de irradiacién
reciproca de la accidn, en el que es posible avizorar
multiples confluencias culturales, al margen de je-
rarquias, sin perder de vista las relaciones, los retos
dialégicos y las miradas complementarias?e. Extrapo-

16 Dadas estas consideraciones, es preciso reivindicar el cono-
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nerse es situarse en posicion cognitiva, ética, estética,
politica, histdrica, cultural; esto define en parte las
formas de la racionalidad, y a ellas habria que achacar
la manera en que se desarrolla la ciencia, ya por medio
de rupturas o de la capacidad de los cientificos para
imaginar o situarse en los limites. No siendo la ciencia
monolitica, légicamente aséptica o parametral, se ve
influida por lo que ocurre fuera de ella.

Precisamente, el razonamiento como proceso
fundamental del pensamiento debe apuntalarse en
una pedagogia como forma de control simbdlico de
la accién humana, cuyo papel consiste en favorecer
la transmision cultural mediante la cual una socie-
dad configura y distribuye formas de conocimiento,
conducta, subjetividad. En un sentido mas estrecho,
la pedagogia es una practica cuya manifestacion
directa es el discurso pedagogico, el cual, como todo
discurso, implica relaciones estrechas con el saber y
con el poder (Foucault, 1970a, p. 37).

Entonces, desde la pedagogia como disciplina
reconstructiva que se apoya en una vision critica
se puede interrogar el concepto de formacién que
puede interesarle. Una primera acepcion nos remite
ala transmision de cddigos de informacion, a conte-
nidos disciplinares y a la l6gica de su construccion?’.
La segunda apunta a la capacidad reactiva del sujeto
frente a su contexto. Ambas formas, asociadas con la
inercia del sujeto y la l6gica del poder, descartan las
exigencias epistemologicas, éticas y estéticas que sele

cimiento analégico, es decir, aquel que se desarrolla en torno a
la semejanza, no tiene caracter demostrativo, no se aviene a las
estructuras, se deja regir por el azar, no sigue principios légicos y
da pie a lineas de fuga del razonamiento. A propésito de esto, hoy
se rescatan, mas alla de la induccién y la deduccién, las formas
abductiva y transductiva del razonamiento, las cuales implican,
entre otras cosas, que una hipétesis puede ser el presupuesto de
otra hipétesis, que las hipétesis no deben llevar necesariamente
ala tesis, que no toda hipétesis debe ser demostrada o verificada,
que no siempre se ha de llegar a generalizaciones, que no siempre
se puede llegar a sintesis, que sobre la diferencia puede darse
primacia a la semejanza y que, desde alli, se puede generar cono-
cimiento gracias a la abundancia de las hipétesis.

17 Aqui interesaria que nos formuldsemos algunas preguntas en
relacion con nuestro “objeto” de conocimiento: ;Cuél es la l6gica
de construccion del conocimiento disciplinar de la lingdiistica en sus
dos grandes modelos, asi como en sus visiones interdisciplinares?
;Como se construye la lingiiistica como disciplina de lalengua? ;A
qué l6gica obedece dicha construccion?
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deben hacer al discurso pedagogico con el fin de que
sea capaz de: a) rebasar los limites de lo disciplinar,
b) apuntar a la complejidad de la realidad y del co-
nocimiento, ¢) acoger la dimension simbolica del ser
humano, d) situarse en la accion y la practica social.
Tales exigencias no pueden ser resueltas por la
epistemologia (Zemelman, 2003, p. 64); deben ser
asumidas tanto por la practica como por el discurso
pedagodgico, lo que las lleva al terreno ético. A la
practica, como lugar de la interaccion educativa, le
corresponderia situarlas en el terreno de las acciones
docentes orientadas al dominio sobre los objetos y
problemas del conocimiento, sobre la conducta hu-
mana, las intenciones, las actitudes y los valores del
oficio de maestro. Sobre esta base, la practica puede
convertirse en una forma de intervencion responsable
para formar el pensamiento yla conducta humana, en
el contexto de la alteridad. Al discurso pedagogico’s,
porque algunas de sus funciones consisten en poten-
ciar la capacidad de inferencia, asumir la complejidad
del sujeto concreto, adoptar posiciones frente al con-
texto adverso y parametral'® de la “ciencia babil6nica”
y favorecer la formacion y contextualizacion de la
“ciencia helénica” (Zemelman, 2003, p. 66)2.

18 Siguiendo lineamientos de Baijtin, el discurso pedagégico es un
género secundario en relacion con el discurso de la ciencia; en
realidad, es una intertexto parédico, un género comico-serio, con
respecto al cual habria que mirar sus procedimientos.

19 A partir de este planteamiento, podriamos preguntarnos qué ca-
racteristicas tienen una pedagogia y una didactica parametrales
y cuéles serian las maneras de luchar contra ellas. Una breve
aproximacion nos diria que la didactica parametral es aquella que,
entre otras cosas, apunta a la ensefiabilidad y se concibe como
recetario para “dictar” clase o preparar la leccion; se fundamenta
en la vision disciplinar; impone las tareas de leer y escribir; cree
que “todo vale”; confina al maestro en su papel de ensefiar y al
estudiante en el de aprender; utiliza el aula como espacio de la in-
fatuacion de la razon pura; considera al maestro como Gnica fuente
de saber; no discute su autoridad; mantiene la exposicién como
estrategia didéctica; sostiene que el aprendizaje se logra mediante
la imposicion de tareas al estudiante (Cf. Cardenas, 2004b).

20 Latendencia no parametral se aborda con base en la diferencia
entre “aprendizaje de mantenimiento” (Nickerson y otros, 1990) y
“aprendizaje innovativo”. Este exige hacer esfuerzos constantes
para formar la capacidad critica del estudiante a largo plazo, de-
sarrollar la capacidad de someter a examen e interrogar los mas
acreditados principios, generar nuevas perspectivas de conoci-
miento, incrementar la capacidad para prever cambios, modificar
puntos de vista, relevar viejos intereses y enfrentar con eficacia
nuevos problemas, de manera que, sin descuidar las condiciones
histéricas, el sujeto sea capaz de asumirse y tomar conciencia de
sus acciones y de sus propios limites.
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Desde la vision de Bajtin, el discurso pedagogico
se convierte en discurso propio a través de un camino
pleno de atajos, de divergencias. Esos caminos son la
imitacion, la parodia, la transformacion, la ironia, la
repeticion, la estilizacion, la cita del discurso ajeno,
del discurso de la ciencia, del discurso de los otros,
mecanismos contextuales e intertextuales que nos
pueden llevar a pensar en qué puede consistir la
famosa (Chevallard, 1991).

El desafio pedagdgico consiste en allegar al campo
social los problemas del conocimiento y del compor-
tamiento humanos, para lo cual se requiere el trabajo
mancomunado de la epistemologia y de la ética, con
el fin de que, mas alla de la instruccion, se desarrolle
en la persona la capacidad de razonamiento?!, la
légica constructora de contenidos, la diversidad de
la racionalidad, el horizonte del sentido, el compor-
tamiento ético y la expresion, en lo cual interviene
sin duda el lenguaje22. La formacion, pues, no es un
asunto de instruccién, de informacidn, de libros; es
un asunto de postura frente a la realidad?3 que im-
plica factores cognitivos y gnoseoldgicos, maneras de
pensar analiticas y formales, analdgicas y sincréticas,
dominio de lenguajes, dimensiones volitivas, éticas
y axioldgicas.

Sila formacion es un problema pedagogico cuyo
norte es todo lo que en la cultura tiene valor frente
al otro2+ (Zambrano, 2006, p. 207), no cabe duda de
que su eje transversal es el sentido que, en términos
de Bajtin y Voloshinov (1992, pp. 143-146), supone
que ningtin discurso, ademas de significacion, carece
de acento valorativo:

21 En relacién con este asunto, cabe tener en cuenta los plantea-
mientos de Ibafiez (1994, p. 101) cuando se refiere al razonamiento
transductivo, asi como los trabajos que se han hecho en Colombia
sobre el razonamiento adbuctivo.

22 Aunque Zemelman (2003, p. 67) s6lo alude a los lenguajes analiticos
y simbélicos, es preciso tener en cuenta que, obedeciendo a la na-
turaleza semiotica del lenguaje, es preciso considerar los lenguajes
de la accion, los indiciales y simbélicos (Brunner).;Referencia?

23 Elconcepto de realidad es complejo; es un concepto concreto, de
orden contextual que implica la vida, la experiencia, las préacticas
y las visiones de mundo que mueven y en las cuales se mueve el
individuo (Zemelman, 2003, pp. 68-69).

24 Este es un buen criterio para establecer diferencias entre la
pedagogia y sus relaciones con los valores y la didactica y sus
relaciones con los saberes.
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No se puede construir un enunciado sin valora-
cién. Cada enunciado es, ante todo, una orientacion
axiolégica. Por eso en una enunciacién viva todo
elemento no sélo significa sino que también valora.
Solamente un elemento abstracto, tomado en el siste-
ma de la lengua y no en la estructura del enunciado,
aparece como privado de valoraciones (p. 145).

Cuando se habla de valores, es preciso tener en
cuenta que se hace referencia al mundo del otro,
como diferente; el terreno de los valores no es otro
que el del ser humano.

Dado que la pedagogia fue sumisa a la tradicion
del signo como vehiculo conceptual de la objetivi-
dad, la verdad, la realidad, el abordaje plastico del
lenguaje resulta un mecanismo poderoso y eficaz en
la formacidn a través del sentido, en cuanto éste es
lo que lleva la impronta del hombre y vale efectiva-
mente para él. El sentido rige el desempefio humano
como despliegue de la accion mediante relaciones y
operaciones que el hombre ejecuta en relacion con
el mundo, consigo mismo y con los demds. La peda-
gogia debe, entonces, romper con la concepcion de
lengua que nos impuso la forma de hablar del signo
y su compromiso con la forma y con el orden con-
ceptual, apoyado en el logos de la identidad.

Darle piso a una pedagogia critica desde la pers-
pectiva de Bajtin supone no perder de vista algunas
implicaciones que se desprenden de sus planteamien-
tos: a) poner en discusion la categoria de identidad
centrada en el yo y en la diferencia (indiferente),
como manifestacion del logos occidental; b) favorecer
la categoria de alteridad en razén de que el yo esta
incluido, forma parte del terreno del otro que siempre
lo desborda; c) cambiar la perspectiva de la conciencia
en cuanto resultado del lenguaje y de las relaciones
sociales y no como algo preexistente que nos controla
y nos acusa, dado que la conciencia es resultado de la
apelacion, de la llamada del otro; d) cambiar la pers-
pectiva del sujeto como algo preexistente que obedece
a la naturaleza humana y preferir mirarlo como una
consecuencia de la manera en que el hombre se sitda
en larealidad para asumir los papeles que la sociedad
y la cultura le tienen dispuestos, servidos; e) aceptar
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que el didlogo?s no es una propuesta ni una concesion
o invitacién del yo (visién monolédgica), sino una
necesidad, algo que nos obliga en un mundo, que es el
mundo de los otros, puesto que estamos atravesados
por la palabra ajena, que es el suelo que pisamos, el
escenario donde nos movemos; f) tomar distancia de
la categoria de intencionalidad en cuanto no es algo
que surja del propio yo por dos razones: porque el
sentido tiene una profunda raigambre en los sobren-
tendidos y en los indicios y no sélo en los signos, y
porque “nuestras palabras” estan configuradas por las
intenciones de los demds, estdn llenas de intenciones
ajenas; g) es necesario revisar ciertos ideales desde
los cuales se trabaja la actual pedagogia: autonomia,
libertad, creatividad y critica; la autonomia pasa por la
concepcion de sujeto que se esboza arriba, la libertad
no puede ser un mero ideal, pues toda libertad es
social, la creatividad no se puede seguir asociando a
la intuicién y a la espontaneidad; hay que vincularla
con el dominio de la tradicién y algo similar ocurre
con la critica; h) en la perspectiva del sentido como
significacion y valor, es preciso que los valores entren
en el discurso de la educacién con cierto coeficien-
te pedagogico?’; para ello, es necesario darle a los
valores reales valor pedagogico2s, en cuanto toca al
maestro dar el paso hacia la exotopia, extraponerse,

25 Ladialogia predica la diferencia no indiferente, para lo cual cuen-
tan no los valores del yo y de la identidad, sino los de la alteridad
y la imprescindible ambigiiedad de los signos, su polivalencia y
duplicidad como formas mediadoras del didlogo.

26 Lo monolégico obedece a la légica en cuanto forma y norma uni-
versal, centrada en la diferencia, la exclusion y la identidad. Es la
diferencia indiferente, homologada conceptualmente, idealmente
normalizada, predicada desde la convergencia de lo ideal con lo
global, con lo universal.

27 Este término lo planteamos siguiendo a Bajtin (1982, 00) (“El autor
y personaje en la actividad estética”), cuando afirma que: “En el
objeto estético entran todos los valores del mundo, pero con un de-
terminado coeficiente estético”, esto es: en términos de existencia
viva, de resistencia o conflicto que nos hagan sentir la presencia
de otra conciencia, la presencia del otro, etc. A la pedagogia le
corresponde poner en juego, probar los valores de la realidad que
estan inscritos en la cultura, que estan sobrentendidos, asimilar-
los y abrir caminos para superarlos, si es que se pretende que el
estudiante sea creativo.

28 Sin duda, la valoracion social se da en términos de lenguaje y
mediante la expresion, en la que resuenan otras voces, otras po-
siciones, otras conciencias, otras ideologias; en la cual, sin duda,
se produce el conflicto. Cuando se atiende a la valoracion social,
se toma distancia de la dialéctica de la conciencia en abstracto.
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adoptar un punto de vista externo a ellos por medio
del didlogo, de la toma de distancia, de la critica,
etc. que le impida identificarse con el contenido de
esos valores para pensarlos y comprenderlos desde
afuera, no desde su vida. Esta separacion radical, esta
distancia que se alcanza frente a los valores mantiene
la alteridad e impide reducirla a la esfera del yo, de la
identidad, impide reconfigurar la totalidad yo—otro.
Dicho coeficiente pedagdgico es la capacidad que
tiene el maestro de mantenerse en los limites entre
el afuera y el adentro, de participar y distanciarse de
los valores, es una actitud fronteriza que le garantiza
ser sujeto educativo frente a otro sujeto educativo:
el estudiante.

Por tanto, la educacién que surge de esta pers-
pectiva apunta en varias direcciones: a) pedagogia
critica basada en la respuesta; b) educacion dialdgica
y polifénica; ¢) educacion que permita tomar con-
ciencia de la extraposicion; d) educacién que ponga
al estudiante frente a la densidad de lo sobrentendido
como condicion parala creatividad; e) educacion para
lo heterogéneo, lo diverso; f) educacion centrada en la
“bondad delo pedagdgico™2; educacién que asuma su
condicién ética con fundamento en la razén practica
como sustrato de la racionalidad; g) educacién para
lavida; h) educacion para reconocer donde poner los
énfasis y los acentos, quién, cuando, por qué y para
qué los pone; i) educacion como acto ético respon-
sable, inico e irrepetible frente a los demas.

Esto significa que valores como la tolerancia y el
respeto, que en la actualidad predica la pedagogia,
deben ponerse en cuestion, puesto que provienen de la
iniciativa del yo; en su lugar, se debe favorecer el valor
delaresponsabilidad. La responsabilidad no es un ideal,
es la manera en que se prueban las posiciones que el
sujeto asume en la realidad de la vida.

29 Hablardela“bondad de lo pedagdgico” supone una pedagogia que
no suprima de su campo de accion lo cognitivo (I6gico y analégico),
lo ético y lo estético, como puntales de los valores que ella puede
fundamentar; es decir, la pedagogia debe tener ponderabilidad
valorativa. Estos elementos configurarian, entonces, lo pedagégico
como una arquitectonica que incorpora al sujeto en su dimension
social, a la conciencia como objetivacion expresiva de la perspec-
tiva sobre el mundo y al signo en sus relaciones dialégicas y en su
dimension ideoldgica.
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Asi, la epistemologia que conviene a la educacion
sera una capaz de abordar la “bondad de la pedago-
gia’, lo que vale en la formacion para reposicionar al
sujeto, complejizar el conocimiento y reactuar el papel
humano del estudiante, promoviendo el lenguaje, el
razonamiento, el pensamiento critico y la creatividad,
la expresion, la interaccion y el comportamiento ético
con fundamento en los principios del didlogo y la
polifonia.

El problema de la escuela no estd en formar cienti-
ficos, ni hombres de bien, ni hombres ilustrados. Esta
en formar sujetos historicos necesitados de realidad,
capaces de construir su propia relacién con el cono-
cimiento de la realidad, suficientemente criticos para
prevenir los efectos de la logica del poder, capaces de
rebasar los limites conceptuales y de controlar los para-
metros y de reactuar frente a la complejidad del mundo
de la vida. Si la necesidad de realidad es la actitud del
sujeto que complejiza su relacién con ella y se posiciona
frente a lo indeterminado, el problema de la razén no
pasa sdlo por la racionalidad de la ciencia; se relaciona
con la complejidad del sujeto historico, del sujeto en el
mundo de la vida y de sus formas de “darle” sentido a
la vida en todas sus dimensiones.

Corresponde, entonces, a la educacion, la pedagogia
y la didactica atravesar los marcos discursivos y estar
alerta sobre ellos, pues como manifestacion de una
realidad son construcciones histéricas que configuran
modos delaacciéon humana, maneras de vivir humano,
de cultura, o formas de la realidad vivida, pensada y
cultivada histéricamente.

Por eso, preguntar por la racionalidad fundante no
es un asunto de la ciencia, sino de la pregunta por el
sujeto, pues no se trata de apoderarse de la realidad a
secas sino del sujeto; éste no puede ser fundamento de
nada si no advierte al otro en sus dominios. Sila ciencia
no es inmune frente a la ideologia, si no hay asepsia
ideolégica de la ciencia, existen implicaciones éticas
de interés para la pedagogia del lenguaje en cuanto
el sentido estd atravesado arquitectonicamente por lo
cognitivo, lo estético y lo ético30. La pedagogia, entonces,

30 Que el sentido implica la ética tiene que ver con la actitud critica,
con la exigencia de criterios, con la responsabilidad, con la accién,
con la capacidad de interrogar todo aquello que tiene que ver con
el saber, con el conocimiento, con el pensamiento de manera que
hagamos parte de la cofradia de quienes no tragan entero.
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no es asunto sélo de conocimiento, también lo es del
comportamiento humano. Si el conocimiento no puede
ser abordado por la pedagogia sélo desde la ciencia,
mucho menos debe serlo el comportamiento. En esta
conjuncion estan involucrados los valores, las actitudes,
laaccion, la experiencia, las relaciones entre sujetos, etc.,
atal punto que podriamos decir que la racionalidad de
la pedagogia es la de los valores, siguiendo de cerca lo
que dice Bajtin (1986b, p. 32) cuando afirma:

Abre cita][...] Ni un solo acto cultural creador [...]
tiene que ver con una materia totalmente indiferente
ante el valor o completamente casual y desordenada
[...], sino siempre con algo ya valorado y ordenado
de algin modo, respecto del cual debe ocupar ahora
su posicion valorativa con responsabilidad (cursivas
nuestras).cierra cita

Tenemos, pues, desde esta perspectiva, que cultivar
el cuerpoy el alma; trabajar los valores, implicar el tema
del cambio permanente; educar en la diversidad, en la
interculturalidad; aceptar que no hay un sentido tltimo
de la educacion; que la educacion tiene su intenciona-
lidad y, por eso, es ideologica, es decir, no estable, no
sdlida, no neutral. La educacion puede muy bien ser
la arena en la que juegan las ideas ajenas y, para eso, se
requiere una polifonia en la que fluyan y controviertan
como las verdaderas protagonistas de la educacién. No
se trata de la pura representacion de las ideas, sino de
su afirmacion acentuada en el contexto dela vida delos
sujetos educativos, de forma que no se conviertan en
un puro gesto intelectual sin ninguna incidencia en el
universo de la educacion; no basta con que se declaren
(afirmen o nieguen) las ideas, se sustenten o se con-
troviertan a la usanza de cierta practica argumentativa
que acttia desde la omnisciencia y autosuficiencia de la
conciencia individual que, desprovista de voz, habla por
todos. Se trata de que participen diferentes conciencias
humanas, empiricas, en la discusion sobre la idea en su
valor pleno, tomada muy de cerca de la imagen de su
protagonista, del hombre que la produjo, acompariada
dela historia de sus puntos de vista, de sus valoraciones
y acentos, de manera que la idea no sea un principio de
representacion del mundo, una conclusion de lo plan-
teado, una posicion ideoldgica del maestro; en tltimas,
la idea debe generar crisis, debe ser capaz de catalizar
las verdades y principios y ponerlos en movimiento,
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llevarlos a la frontera donde se encuentren con otras
ideas, verdades y principios para que puedan entablar
el didlogo con otras conciencias, en un mismo plano.

En conclusion, el maestro y el estudiante deberfan
ponerse en situacion frente ala idea y convertirse ambos
en “hombre en el hombre” con el fin de hacer surgir
al hombre de la idea, para que ésta asuma su pleno
valor interesado, no neutral, no indiferente frente al
sentido del hombre; necesitarian posicionarse de la
idea, configurando una verdadera arquitecténica de la
misma, extraponiéndose frente a ella y saturandola en
suinconclusividad, en su indefinicion, para que viva en
su constante didlogo con otras ideas, con otras voces,
con otras conciencias.

Sila esfera de la idea es la comunicacion dialdgica
entre conciencias, la idea es social, colectiva, interin-
dividual y, por supuesto, es acontecimiento. Entonces,
le corresponde al maestro hacer de la idea imagen y
acontecimiento; imagen para que la idea fluya desde el
mundo de la vida y sea captada alli donde comienza a
hablar, desde ese trasfondo de lo sobrentendido, donde
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