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INTRODUCCION

Las relaciones entre comunicacion y educacion tienen larga data y reflexion en
diferentes épocas, lugares y escuelas tedricas. La teoria de la comunicacion ha sido
llamada (¢invocada?), ya por los educadores, ya por los comunicélogos para revisar,
ampliar, los estudios sobre educacion, generalmente con miras a perfeccionamientos
pedagdgicos.

De la misma forma, la teoria semiotica ha sido también utilizada; sin embargo esta
reflexién no ha dado los frutos tedricos y pedagdgicos esperados. José Luis Rodriguez
Illera nos explica:

“.... los pedagogos han descubierto (sic) que la
educacién es comunicacién y se han lanzado a
'modelizar’ la relacion educativa en términos
comunicativos. Por desgracia, los resultados de
semejante operacion no pueden ser mas desalenta-
dores: el esquema emisor-mensaje-receptor se ha
aplicado en forma literal (el emisor es el maestro, el
receptor es el alumno, y el mensaje lo que el
maestro dice o hace), sin ningan tipo de reparos, sin
plantearse siquiera la validez del propio esquema y
mucho menos la traduccion de los conceptos
efectuada. En este sentido, la teoria de la comunica-
cion y la semidtica han sido, en general, utilizadas
mas que pensadas, sirviendo sélo para volver a
nombrar conceptos clasicos de la literatura
pedagdgica; y teniendo por lo tanto un valor
minimo.”

A pesar de todo esto, el mismo autor nos dice que: "... la idea mas intuitiva de que
la educacion es comunicacion (aunque de un tipo especial) tampoco puede dejarse de
lado." ?

Esta preocupacion, la de reflexionar sobre la educacion, como un tipo especial de
comunicacion, es la que motiva el presente proyecto de investigacion.

Pero la investigacion sobre educacion tiene amplisimos “terrenos” de trabajo, casi
tantos como los puntos de vista o enfoques que se aplican. Dentro de este enorme marco,
consideramos de vital importancia la relacion interpersonal que establecen profesores y
alumnos, en otras palabras, la relacion que establecen un educador y unos educandos, en
unas sesiones mas conocidas como “clases”, durante un “curso”; en las que el educador o
docente realiza (casi siempre) una exposicion monologante de un tema (conjunto de

1 Rodriguez lllera. Educaciony comunicacion. Barcelona, Paidos. 1988. Pags. 13, 14.
2 Ibidem, Pag, 18



objetos cognoscitivos) y los educandos se limitan a escuchar y “aprender” (o aprehender)
la exposicion del docente. La importancia de este aspecto dominante del fendmeno
educativo, estd marcada por la presencia hegemonica de este esquema “clasico”
metodoldgico (y sobretodo como fendmeno recurrente) en los &mbitos escolares y
universitarios (por mencionar los mas amplios). La presente es una investigacion de los
aspectos intersubjetivos de la relacion educativa en este tipo de proceso comunicacional.

Nuestro entorno tampoco escapa a esta realidad, y se convierte entonces en
prioritario investigar estos aspectos del proceso educativo, no sélo por lo ya mencionado,
sino también porque es el hacer basico de la Facultad y la Universidad como instituciones,
asi, investigar la educacion, es investigar-nos como docentes y alumnos.

Aparte de esta pertinencia marcada por una actividad esencial institucional, existe
también el llamado por un esfuerzo te6rico al ver la educacion como proceso de
comunicacion. Mas adn, la investigacion en comunicaciones (no solo en nuestra facultad)
se ha caracterizado por enfocar primordialmente (sino a veces exclusivamente) la
comunicacion masiva y/o medidtica, y Ultimamente las nuevas tecnologias de
comunicacion; y se ha dejado de lado la investigacion de la interaccion mas personal
tambien implicada por el término comunicacion social. La interaccion educativa es un
espacio de relacion entre individuos, menos mediatizada, mas interpersonal, claro, con
multiples diferencias de acuerdo a las circunstancias sociales, economicas, culturales y
personales entre otras.

Entre las teorias 0 modelos de investigacion en la comunicacion destaca por su
rigor metodoldgico y poder de analisis la teoria semidtica narrativa. Un primer aporte de
esta escuela es la de evitar esa primera aproximacion planteada antes como relacién
interpersonal para trabajar mas bien una intersubjetividad, donde la categoria sujeto
destaca por despsicologizar y acercarnos a los roles que se producen en dicha relacion.

Si bien la semidtica narrativa contemporanea, o Escuela de Paris como la llamé
Coquet, ha logrado significativos progresos en diversas areas de investigacion y enormes
avances teoricos, existe la siguiente desventaja:

“La bibliografia de los semilticos greimasianos
sobre pedagogia es escasa, ademas de estos dos
articulos” -el de Greimas y el de Fabbri- “(y los de
Darrault, Fontanille, ...), sélo han publicado un par
de libros (Landowski, 1980; Odin, 1980) y unos
pocos articulos més (..). El conjunto de Ila
investigacion es comparativamente muy pequefio
con otros campos de la semiotica; incluso lo es mas
si se piensa en que muchos de estos trabajos son
‘aplicados’ (en el sentido de aplicar la teoria a un
dominio de objetos) y que no han producido
ninguna novedad tedrica importante.” >

5 Ibidem, Pag. 20



Este es el contexto tedrico en el que se propone este trabajo, por un lado estudios
sobre educacion en los que se “utilizd” sin pensar modelos comunicacionales y semioticos,
y por otro lado con una teoria semidtica poco desarrollada al respecto (méas bien, poco
aplicada al quehacer educativo); ademas, el peligro de “volver a nombrar conceptos
clésicos de la literatura pedag6gica”. Es concientes de este contexto que proponemos este
analisis®, precisamente a modo de ensayo aplicativo.

El propdsito al elegir esta escuela tedrica en el analisis de esta relacion educativa,
es doble, por un lado, el que el rigor de la semidtica narrativa, pueda iluminar de una nueva
manera” la relacién entre educador y educandos; y por otro lado, el formular y reflexionar
aspectos tedricos en la teoria semidtica que estan en pleno desarrollo. Aun dentro de la
misma semioética greimasiana, existen diversas tendencias y propuestas tedricas (muchas
veces discordantes), el reto que se ha presentado es el de discriminar las
conceptualizaciones mas Utiles y que hacer que encajen entre si para tener coherencia, y
asi, puedan ser Gtiles para la todavia incipiente semidtica didactica.

Entonces, el punto de partida de esta investigacion, antes que una hipétesis que
pretenda explicar un fendmeno, ha sido mas bien, la siguiente pregunta: ;Como es la
relacion profesor-alumno, descrita semidticamente?. Insistimos en que no se trata de
indagar por las personas, sino por los sujetos, tal como son descritos y proyectados a partir
de una semidtica narrativa.

Es conveniente recordar que la teoria narrativa a la que echaremos mano, tiene su
origen en el andlisis e interpretacién de relatos e historias (recuérdese el estudio de
Vladimir Propp sobre el cuento maravilloso ruso). El caldo de cultivo de la semiética
narrativa esta constituido, pues, por narraciones. Entonces, ¢;cudl es el angulo desde el que
esta teoria puede enfrentar el fendmeno educacional? Un importante filosofo y
hermeneuta plantea la respuesta, Paul Ricoeur propone la idea de que las acciones son
discurso, la vida es un relato.® Puesto que nuestras acciones y hechos cotidianos son
pensados en términos de relato, y la semidtica narrativa es un modelo de analisis de relatos,

4 . .
A pesar de los constantes congresos y eventos internacionales de

Semidética, la investigacidén semidtica sobre pedagogia y educacidn es
limitada. Si bien existe en 1las facultades de comunicaciones una
preocupacibén por la investigacidn pedagdbgica, el uso y exploracidn del
modelo semidtico greimasiano no ha sido aplicado de manera consistente
y orgéanica. Hasta donde sabemos, existiria al presente un grupo de
estudio en Semidética Didactica en Sao Paulo.

® Si ilumina o no de nueva manera esta relacion, es un juicio que dejamos al lector.

Los siguientes titulos del autor nos dan una clara pista de su propuesta: “Hermenéutica y accion; de la
hermenéutica del texto a la hermenéutica de la accion” (Buenos Aires, Ed. Docencia, 1985, 222 P.), y “El
discurso de la accion” (Madrid, Catedra, 1981, 154 P.) Sin embargo en estos textos Ricoeur proyecta su
reflexién sobre las implicancias del postulado que para propésitos de la presente investigacion es asumida.
La critica sobre el postulado de que las acciones pueden ser tomadas como texto, son dejadas para un
debate posterior. Pero este supuesto permite deducir que si las acciones son texto, entonces es posible
analizar las acciones en tanto son convertidas en texto.



es entonces posible plantear un analisis del fendmeno educativo como un relato. Es decir,
nuestro planteamiento ha sido analizar acciones y sujetos en tanto son “narrados” por ellos
mismos, y asi aproximarnos al discurso que es el fenémeno educativo.’
Un punto de partida en este camino de reflexion ya fue planteado por Graciela
Latella:
“La semiotica narrativa de inspiraciéon greimasiana
estudia las acciones humanas, las practicas sociales,
dentro de los discursos escritos, (...); se ocupa de las
acciones representadas, a menudo Ilamadas
“acciones de papel”.
“Elegir este nivel de pertinencia presupone plantear
la relacion entre ficcion y realidad en términos no
antagonistas. La semitica narrativa considera que
las formas configurativas de los textos literarios
pueden ser traspuestas a la vida social como
modelos para la comprensién de las relaciones
interhumanas. El anélisis de estas acciones narradas
le permite reconocer estereotipos de actividades
humanas, caracteristicos de situaciones reales de la
vida social, y construir, al mismo tiempo, modelos
tipoldgicos para su descripcion. Estos modelos,
como los procedimientos empleados para su
establecimiento, pueden ser extrapolados Yy

aplicados a la comunicacién social propiamente

dicha” 8

7 Se postula el fenémeno como discurso. Esto tiene relacién con la postulacién de una construccién
social de la realidad. Realidad que no es sino discurso, sobre el fenémeno o lo real siempre inasible
directamente.

s Latella, Graciela. Proposiciones para una desctipcion de las practicas sociales. Investigaciones
semioticas 1. Simposio Internacional de Semiética. T 11. Oviedo. Universidad de Oviedo. Pag. 253.
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Este es el planteamiento de base para una sociosemidtica contemporanea, no solo
se trata de analizar textos de la comunicacién social para a través de ellos estudiar una
cultura, sus valores, representaciones y roles estereotipicos. Se trata de plantear, como lo
afirma Latella, una extrapolacion de estos modelos sobre la vida cotidiana, para procurar
enfrentar “situaciones reales de la vida social misma”, y aplicar dichos modelos, por
ejemplo, al tipo especifico de fenémeno educativo propuesto.

Se trata de un dominio de investigacion que permite (como un proyecto mayor) un
estrechamiento entre la pedagogia, psicologia y sociologia; sin embargo la investigacion
presente es apenas el inicio de una reflexion desde la semidtica, que obligaria
posteriormente (eso se espera) a repensar modelos y esquemas, por ahora, no se ha
buscado “producir alguna novedad teorica importante”, es mas, por necesidad de
“coherencia metodolégica” dejaremos de lado las “ambiciones interdisciplinarias™®, a
pesar de que este terreno de investigacion se presta para el intercambio y estudio
(interdisciplinario). Por lo tanto, procuraremos seguir el modelo greimasiano™® de

generacion del sentido coherente y criticamente.

AUn dentro de los alcances de la semidtica, esperamos haber realizado un modesto
alcance tedrico sobre la relacion educativa:

“De alguna manera la especificidad del discurso
pedagogico, 0, mas exactamente, de la relacion
educativa pensada semiéticamente, esta todavia por
construirse desde la dptica greimasiana, ...”

Para empezar, se ha apuntado a una especificidad de la relacion educativa, en base
a una re-construccion del acto educativo, y su modelizacion desde el esquema greimasiano
de comunicacion en el discurso. Desde este punto de vista, la parte inicial de la reflexion
sobre la educacién se ha hecho in vitro, segin una metodologia fenomenolégica'?, como lo
senala Hessen: “Hagamoslo, tratando de aprehender los rasgos esenciales generales de
este fenomeno, mediante la reflexion sobre lo que vivimos 2B Este es el punto (y

9 Greimas-Courtes, Semidtica. Diccionario razonado de la teorfa del lenguaje. Madrid, Editorial
Gredos. 1982. Pag. 392

0 Aunque de greimasiano quede bésicamente el origen del modelo, ya que este modelo ha sido
reformulado en varios aspectos, sobre todo a partir de la fundacién fenomenolégica y la
introduccién de nuevos conceptos como tensividad, modulacién, valencias, entre otros. Cabe
aclarar que nuestro uso del modelo no ha sido del todo “ortodoxo”.

1 Rodriguez lllera, Op. Cit., 1988. Pag. 21.

12 §i bien esta aproximacion la ensayamos hace afios, los fundamentos de la semidtica han sufrido un
“giro fenomenoldgico”, asi, desde el texto “Semiotica de las Pasiones” de Greimas y Fontanille,
hablamos de una aproximacién fenomenoldgica a la sensibilidad que da origen al sentido. As{ pues,
Hessen y Greimas no son contradictorios ni mucho menos, si no mas bien, complementarios.

15 Hessen, Teorfa del conocimiento. Buenos Aires, Losada. 1989. Pag, 25.
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puente) para la partida en la reflexion semiotica sobre la relacion que sostienen docente y
discente en el marco del sistema educativo.

Mas alla de esta actitud en nuestro ensayo, la columna vertebral de la investigacion
es la teoria semidtica narrativa y tensiva, cuyo principal aporte al estudio de la educacion
como comunicacion sera buscar en medio de la variedad material (y discursiva) casi
inacabable de posibilidades de casos y situaciones educacionales, de contenidos, de
docentes y alumnos una estructura subyacente'® formal a la relacién profesor-alumno,
explicitar esa operatividad relacional que da sentido a los hechos que se producen a diario
en salones y aulas de clase. Tal como lo planted Jean-Jacques Vincensini:

“La exploracion semio-narrativa del discurso
didactico tiene por meta hacer emerger la
organizacion formal que comporta el ejercicio de
esta practica discursiva particular.” *°

En ese sentido nos ha sido posible hablar del profesor como el destinador de un
tema de clase, 0 alin mas claro, objeto cognoscitivo, y considerar el proceso como uno de
hacer-creer / saber, de ese modo es posible estudiar la relacién educativa como una
manipulacion y persuasion permanente. De la misma forma en que se ha visto al docente,
diremos que el alumno no sélo es el que desarrolla juicios del creer, sino que el también es
manipulador, en tanto en varias instancias de la relacién y su desarrollo el hace-creer
determinadas cosas al profesor, que en esta instancia se convierte en manipulado.

En este trabajo se hace una primera aproximacion a partir de la teoria narrativa
basica: semidtica de la accion, de la manipulacién y de la sancion, y consideramos
necesario incursionar en las recientes teorizaciones que se han hecho con las modalidades,
y en particular con las pasiones®®. La ventaja, y desventaja a la vez, en suma, el reto que se
presenta se debe a que la teoria semidtica continda en proceso de autocritica y crecimiento.
Quiza este pueda ser un modesto aporte.

METODOLOGIA

14 “Para la semiotica, mas que el analisis directo de los comportamientos empleados para expresar
distintas acciones, interesa poner de manifiesto las estructuras subyacentes mas profundas, que los
hacen operativas.” Latella, Graciela. Op.Cit. Pag. 254.

1> Vincensini, Jean-Jacques. Prestations éducatives et communication participative.En: Le

Bulletin N°42, Groupe de recherches sémiolinguistiques (EHESS) y el Institut de la Langue
Francaise (CNRS). Paris. 1987. Pag. 9. (La traduccion es de mi responsabilidad).

1o Parret, Herman. Las pasiones. Puesta en discurso de la subjetividad. Edicial, Buenos Aires, 1992.
Greimas, Algirdas y Jaques Fontanille. Semidtica de las Pasiones. Siglo XXI Editores, México, 1995.
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El estudio propuesto pasa entonces, por considerar que los eventos vividos por
alguien y su comportamiento son discurso. Esta consideracion es coherente con una
semidtica general, en la cual todo es signo®’, en la cual todo es o puede ser considerado
como significante; pero, un poco mas alla de la pertinencia del modelo narrativo, es
necesario reconocer que la extrapolacion que se sugiere antes pasa al menos por dos
hip6tesis que aqui son asumidas como presupuestos de base en la investigacion:

“a) el comportamiento como discurso posee una base de coherencia y pone
en juego estructuras narrativas comunes. Las practicas sociales se presentan
como discursos narrativos y figurativos: los interlocutores reales de una
comunicacion pueden ser descritos como estructuras actanciales y modales;
es posible considerar la comunicacién misma como un sistema de circulacién
de valores; por Gltimo, las interacciones entre sujetos son susceptibles de
aparecer como procesos sintacticos. Numerosas practicas sociales
manifiestan todas las caracteristicas del relato.

b) (corolario de la primera), la descripcién de una préctica significante se
sitda a nivel del plano de la expresion (por ejemplo, del significante gestual).
Este desplazamiento de nivel permite pasar de la descripcion de acciones “de

papel” a las de las acciones “reales”.’®

Estas hipotesis son también fundamento metodologico para el analisis de estas acciones “reales”, ya que la experiencia y
modelos ganados por la semidtica con la descripcion y analisis de las acciones de “papel” seran la pauta para el analisis que nos
proponemos de acciones educativas.

No obstante esta claridad, el primer obstaculo es el que estas acciones “reales” (fendmenos), considerados discurso con
estructura de relato, requieren de un soporte material que los haga susceptibles de ser analizados, en otras palabras, todo anélisis
s6lo puede serlo de un texto (Fuera del texto no hay salvacion'®). A este respecto, existe un precedente en una tesis de maestria en
México cuyo objeto de estudio es la recepcion:

«

.. nos vemos obligados a convertir el momento de la recepcién en un texto o discurso. De otra manera, el proceso se

nos vuelve materialmente imposible de ser analizado”?

Si bien ese trabajo concierne a la problematica de la recepcion y el estudio de casos concretos en un esfuerzo por
formalizar el proceso segun el cual el lector produce sentido sobre un texto; la necesidad que sefiala como obligacion toca a nuestra
presente reflexién. Es necesario que convirtamos el fendémeno educativo en texto, porque necesitamos analizar no sélo los
comportamientos manifiestos (u observables a simple vista), sino sobre todo las representaciones interiores que organizan esos
comportamientos y que organizan las relaciones entre los individuos en el seno de este ambito especifico de la educacion.

Para hacer texto, comportamientos y representaciones de educadores y educandos en torno a su interaccion, debemos
hacer intervenir alguna técnica que permita esta conversion. Presentamos la entrevista como una técnica de investigacion semidtica.
Si bien esta es una herramienta que viene de la investigacion cualitativa, creemos que ain desde su propia pertinencia la entrevista
puede ser precisamente lo adecuado. De acuerdo a Taylor y Bogdan existen algunos criterios segun los cuales se puede elegir la
entrevista como método idoneo para una investigacion, tres de ellos son: “- los escenarios o las personas no son accesibles de otro

]

Eco, Umberto. Signo. Barcelona, Editorial Labor, 1976, 217 p.
8 Latella, Graciela. Op. Ciz. Pag. 254

v Greimas, A.J. En: La Enunciacao. Sao Paulo. 198?. Traduccién de Desiderio Blanco.

20 Juarez Mendias, Rosa Ester. ¢Caja negra o caja de pandora? La recepcién de mensajes. Una
aproximacién al problema con anteojos greimasianos. Tesis de Maestrfa. Instittuto Tecnolégico y
de Estudios Superiores de Occidente ITESO). Octubre, 1990. Pag. 45.
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modo. - la investigacion depende de una amplia gama de escenarios o personas. - el investigador quiere esclarecer experiencia
humana subjetiva.” ** Los tres (de cinco propuestos por los autores) son aplicables en esta investigacion. En primer lugar la relacion
educador-educando presenta una amplitud de personas y escenarios que seria imposible cubrir, y por otro lado la experiencia
subjetiva (el mundo interior) de educadores y educandos es vital para nuestro trabajo. Ademas como lo sefiala el mismo texto, “el
sello autenticador de las entrevistas cualitativas en profundidad es el aprendizaje sobre lo que es importante en la mente de los
informantes: sus significados, perspectivas y definiciones; el modo en que ellos ven, clasifican y experimentan el mundo.”? Como
es evidente, la entrevista se nos ha presentado como herramienta conveniente para aproximarnos al dominio de la educacién como
comunicacion (si bien no vamos a aprender sobre la mente de los informantes, méas bien a reconocer su discurso sobre su proceso
educativo).

Mas adn, el estudio que nos proponemos realizar enfrenta la comunicacion mas que como proceso informativo (hacer
saber) como un proceso persuasivo (hacer-creer), donde el dominio del creer se hace imposible de analizar a no ser que se construya
un texto que permita su estudio detenido (y sostenido por una materia). Para analizar estos niveles es indispensable “que pueda
“salir de sus cabezas”, y hasta ahora parece ser que la uinica manera es permitiendo que el receptor genere un discurso, esto €s, la
recepcion sdlo puede estudiarse si es discursivizada por ello, un objetivo paralelo a la finalidad de esclarecer las operaciones de
co-produccion de sentido, es elaborar las condiciones en las que éstas se manifiesten. De esta forma tendremos que construir una
situacion de recepcion observable y analizable en términos semi6ticos.”

De modo que nuestro estudio sobre la relacién intersubjetiva entre profesor y alumno se ha ensayado en el analisis de
entrevistas a profesores y alumnos. Dichas entrevistas nos han permitido procurar una aplicacion de algunos modelos de la teoria
semioética a un discurso simil de la intersubjetividad del proceso educativo.

El uso de la entrevista como técnica podria sugerir una serie de compromisos: ;Esto compromete la presente
investigacion con una propuesta inductiva de los resultados? La entrevista es usada en investigaciones cualitativas con propdsitos
predominantemente inductivos, es decir, que a partir de una muestra de entrevistas sobre un determinado tema se propone la
generalizacion de los resultados sobre un determinado universo de casos. Definitivamente ese no es el caso de este trabajo. En
primer lugar, porque el modelo teérico que se aprovecha en aqui es hipotético y deductivo (y el esfuerzo de la tesis no consiste en
verificar el modelo como hipétesis), y en segundo lugar porque el objetivo al realizar las entrevistas no ha sido proyectar desde sus
resultados sobre un universo de casos (todas las relaciones educador-educando), sino el de generar un texto que permita analizar
dicha relacion (en algunos discursos-caso), y a partir de esto, explorar el modelo tedrico, reconocer sus virtudes o dificultades para
enfrentar el reto, asi como revisar qué nuevas luces es capaz de dar sobre la mencionada relacion modélica. En resumen: este trabajo
es un ensayo de aplicacion de teorizaciones semiéticas sobre la intersubjetividad profesor-alumno.

Por esto mismo, y a propdsito de las entrevistas, éstas no tienen que cumplir con requisitos de muestreo o cosa similar,
pues no aspiran a representar un universo sino solo servir para prop6sitos aplicativos. Pero, para no generar demasiado caos, se
crey6 conveniente limitar un poco el universo del cual se eligi6 candidatos a ser entrevistados. En primer lugar, se eligio el nivel
superior de educacion, universitaria (primer afio de estudios), ya que los alumnos (en particular) en este nivel tienen una capacidad
mayor (queda presupuesto) para explicar, justificar, e indagar por sus actos, actitudes, creencias y prejuicios. De las entrevistas
realizadas sélo se ha utilizado fragmentos de seis, fundamentalmente por su riqueza para el despliegue de los recursos tedricos
reflexionados (inicialmente “in vitro”). De manera que nuestra reflexion pueda “descender” al terreno del texto, y luego “ascender”
a la teoria. Los alumnos y docentes seran referidos por letras del alfabeto, asi tendremos al profesor A, profesora B y profesora C, y
a los alumnos D, E y F. Eventualmente los alumnos hacen referencia a alguno de los profesores entrevistados, sin embargo esto no
ocurre a la inversa.

Asi, son puestas en escena, por alumnos y docentes, los temas de los cursos, los ideales de profesor y de alumno, las
opiniones en general sobre su relacion con el tema, tanto de uno como de otro lado. Incluso problemas de contexto social,
econoémico. También se hace referencia (sobre todo desde los docentes) el problema de la cantidad de sus alumnos, problema
habitual en los niveles iniciales de educacion superior. Y por el lado de los alumnos, las dificultades de enfrentar tematicas de
estudio que nunca han visto antes. Estos temas apareceran para iluminar los diversos aspectos tedricos a desarrollar.

De otro lado, un aspecto importante (que es posible considerar) es el analisis (o mejor dicho, evaluacion) de la
investigacion desde la enunciacion de las entrevistas mismas, que son planteadas como textos de analisis.

2t Taylor, S.J. y Bogdan, R. Introducciéon a los métodos cualitativos de investigacion. La busqueda
de significados. Editorial Paidos, Buenos Aires, 1990. Pags. 104, 105.

2 Ibidem. Pag114.
23 Juarez Mendias, Rosa Ester. Op.Cit. Pag. 33
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Las entrevistas son textos coproducidos, es decir, que tenemos dos sujetos que son
narrador y narratario intercambiando posiciones sucesivamente a lo largo de la entrevista
(texto). Esta es una sugerencia para un enfoque de esta conocida técnica de investigacion
cualitativa.

El peligro que existe, como en toda investigacion cualitativa a base de entrevistas
personales (y otras técnicas) es la intervencion del investigador y de su “subjetividad” en la
realizacion del trabajo de campo, que actie como “filtro” de lo que quiere decir o deja de
decir el entrevistado.

La semiGtica narrativa asume este fenbmeno de comunicacion bajo la nocién
tedrica de la enunciacion, donde se comprende que cualquier texto es siempre el discurso
actualizado y realizado por dos actantes: enunciador y enunciatario. Este “peligro” es
asumido tedricamente como parte de los modos de produccién de sentido.

Desde este punto de vista, la estructura manifiesta de la enunciaciéon YO — TU,
define la relacién que en la entrevista tienen entrevistador y entrevistado. Cuando se
entrevista alumnos EL o ELLOS sera siempre la posicion de los profesores (y
ocasionalmente de los comparieros de clase). Mientras que con los docentes EL 0 ELLOS
es siempre la posicion que ocupan los alumnos. Se puede afirmar que la preocupacion
central de la presente investigacion es en todas las entrevistas la relacion intersubjetiva que
sostienen en el texto YO — EL, 0 YO — ELLOS.

En todas las entrevistas el TU presupuesto o a veces explicitado corresponde al
entrevistador, la relacion entre los actores YO — TU, no es pertinente en el marco de la
presente investigacion, no obstante este eje es una llave para la evaluacion de la
investigacion misma, ya que verificar o analizar las entrevistas desde este angulo relacional
es indagar por la eficiencia/eficacia del entrevistador, y por lo tanto la verosimilitud del
trabajo realizado.

Logicamente hablando, la teoria establece que el enunciado se define como un
[NO-YO, NO-AQUI, NO-AHORA]. Asi, en el anélisis de las entrevistas (como texto y
discurso) seleccionadas no se esta frente a la persona entrevistada. Estamos frente a un
sujeto del enunciado, construido en el discurso. Ese es el sujeto que nos concierne como
materia de analisis semiotico.

Sin embargo, estos sujetos enunciados son similes, representantes dentro del
discurso de las personas entrevistadas, por ellas enunciado. El presupuesto de
extrapolacion, mencionado antes, sostiene que las estructuras de accion, manipulacion,
sancion y pasiones de la teoria narrativa simulan o emulan los hechos de la vida cotidiana.

Es conveniente notar que este esquema (el de la estructura que busca explicar el
fendmeno) esté a la base de toda investigacion en ciencias, convertimos el objeto de
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estudio en texto, sujeto a nuestra valuacion “cientifica”, que no es sino, valuacion de
sentido, valuacién semidtica. 2

SUMARIO

Hemos considerado el valor y utilidad de los modelos clasicos de la teoria
narrativa, para desde ellos “escalar” hacia algunos aspectos de las teorizaciones mas
actuales de la semiotica discursiva. El presente trabajo, esta dividido en dos partes y
siete capitulos. La primera parte se concentra en el desarrollo y aplicacion del modelo
actancial clasico, propuesto por Greimas, al proceso educativo en general. Aunque ya
desde ahi se puede evaluar algunas perspectivas sobre modalizacién y actantes de la
teoria semiotica contemporanea. Se dedica un capitulo a cada eje del modelo actancial.

La segunda parte también consta de tres capitulos, que se dedican al desarrollo y
exploracion del proceso educativo desde el esquema candnico de la narratividad
(manipulacién-accidn-sancion) y ademas también se reflexiona sobre la tensividad y las
pasiones de manera somera.

Ya desde el primer capitulo se iniciara la “zambullida” en el universo educativo
por medio de la ejemplificacion de la teoria a partir del analisis de varias entrevistas.
Asi, se reconocera estructuras axiologicas, narrativas, modales, y pasionales en el texto
de las entrevistas realizadas a alumnos y docentes.

El altimo capitulo evalta algunos de los aportes realizados, y se especula
prospectivamente propuestas para nuevas investigaciones.

2 Hco, Umberto. “Signos, peces y botones”. En: De los espejos y otros ensayos. Barcelona, Lumen,
1988. Pags. 339 - 357. En este ensayo Eco propone la nterpretacion como clave de todo quehacer
cientifico.
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Poértico
MODELOS SEMIOTICOS PARA EL ANALISIS DE
LA COMUNICACION EDUCATIVA

Tomando como punto de partida modelos candnicos en la semidtica
greimasiana, se iniciara el despliegue teodrico con el cual analizaremos un aspecto del
proceso educativo (de la interaccion entre sus protagonistas). Se comenzard este
estudio con el modelo actancial. En este se explotaran los tres ejes (y sus actantes) que

se utilizan para el analisis de los relatos.

En el recorrido generativo se aprovecharan también las teorias correspondientes
a cada uno de los componentes del modelo (semiética de la manipulaciéon, contrato,
sancion, interaccion, pasiones, entre otras). Cabe mencionar que, que se hard una
aproximacion a las nuevas formulaciones y tendencias que han surgido en esta linea de
reflexion semidtica. En ese sentido, intentaremos ensayar sobre la tensividad y las

consideraciones aspectuales.

La reflexion inicial de nuestro texto pasara pues, por un planteamiento
esquematico inicial sobre la base de una teoria semidtica bastante convencional. Sobre

este cimiento ensayaremos los efectos de los nuevos vientos semiéticos.

Pues bien, existen dos grandes dimensiones de andlisis: la dimension del relato,
y la dimension de la enunciacion. Se puede ejemplificar de la siguiente manera: si se
analiza la dimension del relato de un cuento, el analisis se hard sobre los actores y

personajes, los valores puestos en juego dentro del relato. Mientras que en el analisis
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de la dimension de la enunciacion sobre el mismo cuento, se tratara de revisar las

huellas del escritor que hay en el relato, y el lector modelo que construye el relato.

Esto es importante porque el repaso por los elementos tedricos se funda en una
novedad propuesta por Graciela Latella (que ha sido referida més arriba), el que los
comportamientos y acciones del hombre pueden ser entendidos bajo el esquema de un

relato, relato que puede ser descrito con la bateria conceptual semiotica.

Estructuramos la realidad, nuestro objeto de estudio, como relato, aplicando la
teoria semidtica sobre el discurso de la accién social denominada “educacion”,
cerrando el circulo sobre la “leccion o “clase” donde tenemos los actantes “educador”
y “educando”, que se relacionan en un proceso educativo del cual deseamos proponer

un modelo.

Un primer paso en este “salto” al tratar las practicas sociales como relato, es la
utilizacion del modelo actancial, desarrollando un analisis de la intersubjetividad
educativa sobre la base de sus tres ejes, y extrapolando algunas consecuencias légicas

de este punto de vista.

18



PRIMERA PARTE
EL MODELO ACTANCIAL
LOS TRES EJES DEL MODELO ACTANCIAL

En el nivel narrativo se tiene un modelo importante para articular los actantes
en el desarrollo de los relatos. Es el modelo actancial, presentado por Greimas en su

Semantica Estructural:®

Dor. - O — Dirio.
T
Ay —» S <« Op

En el modelo se articulan seis actantes, y también tres ejes. El eje Sujeto-
Objeto, o eje del deseo; el eje Destinador-Objeto-Destinatario, o eje de la comunica-

cion; y el eje Ayudante-Sujeto-Oponente, o eje del poder.

1 A.J. Greimas, Semantica Estructural. Editorial Gredos. Madrid, 1971. Pag. 26. Cabe sefialar
que esta propuesta de Greimas se hace sobre la simplificacion del trabajo de Vladimir Propp sobre
el cuento maravilloso ruso, en el cual, Propp articula treintaitres funciones narrativas del relato.
Greimas propone este modelo simplificado con seis actantes, que sirve los mismos propdsitos de
identificar las funciones bésicas en la estructura del relato.
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Capitulo 1
EL EJE DEL DESEO: LA EDUCACION
COMO PRACTICAAXIOLOGICA

Al estructurar la realidad como relato, y siguiendo el modelo actancial,
tendremos en el proceso educativo un relato, con un sujeto (“protagonista™) que

persigue un objeto, un destinatario, destinador, asi como ayudantes y oponentes.

El primer eje es el mas importante de nuestro “relato”, la tension fundamental
para la existencia del “relato”, la relacion entre sujeto y objeto en el contexto de la

educacion. Este eje del deseo puede ser representado de dos formas: S — O, es decir,

29 ¢¢

un sujeto que “busca”, “persigue”, “desea” o en ultima instancia “rechaza” un objeto
de valor determinado. El sujeto “protagonista” del relato educativo es el educando, ya
que es a ¢l al que se le propone un objeto de valor hacia el cual debe “dirigirse” para

“tenerlo”, objeto de valor cognoscitivo (materia de ensefianza).

Para la sintaxis narrativa (asi como en filosofia) la relacion entre sujeto y objeto

es mutua e indispensable para la existencia de cada uno:

“Se dird que un sujeto semidtico existe s6lo como
sujeto cuando se le pueda reconocer, al menos una
determinacion; dicho de otro modo, dicho de otro
modo, cuando esté en relacion con cualquier objeto de
valor. Asimismo, un objeto -entre los innumerables
objetos que lleva consigo un discurso- es tal objeto
s6lo cuando esté en relacion, cuando sea “pretendido”
por un sujeto. La funcion es, entonces, la condicion
necesaria de la existencia de los sujetos, asi como de
los objetos.” %

2 Greimas-Courtes. Diccionario razonado de la teoria del lenguaje. Gredos. Madrid, 1982. Pag.
168
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Asi, la existencia, en el nivel narrativo de sujeto (educando) y de su objeto
(tema o materia) en el relato de la educacion, no deja de mantener la misma relacion.
El sujeto no existe si no tiene un objeto “delante”, el educando no existe como tal si no
tiene una materia, un tema con el cual relacionarse, “que va a aprender”, su existencia
en tanto educando y alumno depende de su relacion con un objeto cognoscitivo. De la
misma forma, un objeto cognoscitivo carece de existencia educacional hasta que se le
pone en relacion con un(os) educando(s). Si bien puede parecer que esta afirmaciones
son terminantes (y hasta falsas desde el sentido comun), son l6gicamente necesarias,
asi tendremos que un educando no existe (como educando) si no tiene algo que
aprender, lo cual no quiere decir que no existe en otros planos (donde su existencia
narrativa aparece determinada por su relacion con otros muchos objetos de valor),
diversos discursos donde se entretejen innumerables “relatos” como el educativo. De
la misma forma, un objeto cognoscitivo puede existir fuera del relato educativo, pero
perteneciente a otros relatos (el del investigador cientifico), pero sélo sera pertinente
educacionalmente cuando se le ponga en relacién (cuando se introduce en un

curriculum) con los educandos.

El objeto cognoscitivo con el cual el educando se va a “colmar”, llena una
carencia en él, una falta que es presupuesta por el sistema educativo para justificar la
existencia del ser como educando, dicho de otra forma, como sujeto carente de un
determinado objeto de saber (de saber-ser o de saber-hacer). EIl educando no existe
como tal (para el sistema institucional educativo) si no es para “ensefiarle” algo. En
tanto la institucion o el sistema educativo no tiene mas que “ensefiar” (no hay mas
carencia que llenar), deja de existir como educando. Esto se determina sobre la base de

un programa o curricula (serie de competencias u objetos modales) que al final de una

21



determinada etapa (primaria, secundaria o superior) se da por sentado que han sido
atribuidas al educando (o de las cuales el educando se ha apropiado), que entonces deja

de serlo.

Valores

\olviendo al recorrido generativo, se recordard que sujeto y objeto son
conversiones de la semantica y sintaxis profunda. En el objeto se vierten las categorias
semanticas (de la seméantica fundamental), que en el nivel profundo se denominan
axiologias (jerarquizaciones de valores estructuradas como paradigmas) y tienen un
modo de existencia virtual. Estas axiologias, al ser convertidas en un nivel mas
superficial, devienen en ideologias (valores estructurados como sintagma), actualizados
en un relato en juncion con un sujeto. La juncién actualiza valores virtuales (que estan
pero sin referencia a algun sujeto que los asuma) y los convierte en ideologias (valores

que son asumidos o rechazados por alguien).

Los objetos de saber, que son sujetos a “ensefianza” o “aprendizaje” de la
educacion, son segun lo dicho, objetos de valor (ya que sélo los objetos cognoscitivos
juzgados de valor [por el sistema educativo como delegado por la sociedad] son
incluidos dentro del plan de estudios o curricula). Entonces, en la educacion hay
claramente un sujeto al que se pone en juncién con determinadas axiologias, el sujeto
“protagonista” del “relato educativo” es el educando o alumno al que se le adscriben
los valores (o se pretende hacerlo). Greimas dice al respecto:

“el sujeto ensefiado, (...) es requerido a ser colmado por

su inscripcion en una red axioldgica determinada por
adelantado. (...), la construccion del sujeto en tanto que
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existente implica su adhesion a los valores ofrecidos,
més aun, a la apropiacion de estos.” '

Si bien Greimas hace alusion sélo a la conjuncion del educando con la red
axioldgica, por un movimiento paradigmatico, podemos incluir la disjuncion, ya que es
una opcion presente para determinado tipo de educandos en algunos niveles del
sistema educativo. La juncion del educando con los valores ofrecidos determina su
existencia modal y semantica en el “relato educativo”, se recordard que la relacion
entre sujeto y objeto es de presuposicion reciproca, ambos se determinan para la

existencia, no puede haber sujeto sin objeto y viceversa.

Aquello a lo que Greimas denomina “red axiologica”, es lo que podemos llamar
un sistema de estructuras axiologicas elementales (sistema de sistemas, un supra-
sistema). La semantica fundamental nos dice que un sistema axiolégico virtual “es la
instancia ab quo del recorrido generativo, es planteada por la aplicacion de las
categorias propioceptivas veridictoria y timica a una categoria semantica
fundamental.” % Se dijo antes que los valores actualizados en el objeto son categorias
semanticas, es conveniente ampliar esto: una categoria seméntica es el eje semantico
que define la relacion entre dos términos, comprende pues, la interdefinicion de los dos
términos. Por ejemplo: opaco/transparente, alto/bajo, negro/blanco, etc. Segun Daniel
Patte una categoria semantica fundamental es “necesariamente un aspecto del 'mundo
del sentido comun' que presenta el problema existencial mas fundamental, tal como las

categorias /vida/ vs. /muerte/ o /natura/ vs. /cultura »*°. Asi, siguiendo el orden en la

3 A.J. Greimas, 1979. “Para una semiotica didactica” En: Le Bulletin N°7, Paris, Groupe de
recherches sémiolinguistiques (EHESS) y el Institut de la Langue Francaise (CNRS). Traduccion
de O. Morafia en revista Video Forum N°12. México. Pag. 29

4 Greimas-Courtes. Semiotica. Diccionario razonado de la teoria del lenguaje. Tomo Il. Editorial
Gredos. Madrid, 1991. 1991. Pag, 221.

5 Ibidem P4g. 222.
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generacion de un sistema axiologico virtual, podemos proyectar la categoria
veridictoria sobre una categoria fundamental, por ejemplo: /vida-ser/ vs. /muerte-
parecer/, donde “se siente” como real (ser) la vida y la muerte como apariencia (no -
ser, en efecto, la muerte representa la no existencia). A esto denomina Daniel Patte una
taxonomia veredictoria, que al ser sobredeterminada por la categoria timica se
convertira en /vida-ser-euforia/ vs. /muerte-parecer-disforia/, esto es una estructura
axioldgica elemental (0 un sistema axioldgico virtual)®. En base a esta Ultima
estructura axiologica se afirmaria en el sentido comun (occidental), por ejemplo, que
“lo real es la vida”, y que “la vida es buena” (la diferencia con otras estructuras
axiologicas de otras culturas seré evidente desde el sentido comdn de cada cultura). Es
entonces la organizacion de diversas estructuras axiologicas lo que podemos
denominar, con Greimas, una red axioldgica, ya que dicha red no comprendera sélo
uno o dos ejes semanticos sino varios que se interrelacionen entre si, y que son el

sentido que atraviesa el “sentido comun” para una cultura o grupo social.

El propdsito de esta explicacion es poder esbozar, al menos “in vitro”, una
“red” en el analisis de la educacion como practica axioldgica, es seguro que se veran
nuevas y diferentes estructuras a raiz del trabajo posterior. Asi, se puede plantear, para
empezar, diferentes ejes: correcto/incorrecto, bueno/malo, verdad/falsedad,
sabiduria/ignorancia, entendiendo estos ultimos como estados de conjuncion y
disjuncién, respectivamente, con un objeto cognoscitivo. Antes de proyectar sobre
estos ejes las categorias timica y veredictoria, se propone operar una homologacion del

ultimo eje (ser-parecer) por la una pareja de modalidades deber ser / deber no ser que

30 Quiza una representacion horizontal de los términos de cada eje sea mas adecuada que la
representacion tipo cadena modal. Al respecto de la generacion logica de las axiologias véase
también la entrada Propioceptivas (-categorias) de Daniel Patte en Greimas - Courtes, Op. Cit.
Pags. 205, 206.
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nos permiten otra lectura de este nivel fundamental de la construccion de valores y
axiologias, esto permitira un planteamiento mas antropomorfo (y narrativo) de los
valores y a su vez de los objetos que los toman a cargo®’. De esta forma, se puede

tener:

correcto-euforia-deber ser  vs. incorrecto-disforia-deber no ser
bueno-euforia-deber ser vs.  malo-disforia-deber no ser
verdad-euforia-deber ser  vs. mentira-disforia-deber no ser

conocimiento-euforia-deber ser  vs. ignorancia-disforia- deber no ser

Si bien estas estructuras axioldgicas pueden conformar una red, tampoco la
agotarian, ya que una red de valores es (en realidad) mucho mas compleja, pero se
puede considerar estos sistemas como ejes principales del accionar educativo.
Tendremos ademas de esto valores propios de una época y sociedad determinados, por
ejemplo: democracia/ dictadura, paz/ guerra, justicia/ injusticia, honestidad/ des-
honestidad, patriota/ antipatriota, solidaridad/ individualismo, capitalismo/
socialismo (o comunismo), propiedad privada/ propiedad comunitaria, libertad/
opresion, honor/ deshonor, etc. Si bien en esta esquematizacion, los primeros estos
ejes pueden verse claramente proyectados junto con las categorias veredictoria y timica
(en el mismo orden arriba visto), los ultimos son susceptibles de las mas variadas

proyecciones en el sentido comin peruano capitalino®, seglin una serie de variables

31 El objetivo de la sustitucion no es establecer una igualdad entre las modalidades del /deber-ser/
/deber-no-ser/ con las de ser-parecer, ya que la igualdad es no es légica por estar cada una referida
a niveles de generacion del sentido distintos. Se trata, entonces de una equivalencia, o analogia
con el fin de proponer un analisis mas antropomorfo de los valores seméanticos fundamentales a
través de las modalidades aléticas, con el proposito de acercarnos mas a la manera en que los
valores son asumidos, y se exige que se asuman en el sistema educativo.

32 La construccion de valores y de objetos de valor es desde ya, un discurso afectado por
variables de lectura cultural, como también lo es la comprension de las pasiones en niveles méas
superficiales del recorrido generativo.
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socioldgicas, politicas, que no es pertinente abordar (no desde la perspectiva
socioldgica en el presente trabajo) como tales, sino mas bien como predicados de cada
“personaje” (y por lo tanto que lo constituyen y definen), propio de diferentes “relatos”

educativos.

Es sobre la base de toda una serie de estructuras axioldgicas elementales,
puestas en conjunto y articuladas en una red es que se construyen modelos, “ideales”
de educando y docente, y también de todo un espacio discursivo cubierto por el sistema
educativo. Para llegar a este nivel se antropomorfizan los sistemas axioldgicos, es
decir, se convierten en ideologias. Esto implica que una estructura es asumida (tomada
a cargo) por un actor (un individuo) del relato educativo, al ser asumida una axiologia
se convierte en estructuras del deber-hacer, poder-hacer, y también en estructuras del

deber-saber y poder-saber, a las que se podrian denominar modalidades cognoscitivas.

De esta manera se puede comprender que la ideologia prescriba una
determinada ruta de accion y de conducta: “Debes decir la verdad”, “Obedece a tu
profesor”. Enfocando esto mismo desde un nivel mas superficial, se vuelve pertinente
el punto de vista del sujeto que asume la axiologia, el “sentir” del sujeto toma posicion,
ya sea que asuma las prescripciones y prohibiciones de la ideologia como “suyas” en
tal caso involucraria su voluntad, “su” querer, tomando la ideologia como propia,
constituyéndose en una motivacion enddgena en el sujeto (identificacion). O por el
contrario el caso del que se desembraga de dicha ideologia y no se “siente” involucrado

tanto por “su” querer tanto como el deber®® (motivacion exogena).

33 Es necesario aclarar que se esté trabajando con querer y deber en dos niveles distintos. El
primer nivel es el alético del deber ser (que se vio méas arriba en relacion a construccion de
valores), y el deontico del deber hacer. EI primero, el nivel fundamental en el que diferenciar
querer de deber es innecesario pues no se distinguen. El otro nivel es narrativo y esta relacionado
a actantes que asumen posturas frente a esos predicados primarios. Por otro lado se introduce
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De una u otra forma, tanto educando como docente se ven implicados en la
asuncion de estructuras axiologicas que sobredeterminan, condicionan y enmarcan su
performance y competencia, ideologias que ponen en accion estructuras del creer,
relativas al quehacer educativo de ambas partes. Asf, se puede afirmar con Fontanille®*,
que las modalidades proponen dos tipos de relacion, en primer lugar la relacion del
sujeto con el objeto (querer, creer), y se pone evidencia la relacion del sujeto con un

tercero (deber, adherir), se volvera sobre esto.

Algunas axiologias e ideologias

Un ejemplo claro que evidencia estas redes axioldgicas nos lo presenta en este
comentario la profesora B (en una universidad estatal):

“Ahora yo tengo la obligacion de cambiarles la mentalidad a estos muchachos, que no sigan, pues,
siendo mediocres, uno no viene a la universidad a ser mediocre, si uno quiere ser mediocre, que se
quede en la calle, que aprenda lo que la vida le va a ensefiar, que deje espacio a los que quieren
ser buenos. Entonces, ahi estoy, los motivo a los alumnos, los presiono a que estudien, los empujo
a que sean mejor, pues, porque ellos tienen una obligacion con el pais, el pais les esta dando la
oportunidad a que se preparen, porque esto es un regalo, la carrera aqui es un regalo, que nos da
el pais, y nosotros tenemos el compromiso moral de devolverle al pais lo que el pais ha invertido
en uno; por eso también estoy como docente, ganando una miseria, mi sueldo es miserable, en dos
dias se me acaba el sueldo, pero yo estoy ahi, porque sé que tengo un compromiso con mis amigos,
con mi pais, y tengo que ser consecuente con lo que el pais me ha dado, y por eso estoy ensefiando,
y eso es lo que estoy haciendo.” *

deliberadamente la idea del “sentir” como el aspecto propioceptivo de los sujetos de nuestro relato
educativo.

10 Jacques Fontanille, “Sémiotique du Discours” Presses Universitaires de Limoges, Limoges,
1998. Traduccion en prensa de Oscar Quezada.

35 Es importante observar que ademés del andlisis que sigue a continuacion, se puede también
analizar la estructura de contrato y de intercambio que hay en la opinion de esta profesora: contra
el “regalo” que representa la educacion gratuita, se debe retribuir la “no mediocridad” como
“pago”. Estableciendo dicha “no mediocridad” como la obligacion del estudiante de la
universidad estatal, para con el “pais” que le brinda dicho “beneficio”, todo beneficiario es
automaticamente deudor para con el pais. Mas alla de que estemos o no de acuerdo con esta
perspectiva sobre la educacion gratuita (o de las implicancias socioldgicas y psicolégicas de estas
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Aqui se pone de manifiesto dos deberes, por un lado “yo tengo la obligacion”
(deber-hacer), y ademas “ellos tienen una obligacion con el pais”. Entonces ambos,
docente y alumno estan inscritos en esta red de valores, y que una vez asumidos son
obligaciones para ambos. Asi para la profesora B, esta estructura de valores, es
ideologia en tanto es asumida por ella (se adhiere), y una prescripcion que ella
proyecta para el alumno. Esta adhesion por parte de ella es enfatizada en “la carrera
aqui es un regalo, que nos da el pais, y nosotros tenemos el compromiso moral de
devolverle al pais lo que el pais ha invertido en uno”, donde se plantea un intercambio,
es decir, el sujeto que “regala” (el pais) una carrera debe recibir “algo a cambio”, 1éase,
la excelencia, la no-mediocridad por parte del beneficiario del regalo. Se puede

entonces proponer la siguiente oposicion:

Excelencia-euforia vs. Mediocridad-disforia

Mas aun, la profesora B, propone claramente un deber-no ser mediocre, y por parte de
ella se construye un deber hacer no ser mediocre a los alumnos, tal como dice ella:
“ahi estoy, los motivo a los alumnos, los presiono a que estudien, los empujo a que
sean mejor”. En sus lineas se remarca, evidentemente la disforia de la mediocridad, y
necesidad (deber-ser) de no ser mediocre. Si bien el lexema “excelencia” no es
enunciado por ella, se presupone por oposicion a la mediocridad. Ademas, cabe sefialar
que la aparicion del actor “pais”, sugiere el eje de valores Patriotismo vs.
Antipatriotismo, ya que pais es sinénimo de patria, las lineas de la profesora B sugieren
a nivel ideoldgico que ser mediocre, es ser antipatriota, incluso, casi un traidor al pais

(en la medida que el alumno no es, lo que deber ser).

afirmaciones), es importante aprovechar su axiologizacion del rendimiento, como un ejemplo
digno de anélisis.
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La profesora B, evidencia ademas, que ella es sujeto del deber hacer, y del
deber ser, ya que ella asegura cumplir con su deber (y haber cumplido), a pesar de las

circunstancias y condiciones econémicas.*

Esta es una muestra de las ideologias que circulan en el proceso didactico,
ideologias que sostienen a docentes en su hacer, ya que al ser asumidas, por el docente
forman parte de su universo de creencias, en este caso de obligaciones y compromisos
que se tienen con otros sujetos. Asi como la profesora B, habra también en el espectro
de docentes, aquellos que suscriben (creen en) una ideologia mas bien “individualista”
y menos “patridtica”.®’ Aunque es posible (desde otro angulo idel6gico) que se
califique a la profesora B como “fanatica” (quien cree con vehemencia), o “culposa”
(al creer en la obligacion de ser “excelente” como “deuda” con el benefactor de la

educacion gratuita).

Si bien la adscripcién de docente y discente a determinada red de valores,
condiciona la existencia narrativa de los sujetos en el relato educativo, -su ser/estar-; es
imprescindible comprender la diferencia entre ser y estar ya que en un nivel méas
complejo® denuncian y muestran aspectos distintos de la competencia de educando y

educador.

36 Ella misma asegura haber cumplido como alumna (en su momento) en su pasado en no ser
mediocre, sino por el contrario: “Inclusive como éramos muy empeiiosos, muy estudiosos, (...) y
entonces a los mismos profesores les sorprendiamos por la calidad de nuestro trabajo (...) los
profesores sabian quienes éramos, y decian que la promocion 80 se distinguia precisamente por
eso, se lucio por sus ganas de hacer cambio, de motivar.”

37 Lo cual no quiere decir que si alguien no suscribe esta ideologia, sea un antipatriota, ni
mucho menos un “traidor a la patria”.

38 Al igual que deber y querer, los verbos ser y estar se utilizan en dos niveles diferentes en
profundidad. Ser-Estar se esgrimen indistintamente en el nivel profundo, relacionados a los
predicados primitivos, objetos de valor de una seméntica fundamental. En la sintaxis narrativa, y
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Sujeto y Modalidades Sustantivas

Revisemos una propuesta tedrica sobre modalidades que nos permiten entrever
algunas las afectaciones del alumno al interactuar con el docente, asi como las del
objeto puesto en juego (las axiologias puestas en juego, y los conocimientos)®. La
diferencia entre ser y estar es importante (ya que en la teoria semiotica modal inicial se

asumian como sindnimos), esta diferencia permite establecer el eje ser-estar:

“En efecto, puesto que en los enunciados de estado el
sujeto se define exclusivamente por su relacién con el
objeto de valor, las modalizaciones que afectan al valor
ya vertido en el objeto u objetivacion constituyen la
existencia modal del sujeto de estado; de otro lado, los
valores subjetivos atribuidos al mismo sujeto por
predicacion en el enunciado o subjetivacién constituyen
la esencia modal de su competencia.” “°

Resaltando la importancia de las modalidades sustantivas, vemos que aportar
matices modales de la afectacion del sujeto a través del objeto “y otorga, preferente-
mente, pero no exclusivamente, en los enunciados de estado, el estatuto especifico de
/querer estar/, /deber estar/, /poder estar/ y/o /saber estar/ al objeto de valor -su
funcion de objetivacién- y de /querer ser/, /deber ser/, /poder ser/, y/o /saber ser/ al

9941

sujeto de estado -su funcién de subjetivacion-""*, segun Balldn, las mismas

modalidades que conforman la competencia al afectar el /hacer/ del sujeto, son las que

sobretodo encaminado a una discursividad, estos términos se convierten en verbos modales que
afectan la competencia, y la figuratividad de los sujetos.

39 Estas modalidades se basan en una diferenciacion de los verbos /ser/ y /estar/, que en el
original francés /étre/ fueron trabajados por Benveniste. Esta diferencia es retomada por Ball6n en
Greimas-Courtes, Op. Cit. Pag. 253.

40 Greimas-Courtes, Op. Cit. Pag. 254.

41 Ibidem.
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objetivan y/o subjetivan en los enunciados de estado. De esta manera, en la
transformacion del alumno, tenemos (S V O) — (S A O), donde el objeto puede
aparecer modalizando al sujeto ya sea por un /querer estar/ o por un /querer no estar/,
segun el sujeto objetivice en base a una disforia o euforia (I6gicamente anterior al

querer).

Entonces, a partir de las funciones de subjetivacion y la de objetivacion, es
posible concebir la dedntica del proceso educativo en términos de /deber estar/
determinados objetos cognoscitivos en conjuncion con el educando (por ejemplo, el
uso habitual de la frase “poner este conocimiento €n la cabeza’), ademas de conformar
un modelo de alumno, lo que equivale a modalizarlo con /deber ser/. EIl aspecto
didactico de esta dedntica educativa seria /saber estar/ y /poder estar/ del objeto en el
estudiante (funcion de objetivacion). Focalizando en el hacer del docente se trata de
afectar la competencia del educando (funcion de subjetivacion), si bien existe sobre el
alumno un /deber ser/ con determinados valores e incluso con aspectos de su
competencia, es parte del /deber/ del profesor lograr modificar que el alumno /quiera
ser/ conjunto con los objetos de valor y/o cognoscitivos, y que a su vez el objeto
cognoscitivo lo modalice con /querer estar/*’. Asimismo, el docente ayuda en la

construccion del /poder ser/ y /saber ser/ del estudiante con relacion al objeto de

valor®,

42 Esto es “motivar” o “hacer que le guste el curso” al estudiante, “haciendo que quiera ser y
estar” con el objeto. Este es un punto de encuentro con las multiples teorias de la motivacion en la
psicologia, que queda fuera de nuestra pertinencia. Es interesante remarcar que se alude a
“motivar” como “activar” el /querer/ de la competencia del educando, y no como muchas veces
ocurre en la praxis educativa que se cree “motivar” al alumno al: “exigir” cada vez mas, o poner
calificaciones bajas, cuando lo que se acentla es en realidad el /deber/ sobre el alumno. En
cualquiera de estos casos, se trata de un impulso sobre el estudiante.

43 Desde este punto de vista, el docente se encuentra modalizado desde la dedntica educativa por
un /deber hacer estar/ el objeto de valor cognoscitivo con el educando, y por un /deber hacer ser/
del alumno, “convertirlo” en lo que el sistema educativo espera de €l (“un individuo de provecho
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Existe, ademas, otra manera de abordar el uso de los verbos ser y estar. Se trata
de utilizar ser y estar en modalizaciones traslativas, es decir, ser modalizando a estar, y

viceversa. De esta manera tenemos los cuadros modales de /ser estar/ y de /estar ser/*.

Podemos ensayar una reflexion libre sobre la propuesta de modalidades de
Ballon, quien atribuye a /ser-estar/ la lexicalizacion de presencia, a lo cual se puede
afiadir que el alumno asi modalizado compromete su /ser/ de estudiante (su esencia)
antes de /estar/ (figurativamente es el que se “siente” alumno aun antes de asistir al
aula de clase y se dispone a “aprender”, modalizado con un /querer saber/ el “curioso”,
el “interesado”), de ahi se tiene su esencia previa (pre-esencia), su /ser/ previo a la
existencia /estar/ en la clase misma. Posibilidad inversa representa el /estar-ser/
(figurativamente el educando que sélo se asume como tal hasta que empieza la clase, el
curso, o hasta que se ve involucrado con los deberes propios de ser estudiante), que a
diferencia del /ser-estar/, se trata de una esencia “activada” a posteriori (post-esencia)
de la existencia (0 asistencia en la clase misma, el lugar en el que se siente “obligado” a

aprender). Otra aplicacion de estas modalizaciones la podemos ver en Roland Barthes:

“La verdadera pereza seria en el fondo una pereza de
“no decidir”, del “estar alli”. Como el peor de la clase,
que esta en la parte de atras y que no tiene otro atributo
que el de estar alli.

No participa, no esta excluido, esta alli y punto, como
un bulto.” *

para la sociedad™). De la misma forma que en el estudiante, en el docente este /deber/ proveniente
de la deontica del proceso no implica su /querer hacer estar/ o /querer hacer ser/ sobre el objeto o
el educando, la “motivacion” del docente es algo que se apreciara con claridad en el analisis de las
entrevistas.

44 Para una comprension mayor y completa de la propuesta de Enrique Balldn, véase la entrada
SUSTANTIVAS (modalidades-) en Greimas-Courtes, Op. Cit. P4g. 255. También incluimos
algunos apuntes sobre modalidades sustantivas en el Anexo N° 2 al final de este trabajo.

45 Roland Barthes, El grano de la voz. Editorial Siglo XXI. México, 1983. P&g. 348
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El caso del alumno mencionado, se halla modalizado por /estar-no ser/
(exension segun Ballon), figurativamente el alumno que ‘“‘estd alli” pero no “es”
alumno (en tanto no asume la esencia de alumno que provee la dedntica del proceso
educativo), es decir, que no se dispone a la conjuncion con el objeto cognoscitivo (no

le importa, no le interesa aprender).

Funcion de subjetivacion en el profesor A

El profesor A nos dice: “el peor defecto es el desinterés, definitivamente, si hay
algun alumno que no tiene interés, entonces no es alumno.”* En esta cita, el profesor
A alude directamente a la esencia del alumno, al /ser/ que le define como tal, segun
esto el interés es requisito para /ser/ alumno. Esto corresponde, en el terreno de las
modalidades sustantivas, al esquema de la esencia /ser - no ser/, que se homologaria en
el mismo orden al eje /interés - desinterés/. Podemos afirmar que se trata de la funcion
de subjetivacion por parte del docente, al establecer un /deber-ser/ “interesado” para
/ser/ alumno. Asi que, cruzando este comentario con el de Barthes, podemos tener
alumnos que estan en clase (“como un bulto”), y no son alumnos. Extrapolando la
opinion del profesor A, el “alumno interesado” es alumno, incluso si es que

(eventualmente) no esté en clase. Este seria el caso de /ser no estar/. *’

46 El desinterés se puede ubicar modalmente en dos lugares, el primero al lado de las modalidades
dednticas /deber hacer/, podemos ubicar las modalidades bulésticas o volitivas, del /querer hacer/.
En este dltimo sistema de modalidades podemos ubicar al desinterés como el /no querer hacer/ o
abulia la falta de voluntad o de deseo para hacer algo; ya que se trata de haceres cognoscitivos. Por
otro lado, el desinterés puede ubicarse también como originado por algunas modalidades éticas
secundarias /creer no poder hacer/ o sentimiento de ineptitud, y también por un /no creer poder
hacer/ o sentimiento de incompetencia. Todos esto lugares son posibilidades modales para la figura
discursiva “desinterés”.

47 Debe aclararse, que el uso que hacemos de la modalidades sustantivas propuestas por Ballon
es de otro nivel (en el recorrido generativo) al que él trabaja. Nosotros apuntamos a diferencia mas
bien superficial, figurativa y discursiva.
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De la misma forma que con las modalizaciones referidas es posible encontrar
“figuras” para /no estar ser/, /no ser estar/, y las deméas alternativas que ofrece la

generacion del cuadrado de las modalidades sustantivas (ver cuadros en anexo n° 1).

Sery Estar. Una aplicacion sensible.

Sobre el /estar-no ser/ es posible extrapolar un analisis realizado por Jean Marie
Floch* de donde extraemos la diferenciacion entre los verbos /voir/ - /regarder/ (ver y
mirar), y también la pareja /entendre/ - /écouter/ (oir y escuchar). Tales ejes de verbos
(si bien de orden mas bien figurativo y/o sensible), es posible homologarlos
(directamente) a /estar/ - /ser/ (en este caso de orden narrativo). Asi, /estar no ser/
equivaldria en el sentido de la vista a /ver no mirar/, y en el sentido auditivo seria /oir
no escuchar/. Esta es la presentacion figurativa del alumno que “estando” en la clase
no “es” alumno, pero al “estar presente” en la clase no deja de ver u oir (funciones
fisiologicas), su pereza se ejerce entonces sobre su “atenciéon”, /mirar/ y /escuchar/.*®

El alumno “ideal” se presenta entonces como el que “mira” y “escucha” al profesor.

Curiosamente, sobre la opinion del profesor A, se instala una duda de orden
teorico. ¢Qué hace ser a un alumno, alumno?, segun él, es el interés, no obstante,
podemos interponer una consideracion mas bien narrativa sobre la “existencia” y

“origen” de los sujetos del relato educativo (notese que no se dice con el alumno y el

48 Jean-Marie Floch, L'iconicité: en jeu d'une énonciation manipulatoire, 1982. P4g. 21, en el
analisis de una foto de Robert Doisneau. También hay una version en castellano en: Figuras y
Estrategias. En torno a una semiética de lo visual. México. Siglo XXI. 1994. Pags. 43 a 65.

49 Sobre este tema que alude a la percepcién también es pertinente el uso de los términos mira y
captacion propuestos por Fontanille y Zilberberg (Tension et Signification. Editorial Mardaga,
Bélgica, 1998). Terminologia que alude al proceso enunciativo, pero que aporta a la construccion
perceptiva y de produccion de sentido en general.
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docente, que son categorias mas complejas y discursivas). Por eso conviene repasar

que nos dice la teoria sobre la génesis de los actantes.

Génesis de Actantes y Predicados

Es conveniente hacer unas precisiones sobre la implicancia de la generacion de
actantes y predicados en la realidad educacional vista como relato. Si bien se ha
hablado de los valores puestos en circulacion como objetos cognoscitivos, otra manera
de verlos narrativamente es como predicados referidos a un actante, en este caso el

actante sujeto, asi tenemos que una serie de predicados es puesta por copula con los

7% ¢

actantes mencionados. Por ejemplo: “el alumno es buen estudiante”, “el profesor es
justo”, frases que en el nivel sintactico narrativo predican un valor acerca de un actante.
Es en este sentido, en lo referente a la relacién de los predicados con este tipo
particular de actante (el sujeto), que se cree pertinente revisar la generacion de los

actantes y predicados. Sobre este origen Courtes nos dice:

“A primera vista, el funcionamiento del discurso
consiste en plantear una cierta cantidad de entidades
(personajes, objetos, lugares, etc.) y en atribuirles
progresivamente una cierta cantidad de propiedades;
tendriamos en primer lugar actantes, a los cuales
ligariamos en un segundo momento los predicados que
les corresponden; este procedimiento corresponde al
hacer sintéctico en el momento mismo de su desarrollo
hic et nunc. Si en lugar de atenernos al orden
(sintagmatico) del proceso (de la actividad sintéctica),
encaramos la relacion actante/predicado desde el punto
de vista sistematico, diremos que los actantes -en tanto
contenidos  investidos-  estan  constituidos  por
paradigmas de predicados. El proceso es semejante al
del héroe de una novela, cuyo 'retrato’ va elaborandose
a medida que avanza el relato y que sélo esta
constituido al final de la narracién, al principio no es
mas que un soporte vacio (designado a menudo con un
nombre 'propio’, es decir, carente de pragmaticamente
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de un contenido semantico preciso), al cual el autor
refiere sucesivamente, durante la novela, algunas
funciones (o acciones) y/o cualificaciones, las cuales

son las Unicas que hacen que el héroe tome cuerpo y se

defina”. *°

Courtes define dos pertinencias desde las cuales se acerca a la problemaética de
la relacién actante/predicado. Segin la primera pertinencia (sintagmatica), los
predicados no tendrian razon de ser/estar si no hay sujetos (actantes) a los cuales
relacionarlos. Es desde esta perspectiva que se afirma:

“Con un criterio logico, los predicados solo pueden
tener existencia si es que previamente han sido

constituidos los actantes. De lo contrario no predicaran
nada de nadie.” **

Y, seglin la segunda perspectiva (sistematica), Courtes afirma; “diremos que los
actantes -en tanto contenidos investidos- estan constituidos por paradigmas de

predicados”.

La extrapolacién de ambas perspectivas en el ambito de la realidad estructurada
como relato, en la especificidad de la comunicacion educativa; daria por resultado dos

posiciones acerca de la comunicacion educativa.

Segun un punto de vista sintagmatico, los predicados no predicarian nada de
nadie si antes no se han constituido los actantes. De la misma forma y retomando el
analisis anterior; los objetos, axiologias que se definié antes, no serian axiologias para
nadie (y mucho menos ideologias), si antes no esta constituido el sujeto, en este caso

el sujeto de la educacién, el educando. Sin embargo en el campo de las practicas

50 Courtes, Introduccion a la semidtica narrativa y discursiva. Editorial Hachette. Buenos Aires,
1980. P4gs. 59,60.

51 Blanco-Bueno, Metodologia del analisis semidtico. Universidad de Lima. Lima, 1980 Pag. 64.
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sociales, las axiologias e ideologias tienen existencia anterior al educando, porque las
estructuras de valores lo son para la sociedad, que a través del proceso educativo busca
inscribir al educando en el mismo sistema axioldgico en el que la sociedad esta

inscrito.

Estd ultima apreciacion, sin embargo, es una observacion externa y de nivel
“macro” al proceso educativo que nos ocupa. En la relacion intersubjetiva establecida
entre un educador y un educando, Greimas sefiala que un educando tiene existencia
modal cuando estd inscrito “en una red axioldgica determinada por adelantado”.
Efectivamente, el sistema educativo de una sociedad ya esta inscrito en una red

axiologica; deviene por tanto en axiologia realizada (ideologia), en tanto:

SAO

En donde S es la sociedad, el sistema educativo (sea escuela, instituto,
universidad, etc.), y el objeto representa el sistema de valores. En el analisis de la
relacion intersubjetiva es ain méas importante el educador, el cual est4 inscrito, también
en la misma red axiolégica (mas alla de su /querer/ el educador esta limitado por

cddigos dednticos que lo hacen /deber/ estar en la mencionada red de valores).

En todo caso, este punto de vista sintagmatico, al ser extrapolado obliga a
considerar el individuo educando, como un actante constituido que llega a “su” relato
(el de su curso o clase), al cual han de atribuirsele nuevos objetos de valor, u objetos

COgnosCitivos.
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Segun la perspectiva sistematica de constitucion de actantes y predicados, “los
actantes  estan constituidos por paradigmas de predicados”. Extrapolando esta
afirmacion se podria estar de acuerdo con Locke en su teoria de la “Tabula rasa”, segiin
la cual el aprendizaje parte de cero en el educando, asi, como en el relato “El proceso
es semejante al del héroe de una novela, cuyo 'retrato’ va elaborandose a medida que
avanza el relato.” ® Asi en el relato educativo, hasta cierto punto, el estudiante es el
actante vacio cuyo perfil el docente se va construyendo® (del inicio al final del curso),
por otro lado, el individuo educando (primaria o secundaria, de la universidad o
instituto superior) ya estd “constituido por paradigmas de predicados”, porque como
hemos sefialado antes, el individuo educando, es participe de muchos otros discursos
de vida, aunque en el relato educativo como actante pueda aparecer vacio (desde una
perspectiva del docente al inicio del discurso curso o clase). Es conveniente entonces,
tener presente ambas consideraciones teoricas en lo que se refiere al actante sujeto

educativo de nuestro relato.

Dos perspectivas del estudiante

En ese sentido observemos dos miradas, la profesora C, indica que:

“Si, generalmente si tengo una imagen, que no la hago conciente todo el tiempo, eh.. Pero si, el
primer dia me digo: La mayoria de estos chiquitos vienen de colegios particulares, la mayoria son
chicos de dinero, y entonces este.. me hago la idea de que para ellos el mundo de la sociologia, en
este caso de sociologia, es muy lejano, es dificil, y que entonces, bueno, que tengo que hablar de
forma muy sencilla muy clara, para que puedan entenderme y para que pueda haber empatia entre
nosotros.. esa es la idea que yo tengo del alumnado en Sociologia”

52 lbidem. Si bien existen multiples peligros en asumir la teoria de Locke, no es nuestro objetivo
discutir aqui su validez o no, ni resefiar las criticas y apoyos que la mencionada teoria haya
recibido. Se trata de un ejemplo de una postura “radical” como consecuencia de llevar a extremos
esta perspectiva sistematica de la relacion actante predicado.
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En este sentido, esta profesora no considera al alumno un actante vacio, sino por el
contrario, elabora una “imagen”, una representacion (pre-presentacion) del alumno
antes de iniciar su curso. Se puede decir que asume que el alumno viene “de otros
relatos” educativos, y de un determinado contexto, y con una actitud o “interés” por el
tema de su curso. Se puede decir que ella se instala en la perspectiva sistematica que
acabamos de revisar, donde un actante esta constituido por paradigmas de predicados,
predicados que ella organiza en esta “imagen”. De otro lado, la profesora B, afirma en

relacion a esta misma imagen previa al inicio de un curso:

“Ninguna, ninguna.. 0 sea, pueden ser muy buenos, pueden ser muy malos, pueden ser me
mediocres, y ese es el trabajo que tengo, si son muy buenos tengo la suerte de hacer una excelente
clase, si son muy malos tengo que trabajar cinco veces mas de lo que trabajé con el primer grupo”

Aqui si, se trata de una mirada que “parte de cero” en relacion a los predicados
constituyentes del actante alumno, y que se va llenando a medida que se va
desarrollando el curso. Tal como el actante vacio se colma de sentido, “cuyo retrato” se
arma mientras avanza el discurso curso. Esto equivaldria a una perspectiva

sintagmatica narrativa en el origen de los actantes y predicados.

Nuevos actantes en el panorama teérico

Desde una nueva aproximacion, Fontanille®*, nos ofrece una consideracion de

clasificacion elemental de actantes, interesan particularmente los actantes posicionales,

denominados fuente, blanco, y actante de control. Aclara al respecto que se trata de

53 También se puede afirmar lo inverso desde la perspectiva del educando, el docente es el
actante vacio cuyo perfil el estudiante se va construyendo, el educando va atribuyendo una serie
de predicados sobre el docente de acuerdo a su performance como profesor.

54 Jacques Fontanille, Op. Cit. 1998. La clasificacién que hace este autor de los actantes
transformacionales se prefiere abordar mas adelante en nuestra reflexion.
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que “no hacen nada por ellos mismos; ocupan lugares, son movidos por una energia
que los desplaza”. Esta aproximacion pone en evidencia rasgos de la percepcion,

direccion y control.

Asi, podria aplicarse sin pensar esta esquematizacion para decir que el docente
es fuente, el alumno blanco y el entorno de la clase control (tal y como Fontanille
representa la comunicacion). No obstante, més alla de esta primera aplicacion a pie
juntillas, es necesario considerar que el tema de estudio (objeto de valor) sea la fuente
(como “fuente de saber”, una serie de autores y conocimientos), y el docente sea el
actante de control (que regula y modula los conocimientos y los autores) para beneficio

del blanco, el alumno.

Debe dejarse abiertas otras posibilidades en las cuales (en un estilo de
ensefianza mas horizontal, en otros tipos de discurso didactico) el alumno se convierte
en fuente, y el tema de estudio en blanco (el docente seguiria en la posicion de control);
y también la ultima en la cual siendo el alumno la fuente, el blanco sea el propio
docente (segln esta version tendriamos la figura del profesor que aprende de sus
alumnos). Es posible afirmar (intuitivamente) que la primera “version” aqui revisada
es la mas frecuente en el sistema educativo, y de manera gradual, las ultimas
“versiones” vienen a ser las de una educacion “experimental” y mas centradas en el
alumno. En todo caso, es conveniente tener presente las diversas posibilidades para

explorar los discursos que cada clase, profesor y alumno suponen.
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Capitulo 2
EL EJE DE LA COMUNICACION: LA EDUCACION
COMO PRACTICA COGNOSCITIVA

Prosiguiendo con el anélisis del modelo actancial antes presentado, se tiene el
eje de la comunicacion o, como aparece en el modelo actancial, el eje: Destinador-
Objeto-Destinatario. Una posible presentacion de este eje puede ser en el Programa
Narrativo de la transmision:

Si=>[(S1NOVS,) > (S1NOAS))]
En donde S, se convierte en destinatario y S; en destinador. La categoria modal

que tipifica esta relacion es “saber”.

El objeto que es puesto en circulacion en el panorama narrativo de la
comunicacion, es un objeto cognoscitivo u objeto de saber. Por lo tanto, corresponde a

este hacer transformador el calificativo de cognoscitivo.

La comunicacion, como hacer cognoscitivo, estd marcada por “saber”; esta
transmision de saber:

“al menos en un primer acercamiento; puede ser
calificada de simple; se tratara, en este caso, del hacer
informativo que, teniendo en cuenta el esquema de la
comunicacion, aparecerd como hacer emisivo 0 como
hacer receptivo. Sin embargo la mayoria de las veces
aunque no siempre, la transferencia de saber esta
modalizada desde el punto de vista veredictorio; con
relacion al eje destinador-destinatario, se tendra
respectivamente, el hacer persuasivo y el hacer
interpretativo que ponen en juego una relacion
fiduciaria intersubjetivos”. *°

55 Greimas-Courtes, Semidtica. Diccionario razonado de la teoria del lenguaje. Madrid, Editorial
Gredos. 1982. Pag. 59.
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Se tiene, entonces, dos haceres cognoscitivos que a su vez se subdividen cada

uno en otros dos, asi:

Hacer Informativo
Hacer Emisivo Hacer Receptivo
Destinador Destinatario
Hacer Persuasivo Hacer Interpretativo

En donde el hacer informativo esta caracterizado por “asepsia” modal, es decir,
esta referido a la transferencia de saber sin aludir a las modalizaciones (que tiene lugar
generalmente en el ambito de las practicas sociales), es el “simple” paso de un objeto-

saber de la disjuncién a la conjuncion con el sujeto de estado.

De la misma manera podemos discernir en la relacion educativa un nivel
superficial de transmision de objetos de saber, un hacer informativo, en el que se pone
al educando en conjuncién con determinados conocimientos que se desea que él sepa;
es lo que vendria a ser parte de los objetivos de ensefianza. Este enfoque transmisivo
de la educacion nos puede llevar como ejemplo en un extremo al profesor que “dicta”

clase, tal como lo entiende la alumna D:

“Que, pucha, que el profesor llegue y que te diga qué es literatura, literatura es un conjunto de
que no sé que... que es esto.. y que es el otro ... después qué es aquello, y sigue dictando,
¢ves?, pero la gente después se raya, 0 sea a mi no me gusta que me dicten, yo prefiero
“meterme” en la clase, estar bien metida en un rollo y de alli sacar apuntes, es mejor... o sea
no me gusta que me dicten.”

Es decir, un docente que “dicta”, y se preocupa de la transmision del objeto de
saber, realiza (0 cree que realiza) solo un hacer informativo. No obstante esta
concentracion en el ejercicio transmisivo de la comunicacion educativa, es evidente

que la alumna citada no valora positivamente el ejercicio de “dictado” del profesor. Al
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contrario, parece producir un efecto negativo en el hacer receptivo por parte de la
alumna. A pesar de esta apreciacion, es muy probable que el punto de vista del
profesor sobre su propio hacer, no sea considerado “negativo” o “desagradable”, sino
que su hacer sea presentado como “necesario”, es decir modalizado como un /deber

ser/, 0 como un /no poder no ser/ de otra manera.

También es posible observar un nivel mas profundo en la relacion de
educacién, al analizar los niveles de verosimilitud de lo que dice el educador y los de

creencia del educando.

En ese sentido es pertinente la consideracion de la comunicacion como hacer
persuasivo-interpretativo, como tal, estad caracterizado (asi lo afirman Greimas y
Courtes) por la veridiccion, es decir por las categorias veridictorias verdadero/-
secreto/mentira (de segunda generacion, ya que estas son originadas por un vertimiento
semantico sobre el eje ser-parecer. Infra pag. 112). Esta modalizacién implica por parte
del destinador un “hacer-creer-verdad” y por parte del destinatario un juicio segtn el
cual decidira si “creer-verdad” o “no-creer-verdad” o incluso si “creer-no-verdad”. El
destinador por su parte apelara a todo tipo de modalidades, el querer, deber, saber y
poder del destinatario con el fin de lograr su objetivo. A pesar de esta diferenciacion
modal entre el hacer informativo y el persuasivo-interpretativo, el programa narrativo
permanece como se presentd anteriormente. Desde este punto de vista se perfila la

arista eminentemente manipulatoria de la comunicacion.

La relacion esquematizada en el programa narrativo de la comunicaciéon tiene
consecuencia en el tipo de relacion que establecen el destinador y el destinatario,

Greimas-Courtes afirman sobre esta relacion:
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“Considerados como actantes de la narracion, Destina-
dor y Destinatario (entonces escritos, generalmente con
mayuscula) son instancias actanciales, caracterizadas
por una relacion de presuposicion unilateral (...) que
vuelve asimétrica la comunicacién entre ellos;
paradigmas, el Destinador estd en una relacién

hiperonimica con relacion, al destinatario y éste, por
25 56

posicion hiponimica”.

Existe entonces, una relacion de presuposicion unilateral, en tanto el destinador

es concebido segun el programa narrativo como sujeto de hacer, mientras que el
destinatario es sujeto de estado, sometido a la transformacion operada por el

destinador.

Esta transformacion debe ser entendida, como un “hacer-ser”, este es el
concepto de accion al que ya antes nos hemos referido. Asi, la comunicacion seria una
relacion por la cual el destinador “hace-ser” un objeto cognoscitivo de la disjuncion a
la conjuncion. El destinatario no es, desde esta perspectiva un sujeto de hacer, sélo es

sujeto del ser-estar, sujeto al creer (sobre las variables del creer trabajaremos luego).

Se tiene, al menos, dos perspectivas de la pareja destinador-destinatario (0
instancia de destinacién, como la llamara Quezada), la del relato (la del modelo
actancial), en la que existe una relacion de presuposicion y por tanto asimétrica; y la de
la teoria de la enunciacion (que supone la comunicacion de un discurso) o de mutua

generacion o produccion del sentido®”.

56 Ibid. Pag. 118

57 Se trata entonces de dos posiciones actanciales que para explicar el proceso de la
comunicacion se caracterizan, tanto destinatario por ser cada uno "un sujeto dotado de una compe-
tencia particular, aprehendido en un momento de su evolucion (esto corresponde a un punto de
vista mas "humanizante", adoptado por la semidtica)". Greimas-Courtes, Op. Cit. Pag. 141).
Se menciono en puntos anteriores la sinonimia que existe entre los pares enunciador-enunciatario
ya que el estudio de la enunciacién puede (y debe) alcanzar por extension el estudio de la
comunicacion. Como se recordara la enunciacion es la instancia del recorrido generativo en la cual
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Al considerar el proceso educativo como proceso de comunicacion, habra que
pensarlo también como instancia generadora y productora de sentido, y segun esto los
actantes destinador y destinatario en el proceso educativo no tendrian jerarquia
(relacion de hiperonimia o hiponimia) uno sobre el otro, ya que ambas posiciones
actanciales tienen igual peso en la generacion del sentido en la educacion (en la
relacion que establecen educador y educando); ambas posiciones actanciales
participan en el “hacer-ser” el sentido en el discurso, son posiciones actanciales, del

“hacer”.

Asumir esta perspectiva de la comunicacion en el caso del proceso educativo
permite analizar una parte importante del mencionado proceso, revisando las
competencias semidticas de destinador y destinatario, asi como el contrato enunciativo

que permite la relacion comunicativa (y productora de sentido entre las posiciones).

Por otro lado, se considera la perspectiva del relato como clave para estructurar
el proceso educativo en términos de programas narrativo (estructurar la realidad como
relato), esta perspectiva permitird “esquematizar’ la relacion y acciones de educador y

educando en el proceso educativo. Es también importante sefialar que la relacion

se actualizan las estructuras profundas de la significacion, en otras palabras la enunciacion es
produccién de sentido; al extender el concepto de enunciacion al de comunicacion, se puede
afirmar que la comunicacion es instancia de generacion de sentido.

Quezada propone llamar esta instancia “de destinacion™: “Esta instancia forma, pues, la doble
competencia del sujeto humano como productor de significacion. Incluso es destinador y destina-
tario intrapersonalmente. En realidad, el primer lector de la novela es quien la escribi6. No se
explica escritura alguna sin su lectura. Por ello es que la denominacion "sujeto de la enuncia-
cion" supone y se refiere a dos posiciones actanciales: enunciador-enunciatario (términos mas
especificos referidos al sistema verbal de la lengua natural en su realizacion oral o escrita) y/o
destinador/destinatario términos mas generales relativos a cualquier sistema semiético sea verbal
o0 no-verbal). Nos lleva a ampliar semi6ticamente la denominacién de este nivel del recorrido
generativo entendiendo como instancia de la destinacion”. Oscar Quezada, Semidtica Generativa,
Universidad de Lima. Lima, 1991. Pags. 227,228.
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destinador-destinatario como una de jerarquias es Util para sefialar que la relacion entre
educador y educando no es una relacion entre iguales, ya que (como se observara a
proposito del eje del poder) sobre el educador se concentra mucho del ‘poder' otorgado
por el sistema educativo; tal como la relacién que establecen el destinador y el

destinatario no es una de igual a igual.

El objeto (de saber) en la comunicacion educativa

Hemos revisado brevemente la relacion que sostienen destinador y destinatario,
asi como algunas repercusiones de esto. No obstante estamos pasando por alto la
naturaleza del objeto en la comunicacién. Si bien su naturaleza es obviamente
cognoscitiva, recordemos que en el punto anterior tratamos al objeto como

“habitacion” de valores.

El objeto en circulacion en la comunicacion es entonces un saber, un saber
sobre el mundo, un saber tematico (un curso en particular), un saber cientifico
(ciencias), hasta un saber comdn, una opinidn, una idea, un relato sobre un evento. En
este sentido el saber es vehiculo portador de un contenido de sentido. En otras palabras
un saber-ser, saber sobre el ser del mundo, ciencia, conciencia o evento cualquiera.
También tenemos otra posibilidad que este saber trate de una accion especifica (por

ejemplo como resolver una ecuacién de segundo grado), asi este sera un saber-hacer.

En el proceso educativo podran manifestarse cualquiera de estos dos. Digamos
que la educacion superior tecnologica se halla mas orientada a un saber-hacer

(cualquier carrera tecnoldgica o de caracter operativo, desde ingenieria hasta disefio
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grafico). Aclaremos que se trata de una orientacion, no de una exclusividad, pues toda
formacion profesional cubrira no solo “haceres”, sino que para operar sobre su espacio
dicho profesional debera saber-sobre-el-ser de multiples objetos propios de su oficio
(por ejemplo para un ingeniero civil saber sobre el cemento, el hierro, peso y torsion,
etc.). Asi, incluso en la educacion de las ciencias humanas (sociologia, psicologia,
historia, antropologia, etc.), cuya tendencia esta marcada por saber-ser (de la sociedad,
el hombre, la cultura, el pasado), también tendra que haber conocimientos operativos

(saber hacer una encuesta, una entrevista, una excavacion).

No obstante esta primera aproximacién al saber como objeto puede ser afinada
y profundizada. Al respecto, Fontanille nos dice:
“Como objeto, el saber tiene dos grandes modos de
existencia, tanto en el enunciado como en la
enunciacion: distinguimos comunmente el operador
modal, bajo las especies del “saber hacer” o del “saber
ser”, y el saber objeto de sentido, en que el contenido no

es otro que la unidad de significacion que él
presupone”™®

Entonces es posible distinguir un saber modal y un saber objeto de sentido,
ambos son pertinentes para el proceso educativo, tal como se sefiald antes. El saber
modal estd presupuesto por una narratividad de la accion, es la competencia modal del
sujeto operador™. Por otro lado, el saber como objeto de sentido supone lo que llama
la teoria una competencia semantica (el ejemplo habitual es la enciclopedia, saber
sobre el mundo). Entonces, lo que nos propone Fontanille es que tanto en el saber

modal como en el saber objeto de sentido aparecen hacer y ser:

58 Jacques Fontanille. Le savoir partagé. Hadés-Benjamins. Paris-Amsterdam. 1987. Pag. 20. La
traduccion es de mi responsabilidad.

59 La competencia modal es la capacidad para algun hacer. Asi, si el sujeto canta, se presupone
necesariamente que “sabe cantar”, sino, no lo haria. La competencia modal se resume en: querer-
hacer, deber-hacer, saber-hacer y poder-hacer.
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“distinguimos también este régimen modal de la
competencia semantica del sujeto, es decir de un modo
de existencia del objeto saber donde él esté4 reducido a
designar contenidos de sentido, donde se borra en
beneficio de aquello que él vehicula; hablemos entonces
de “contenidos de saber”, y que estos contenidos llevan,
aqui también, sobre el ser o sobre el hacer.” ®°

(132

Entonces es necesario diferenciar los dos saberes. Normalmente se utiliza
para la encadenacion de modalidades en la competencia modal, Se tiene asi saber-
hacer y saber-ser, y Fontanille sugiere “:” para la competencia seméntica, tendriamos:
saber:hacer y saber:ser. Si bien era claro que saber:ser es un contenido de sentido
sobre el mundo, cabe aclarar que saber:hacer es pues un contenido de sentido sobre un
hacer, por ejemplo saber lo que hace otro sujeto, es un contenido de sentido y no un

saber operativo modal.

Es decir que saber como hace alguien algo cae dentro de esta competencia
semantica. Los saberes de orden instrumental y tecnolégico se inscriben en esta orbita
semantica. Asi por ejemplo, el alumno E, comenta respecto a su eleccion vocacional
(la eleccidn de su carrera profesional) un saber del orden de la competencia seméntica:

Entrevistador: ¢Pero por qué te gusta?

Alumno E:

No, en verdad es que mi primo es de la universidad, el es de ingenieria industrial, y también tengo
otro primo que esta en industrial ahorita. Mi primer primo, Victor es analista de sistemas y he
visto como trabaja, se de qué se trata.

Entrevistador: O sea que ti no has entrado de cero, sino sabiendo lo que...

Alumno E:

Lo que queria, si.

“Saber de qué se trata”, tiene que ver con un saber:hacer, saber lo que hace
(como oficio y profesion) un ingeniero industrial y un ingeniero de sistemas, y en

funcion de eso elegir lo que quiere hacer €l mismo. Asi, no se trata en el alumno E de

60 Fontanille, Op. Cit. P4gs. 29,30.
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un saber-hacer, pues ese es precisamente el saber que se dispone a adquirir con la
formacion universitaria que esta eligiendo. Ahora el alumno E sabe lo que quiere (no

parece muy atrevido plantear entonces un saber : querer).

De la misma forma, la formacion profesional implica diversos saberes en
circulacion, y generalmente antes que un alumno llegue al ejercicio de algun hacer
pragmatico (el uso de un laboratorio, 0 la operacion de alguna maquinaria) se le
instruya en el saber-hacer (estricto) asi como en algln saber:hacer (saber qué hace el
laboratorio o la maquinaria en cuestion) o saber:ser (quién invent6 dicha maquinaria,

por ejemplo).

\olviendo sobre la diferencia entre competencia modal y semaéntica, entonces,

si la comunicacion es hacer saber, aparecen entonces cuatro posibilidades:

Modal hacer [saber-hacer] 6 hacer [saber-ser]

Semantica  hacer [saber:hacer] 6 hacer [saber:ser]

Cada uno puede ser pertinente desde la perspectiva de una comunicacién
educativa, sea cual fuere el objeto de estudio (aprendizaje) o el nivel que sea (primaria,

secundaria, superior).

Desde otra perspectiva sobre la relacion entre sujeto y objeto el mismo autor
reflexiona en torno a las dimensiones de la narratividad, pragmatica, cognoscitiva y
timica. Se tiene entonces objetos pragmaticos, cognoscitivos y timicos, y los sujetos y
sus junciones quedan también subsumidas en la misma clasificacion. Se propone el

siguiente cuadro:
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(P) Reunién (P) Separacion

(T) Atraccion conjuncion disjuncién (T) Repulsion

(C) Conocimiento (C) Error

(P) Conservacion no no (P) No reunién

(T) Tolerancia disjuncién conjuncién  (T) Indiferencia

(C) Memoria (?) (C) Ignorancia
No-error o1

En este cuadro apreciamos las relaciones posibles cognoscitivas entre sujeto y
objeto, una representacion modal de las lexicalizaciones del esquema (en base a las

modalidades vistas antes) seria:

Conocimiento: saber : ser / saber : hacer

Erréneo: saber : no ser / saber : no hacer
Ignorancia: no saber : ser / no saber : hacer
Memoria, No error: no saber : no ser / no saber : no hacer

Se puede entonces extender la cadena modal, ya que si educar es hacer saber

(saber:hacer, saber:ser) tendremos entonces (siendo S1 el docente y S2 el alumno):

S1 hace saber (a) S2 (un) saber : ser / saber : hacer (ensefiar conocimiento)
S1 hace saber (a) S2 (un) saber : no ser / saber : no hacer (ensefiar lo erréneo)

S1 hace saber (a) S2 (un) no saber:ser / no saber:hacer (ensefiar la ignorancia)®

61 Jacques Fontanille. Propuesta para una tpica narrativa de caracter antropomorfo. En: Figuras
y Estrategias. Siglo XXI, México. 1994. Pag. 177.

62 Por comodidad abandonamos la serie modal (no saber : no ser / no saber : no hacer) del No
error o0 memoria, precisamente porque la lexicalizacion aparece muy oscura.
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Por el lado de la competencia modal tenemos el siguiente cuadro con las

respectivas lexicalizaciones:

saber - hacer saber - no hacer
(destreza) (prudencia) (cautela)
no saber - no hacer no saber - hacer
(imprudencia) (torpeza)

Se puede entonces concluir que si educar es hacer saber (en cualquiera de sus

formas) tendremos entonces (siendo S1 el docente y S2 el alumno):

S1 hacer saber (a) S2 (a) saber-hacer (ensefiar destreza)
S1 hacer saber (a) S2 (a) saber-no hacer (ensefiar prudencia)
S1 hacer saber (a) S2 (a) no saber-no hacer (ensefiar imprudencia)

S1 hacer saber (a) S2 (a) no saber-hacer (ensefiar torpeza)

Hasta aqui se ha dejado intacta la cadena original que define la informacion,

hacer-saber, que también puede representarse en sus variedades modales:

hacer saber hacer no saber
(informacion) (ocultamiento)
no hacer no saber no hacer saber
(no ocultamiento) (no informacion) o

63 Cuadro tomado de los apuntes de Desiderio Blanco. Dejamos de lado la serie modal del
saber-ser, que Fontanille indica que son parte “de una serie notable de pasiones del sujeto”.
Fontanille, Op. Cit. 1987b. P4g. 20.

64 Con el propdsito de evitar la confusion con los anteriores esquemas, preferimos no usar el “-”
(guidn) intermedio, y también para hacer notar que se trata esta de la accion cognoscitiva del
docente, manipulando objetos cognoscitivos hacia el alumno.
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Entonces se podria tener, junto con las anteriores, el ocultamiento del
conocimiento (hacer no saber [saber:ser]), o la desinformacion de una torpeza (no
hacer saber [no saber-hacer]), o también el ocultamiento de una torpeza, el silencio de
una imprudencia, etc. Si bien hemos implicado una equivalencia entre hacer-saber
(informar) y ensefiar, eso no parece tan equiparable cuando se trata de ocultar,
silenciar, o desinformar, actividades cognoscitivas que segin una ética general de la
ensefianza (deontica didactica) no corresponden (deben no) a la actividad de un
docente. No obstante, es posible que estos aparezcan en diferentes situaciones e
incluso estrategias didacticas. Por ejemplo, un mal docente sera aquel que desinforma
a sus alumnos sobre el conocimiento de un tema, mientras que un docente intrigante
puede convertir su catedra en desafio al ocultar el conocimiento, con el propdsito de
incitar (hacer querer) a sus alumnos a estudiar y aprender algo en particular. Las
clases no sélo son un espacio para hacer saber, sino también para que el alumno sepa
todo lo que no sabe (hacer saber sobre su no saber), y que su conciencia de ignorancia

sea un motor de su aprendizaje.

En este ejemplo ultimo, se aprecia una de las caracteristicas del saber, su
recursividad, es decir, su capacidad de asumirse a si mismo como objeto cognoscitivo,

como objeto de sentido:

“ “Solo sé que nada sé”. Este aforismo de Socrates
ilustra una particularidad esencial del saber: el
enunciado cognitivo puede ser el mismo tomado como
objeto de otro enunciado cognitivo de nivel superior, y
asi sucesivamente. La recursividad de los enunciados
cognitivos, y las consecuencias que devienen para la
organizacion jerdrquica de sistemas cognitivos, serdn
explotadas ulteriormente bajo la apelacion de “hiper-

9% 2

saber”.

65 Fontanille, Op. Cit. 1987h. P4g. 24. La traduccion es de mi responsabilidad.
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Asi que ademas de las secuencias hasta aqui revisadas habria que incluir
nuevas series correspondientes a este hiper-saber, que se puede dar no sélo al interior
de un mismo actante, sino que también puede modalizar a otros sujetos. Por ejemplo,
“yo sé que nada sabes” (le dice un profesor a un alumno), o “Profesor, usted y yo
sabemos que yo no sé nada” (S2 sabe que S1 y S2 saben que S2 no sabe). Si bien esta
encadenacion se puede seguir multiplicando, todas estas cadenas modales son sélo
recorridos posibles dentro de un universo de relaciones cognoscitivas entre profesor y
alumno, que se iran viendo segun las posibles ocurrencias (clases y relaciones como
discurso). También cabe advertir que un poco méas abajo se vera esta recursividad no

solo en el saber, también es importante su presencia en el andlisis del creer.

Comunicacion como Interaccion

Este tipo de relacion asimétrica y unilateral de la comunicacién es la que
sostiene la relacion destinador-destinatario. Igualmente la manipulacion presenta a sus
actantes como asimétricos en la relacion, sin embargo, como se ha observado, en la
comunicacion este tipo de relacién no es la unica posible. Graciela Latella nos
presenta otra posibilidad de pensar la comunicacion, como la interaccion de dos
sujetos (educador y educando en nuestro caso):

“La aparicion frente a un sujeto de un anti-sujeto al

que debe enfrentarse, permite pensar la comunicacién
intersubjetiva en términos de interaccion.” ®

La formulacién esquematica siguiente es un primer acercamiento a la

interaccion:

66 Greimas-Courtes, 1991. Pé4g. 21
53



Sujeto — Objeto <« Anti-sujeto

Se notara que el objeto de valor puesto entre el sujeto y el antisujeto en el caso
de la comunicacién es un objeto de saber. En esta presentacion el objeto se vuelve
objeto del 'conflicto’, u objeto de 'paz’; mientras que en la interaccion se dird que cada
sujeto tiene y desarrolla su propio programa narrativo (lo cual dara lugar a relaciones

contractuales o conflictivas).

En este orden de reflexion, se puede afirmar que el evidente destinatario es
también en el relato educativo un destinador, y por lo tanto, despliega sus

persuasiones y manipulaciones:

“La comunicaciéon en la interaccion se convierte,
entonces, en lugar de manipulaciones modales y
cognoscitivas donde no hay informacion neutra, donde
los sujetos -competentes y modalizados- tratan de
persuadirse e interpretarse mutuamente. Definimos asi
la interaccibn como intercambio regido por la
modalidad factitiva (hacer estar-ser, hacer-hacer), entre
dos sujetos dotados cada uno con un recorrido
narrativo propio. Dado que la factitividad comprende
a la manipulacion de la carga modal entre los sujetos
toda interaccion debe ser interpretada como una
sucesion de desequilibrios modales, de bldsqueda de un
reequilibrio modal y del retorno al equilibrio de los
sujetos que alli participan. Dicho de otra manera, la
interaccion frente a frente es la transformacion mutua y
sucesiva (insistimos sobre esta forma dindmica de
interaccion) de la competencia modal y cognoscitiva
de los sujetos puestos uno en presencia del otro.” ®

Esta propuesta de la comunicacion, como la sefiala Latella, es una que permite
concebir la comunicacion no como una relacion de presuposicion unilateral y

asimétrica; sino como una relacion de igual a igual, en la que dos actantes interacttan
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en base al mismo objeto de valor (cognoscitivo en este caso), pero con diferentes
intencionalidades, ¢ incluso “es claro que cada uno los sujetos puede otorgar un valor
diferente a los valores que estan en el corazon de su potencialidad, que cada uno de
ellos puede tener sus propios valores; mas que los valores en juego es, entonces (a
veces), el valor de esos valores lo que se convierte frecuentemente en el motor mismo
de los conflictos”.®® Aqui ademés se pone en evidencia las diferentes opciones frente a
estructuras axiologicas, es decir, la adherencia o no a determinadas ideologias, tanto
por parte del docente, como del alumno; la divergencia de opcion (de creencia) frente a
estas ideologias es origen de conflictos. Incluso se afirma que “las transferencias de
objetos (presentados en forma de adquisicion o de privacion) que los afectan (a sujeto

s5 69

y antisujeto) y que constituyen su comunicacion, sélo pueden ser de tipo polémico”.

Se presenta la comunicacién como estructuralmente conflictiva.

El conflicto no supone pues, una batalla campal entre los actores del discurso
(educador y educando), sino que debe entenderse en términos de modalizaciones

reciprocas, es decir, una “guerra de convencimientos”, persuasiones de ida y vuelta:

“La confrontacion de los actantes se convierte asi en el
enfrentamiento de un sujeto y un anti-sujeto,
semidticamente competentes modalizados (de manera
desigual, por lo comun), que al reconocerse como tales
realizan, los dos, en calidad de sujetos de la
interaccion, operaciones cognoscitivas y manipula-
ciones modales.” "

La interaccion propone, entonces, un tipo de relacién comunicativa intersubjeti-

va en la que no es una sola de las posiciones actanciales la que ejerce la manipulacion,

67 Greimas-Courtes, 1991:142
68 Greimas-Courtes, 1991:22
69 Ibidem.

70 Greimas-Courtes, 1991. Pag. 22
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sino gque son ambas posiciones las que se manipulan y sancionan.

A la perspectiva interaccional de Graciela Latella, se puede ensayar una
relectura de la propuesta en forma de programa narrativo de Peter Stockinger (pensada
en términos de una dimension de la accion).”” Al hacer el andlisis de las
configuraciones de la interaccion simple se tendra presente que con estos programas
narrativos se asumira que el programa constante (Pna) corresponde al programa del
educador, y el programa variable (PNx) al del educando. En este sentido entenderemos
el hacer del primer sujeto operador (Sy, el educador) no esta orientado exclusivamente
a permanecer conjunto con el objeto cognosctivo (como evidencia el programa
narrativo de S,). El hacer operatorio del educador busca atribuir, “compartir” el objeto
cognoscitivo al educando, sin que por esto el educador quede disjunto del objeto

cognoscitivo.

71 Tomando como referencia los ocho programas narrativos basicos y simples de la accion:

"Coordinandolos uno por uno, se obtienen ocho configuraciones de la interaccion que simulan las

diferentes confrontaciones posibles entre dos sujetos independientes o auténomos; pero

interdependientes. Se basa en los tres criterios siguientes:

a) Laactitud idéntica u opuesta hacia el hacer o el no hacer;

b) La existencia de dos estados iniciales (realizados o actualizados) idénticos u opuestos;

¢) Laexistencia de dos estados finales (realizados o actualizados) idénticos u opuestos.

Si tomamos ahora el Pna "permanencia del estado realizado™ f(p — p) y seguimos los tres

criterios anteriormente citados, las ocho configuraciones de formas simples de la interaccion ser

articulan como sigue:

1) Identificacion: Pna x PNb (“creacion del estado realizado”) f(p — p) X f(~p — p)

2) Diferenciacion: Pna x PNc (“creacion del estado actualizado™) f (f — p) f(p — ~p)

3) Alternativas: Pna x PNd (“permanencia del estado actualizado™) f (p — p) X f(~p — ~p)

4) Identidad: Pna x Pna (“permanencia del estado realizado”) f (p — p) X (p — p)

5) Concordancia: PNa x PNc¢ (“conservacion del estado realizado™) f(p — p) ~f(p — ~p)

6) Convergencia: PNa x PNd (“aparicion del estado actualizado”) f(p — p) X ~f(~p — ~p)

7) Divergencia: PNa x PNa (“aparicion del estado actualizado”) f(p — p) X ~f(p — p)

8) Discordancia: PNa x PNb (“conservacion del estado actualizado”) f(p — p) ~f(~p — p)

Estas ocho configuraciones constituidas, ademas, cada una, por cuatro relaciones subjetivas,
agotan juntas y solamente juntas la multiplicidad formal de las diferentes confrontaciones posibles
entre dos sujetos independientes en que cada uno expresa, por medio de un programa narrativo,
una forma especifica de accion. De esta manera, esas formas de la interaccion que se dejan

simular por las ocho configuraciones citadas, se tornan calculables”. Greimas-Courtes, Op.Cit.
1991. P4gs. 143, 144.
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De las configuraciones propuestas por Stockinger, tienen particular relieve para
el presente analisis del proceso educativo, cuatro programas. Estas configuraciones de
la interaccion que por ahora usaremos son las de: identificacion, alternancia,

convergencia y discordancia.”

Esquemas de interaccion

A continuacion propondremos algunos ejemplos de estas configuraciones que

parecen mas sugerentes.

Identificacion: [f (p — p) x f(~p > p)] °

En donde el sujeto del primer programa seria el educador quien mantiene su
conjuncién con el objeto de valor; el sujeto en el segundo enunciado narrativo, el
educando, O, el objeto de valor cognoscitivo en circulacién. A diferencia del programa
de la comunicacion que se vio antes (cfr. supra 25), aqui el sujeto operador es uno
sincrético, es decir, que toma en cuenta el hacer del destinatario o educando (en
nuestro caso); visto de otra manera, el educando coincide en su hacer conjuntivo con el
hacer conjuntante del docente. Se identifica, y por lo tanto dirige su hacer operatorio a
apropiarse del objeto en transferencia. Visto figurativamente este educando seria el

“chancon” el “aplicado”. Genéricamente planteado por esta estructura narrativa, se

72 Cabe sefialar que esta es una aplicacion limitada de los esquemas de interaccion que como se
aprecia en la cita anterior son ocho. Una exploracion mas amplia de diversos relatos educativos
puede brindar ejemplos de cada esquema.

73 Lo que en forma unificada equivale al programa narrativo de la comunicacion participativa. Ss
=> (SN0, VS,) > (SN OV S,) como se vio mas arriba.
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abren las posibilidades modales del hacer del educando hacia su propia conjuncion con
el saber. En efecto, el esquema de identificacion apenas permite observar que este
alumno también hace algo en el proceso educativo, pero no muestra por que hace lo
que hace. Asi el obligado (deber hacer) aparece al lado del voluntarioso (quiere hacer),

entendiéndose hacer como aprender determinados saberes.

O sea, que el “chancon” y el “aplicado”, o como diria el profesor A: el
interesado, no son mas que algunas figuras de este esquema narrativo de interaccion.
Se presenta también el “vago” que finalmente aprende (a fuerza de manipularlo
constantemente), el “indiferente” (que cumple con lo minimo), el “afanoso” (que busca
hacer mas de lo que se le pide). Todos ellos pueden entrar en este esquema, siempre y
cuando al final del relato educativo logren la conjuncion. Los matices que aqui vemos

se despliegan con detalle mas abajo.

Alternancia: f (p — p) x f(~p = ~p) ™

A este programa lo podriamos denominar de comunicacién participativa
frustrada, ya que los haceres operatorios de los sujetos de la interaccién son
contradictorios y la conjuncion del educando con el saber no se realiza. Asi, mientras el
educador trata de conjuntar al educando con un objeto de saber, el educando dirige su
hacer a mantenerse disjunto del objeto cognoscitivo. Una posibilidad en este programa
de interaccion seria cuando el educando “no esta de acuerdo” en el valor que se otorga
al objeto en transferencia el educando al no estar “de acuerdo” ejerce un hacer
contrario al del docente, produciendo un conflicto, una “lucha”. Una figura de este

educando seria aquel que cuestiona al docente la validez o incluso la veracidad del

74 También transcrito como: S; => (S; A O) = (S1 AN Oy S, => (S, V O;) — (S, V Oy).
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saber puesto en escena. Pero esto es un caso excepcional. Mas comun es el “rebelde
sin causa”, el “chico problematico”, quien se opone a la conjuncion con el saber (se
opone a aprender) simplemente “por que si”, quien mas que oponerse por el valor del

saber mismo, lo hace por enfrentar la figura de autoridad que representa el docente.

Se trata entonces de una relacion polémica y no una “relacion de paz” como si
pudo ser la observada en el esquema de identificacion. Aqui docente y alumno
“marchan en caminos opuestos” ya que por parte del alumno hay un desafiante hacer
contrario al del docente. EIl alumno es un sujeto activo del no aprender aquello que
propone el profesor (lo cual quiere decir que probablemente es un sujeto activo de

otros saberes).

Convergencia: f (p — p) x ~f(~p > ~p) °

A diferencia de los anteriores programas, en los que la interaccion se caracterizo
por un hacer “activo” en los dos sujetos; en la convergencia el educando “no hace
nada” para mantenerse disjunto del objeto cognoscitivo. Del programa inferimos que al
estar planteado el mantenimiento de la disjuncion, el educando no esta “de acuerdo”
con el valor del objeto a transferir o no desea saber, y “no hace nada” por mantenerse
disjunto. Aqui el alumno “no hace nada por aprender”, es el estudiante que “no lee”,

99 <6 29 ¢ 29 ¢¢ 29 ¢¢

“no atiende”, “no asiste”, “no escucha”, “no pregunta”, “no rinde exdmenes”, etc.; y ya
que no hace nada, pues no se conjunta con el objeto saber, es decir que no logra (ni
quiere) el conocimiento del discurso educativo. Este educando sera figurativamente el
indiferente “porque no le gusta el curso”, “rebelde docil”, el “falton”, el “desatento”, el

“desinteresado”.

75 Otambién: S;=>[(S1NO.) — (S1NOJ)] ¥ Sz (no hacer) [(S,V Oy) — (S;V O]
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Discordancia: f (p — p) ~f(~p — p) "

En la convergencia existe un programa de mantencién del estado actualizado
(disjunto) que no se cumple. Se puede plantear un programa de creacion del estado
realizado, al igual que en la identificacion, pero con la diferencia que el educando sera

sujeto del no-hacer.

Este tipo de educando a diferencia del anterior, puede estar interesado en el
objeto en transferencia, estaria “de acuerdo” con el valor de ese objeto, pero “no hace
nada” por conjuntarse con ¢€l, puede decirse que “le agrada el conocimiento” (objeto
saber), pero no hace algo por ser-estar con el objeto. Figurativamente es un educando
“indiferente”, pero no como el de convergencia a este “le gusta el curso” pero
permanece “indiferente”. Es decir aquel, que a pesar de su probable interés por el
curso (al igual que en la convergencia) “no lee”, “no atiende”; y sin embargo, logra un
grado suficiente de conjuncion con el saber puesto en escena por el docente. Se podria
decir que “aprende a pesar de si mismo”. Aqui cabria la figura del “flojo”, del
“inteligente pero descuidado”, del “capaz, habil pero desinteresado”, el “abulico”.
Quienes finalmente, a pesar de esta manifestacion figurativa, logran cierta conjuncién
minima. Recuérdese que el objeto saber es uno mensurable, al menos asi lo plantean
las estrategias de sancion del relato educativo. Ya que el objeto saber es graduable, se
puede “saber menos, o saber mas” de un tema, en esa medida se puede decir que un

sujeto (alumno) estd ma&s o menos conjunto con algun objeto saber (conocimiento, o

curso). Asi el alumno que “aprueba’ un curso con la nota minima, esta conjunto con el

76 S1=>[(S1\Oc) = (S1AO.)] y Sz (no hacer) [(S;V Oc) — (S; A Oc)]
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minimo indispensable de un determinado saber, tendriamos asi una conjuncion minima
(cercana a la disjuncion), y una conjuncién maxima (que estaria sancionada con la nota

maxima).

Estas aproximaciones de interaccion solo ofrecen algunas luces sobre la
relacion profesor alumno. Pero sirven de piso para estudiar mas de cerca el modelo de

este proceso de comunicacion educativo.

Si bien hemos mantenido el programa narrativo del profesor como invariante,
cabe sefialar que no siempre el docente realizara el hacer conjuntivo con el alumno.
Hemos asumido esta premisa, partiendo de lo que es una deontica del hacer del

docente, su deber-hacer, establecido por el sistema educativo al cual pertenece.
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Capitulo 3
EL EJE DEL PODER: LA EDUCACION COMO PRACTICA
SOCIOCULTURAL

En el modelo actancial este eje es el de Ayudante-Sujeto-Oponente, eje que a
nivel del relato explicita las relaciones de poder, y como el ayudante atribuye objetos
modales de poder al sujeto relacionado con el objeto principal del modelo actancial. De
la misma forma el oponente serd quien atribuye objetos modales de no-poder o
desposee al sujeto “protagonista” de los objetos modales de poder. Ayudante y
oponente actuan sobre la competencia del sujeto, capacitandolo e incapacitandolo para
su desarrollo narrativo. También se denomina a este eje, eje de los circunstantes,
indicando su rasgo “exterior” al sujeto, se puede considerar asi desde variables
situacionales de la propia clase, hasta contextos sociales y econémicos como aspectos

de poder o no poder en el sujeto.

Estas variables e individuos que apoyan o se oponen al éxito de la conjuncion
cognoscitiva de la educacion asumirdn diversos matices figurativos de acuerdo al
discurso ocurrencia especifico (la figuratividad evidenciard una valorizacion
euforia/disforia de los actores de dichas fuerzas y poderes en pugna en el relato). Un
ejemplo de esta figuratividad la tenemos aqui:

“A primera vista, todo sucede como si, al lado de los
principales interesados, aparecieran ahora, en el
espectaculo proyectado sobre una pantalla axioldgica,
actantes que representan, de modo esquematizado, las

fuerzas malhechoras y bienhechoras del mundo, encar-
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naciones del &ngel de la guarda y del diablo del drama
cristiano de la Edad Media.” "’

Entonces en el caso de la comunicacion educativa también podemos extrapolar
ayudantes y oponentes del sujeto que se relaciona con el objeto cognoscitivo. Se puede
apreciar, entonces, que el sujeto “protagonista” del “relato educativo” es el educando,
en tanto es el sujeto carente del objeto de valor, y su desarrollo narrativo a lo largo del

proceso educativo apunta a conjuntarse con el (los) objeto(s) cognoscitivo(s).

Teniendo presente que el sujeto “protagonista” del “relato educativo” es el
educando (en tanto es el sujeto carente del objeto de valor) y que a través de ese relato
se conjuntara con ese objeto es posible Illamar al relato, funcion educativa, la

denominaremos; F(ed).

La funcion en semidtica es la relacion de dos actantes; en el caso de F(ed) se
trata del sistema educativo dominante, intérprete del sistema axiolégico preponderante
en una sociedad, que busca poner en conjuncién a los educandos con esa estructura
axiologica y con determinada estructura de conocimientos. Se trata, entonces, de una
funcién manipulatoria (hacer - hacer) que los educandos se conjunten con el sistema
propuesto. En términos esquematicos tendremos el programa narrativo de la

comunicacion participativa (este programa ha sido visto més arriba)

77 Greimas, Semantica Estructural. Gredos. Madrid, 1971. Pag. 274
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SZ => (Sl V Oc) - (Sl /\ Oc)

F(ed)

En la que el sujeto operador sera la institucionalidad educativa (sistema
educativo dominante), y el sujeto de estado; los educandos. Existe pues por parte de la
sociedad el objetivo “dar” al educando no s6lo saberes (un universo cognoscitivo) sino
sobretodo valores (un sistema axioldgico). En un breve ensayo sobre el sistema
educativo Jean-Jacques Vincensini,”® sefiala como en una serie de textos (de educacion
francesa) se pone en evidencia que “la finalidad del discurso didactico, lo sabemos,

2

puede definirse como la ‘transmision eficaz del saber’”’; y que aun mas alla, se trata de
la adhesién del sujeto (alumno) a una serie de valores (cfr. Greimas, 1979) tales como
“educar para la libertad”, “cultivar las virtudes como el amor a Francia”,
“desarrollar las capacidades de autonomia (...) y de uso de la libertad en los
estudiantes”. Y también sefala “la obligacion social que sobredetermina la actividad
educativa”.”® Esto no sélo corrobora el planteamiento antes desarrollado, sino que pone
en evidencia una obligacion, y por lo tanto un contrato social por el cual la sociedad se

compromete a si misma a realizar la tarea educativa.

78 Vincensini, Jean-Jacques. “Prestations éducatives et communication particpative” En: Le
Bulletin N°42, Paris, Groupe de recherches sémiolinguistiques (EHESS) y el Institut de la Langue
Francaise (CNRS). 1987. P4g. 9 - 28. La traduccion es de mi responsabilidad
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\olviendo sobre los ayudantes y los oponentes de este objetivo social, Fabbri
sefala (a proposito de otro tipo de contrato) algunos posibles “problemas” (oponentes)
y por lo tanto obstaculos para la realizacién de la funcién educativa:

“Una localizacion institucional de las modalidades de
este contrato enunciativo es posible: la definicion del
nivel de inteligibilidad que él implica puede incluso
devenir la apuesta de conflictos individuales o sociales
(cfr. los problemas relativos a las desigualdades de
partida frente a la escuela), y dar lugar a todas clases de
ambigledades (semanticas y modales) y de
malentendidos (seria interesante precisar en qué medida

la praxis cientifica llega a hacer la economia de este
tipo de problemas).”

Asumiendo entonces, la funcion educativa, podemos extrapolar ayudantes y

oponentes a que el sujeto se conjunte con el sistema axiol6gico dominante, que se

ubicaran en dos niveles: externos e interno, externo al sujeto, e interno del sujeto.

En el nivel externo tenemos la dimensién macro, en donde determinados
actores pueden convertirse en ayudantes u oponentes segun las circunstancias, asi
tenemos: el Estado, las condiciones econémicas del entorno del individuo, estatus del
sistema educativo institucional (infraestructura y gerencia de escuelas, institutos,

universidades), el contexto cultural y social.

79 Ibidem. P4g. 10.

80 Paolo Fabri, “Campo de maniobras didacticas” En: Le Bulletin N°7, Paris, Groupe de recher-
ches semioliguistiques (EHESS) y el Institut de la Langue Frangaises (CNRS), 1979. Traduccion de
O. Morafia en revista Video Forum N°12. México. Pag. 29
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Algunos oponentes en la educacion peruana (¢ pasada?)

Se pueden sefialar claros oponentes a la funcién educativa (en general, en el
Per(), que afectan externamente al educando, como es el multilinglismo, las
diferencias culturales al interior del pais y en cada ciudad, la extrema pauperizacion de
las mayorias, la situacion critica del sistema educativo estatal (pobre infraestructura, y
deficiente nivel académico); todo estos actantes se convierten, en el caso peruano, en
oponentes de la funcién educativa.®® Una muestra nos la propone la profesora B,
recordando el tiempo en que ella fue estudiante:
“y asi fue que me presenté a la Universidad a estudiar, en el afio 80, pero fue pues en la época méas
critica de San Marcos, porque fue una época en que justo empezaba la fase del terrorismo, y
comenzaba a sentar sus bases dentro de la universidad, entonces fue muy duro, porque habia
mucha dejadez, mucha apatia, mucha indiferencia, aqui internamente, los docentes no asumieron
su carga como responsabilidad que debian de asumir, entonces los alumnos éramos paganos, y
teniamos un poco que hacer cuerpo para defendernos de esa actitud de los profesores, y como
teniamos la suerte de ser alumnos en la noche, éramos alumnos mayores. Entonces la universidad

estaba hecha un desastre, en principio, cuando entré a estudiar acd, era pintura, piso, pared, y la
pizarra se salvo de milagro.”

Aqui se pone en evidencia, como el terrorismo, los profesores, y la infraestructura eran
oponentes de la funcién educativa. Es curioso que ella mencione que habia que
“defenderse” lo cual evidencia un conflicto. En este caso, los alumnos son los que
quieren la conjuncion con el saber, y son las circunstancias las que aparecen como
opositoras de su hacer de aprendizaje. Incluso, se delatan agentes opositores que son

mas bien de orden timico “dejadez, apatia, indiferencia”, estos sentimientos impiden

81 Otro ejemplo dramatico de estas adversidades es el que nos ofrecieron Biondi y Zapata en “El
Discurso de Sendero Luminoso: Contratexto Educativo” (1989). En él, los autores analizan la
estructura pedagdgica del discurso de Sendero, y como el Estado peruano no realizaba una “lucha”
en ese nivel. Se trata de un contra-texto, contra el texto oficial (socialmente reconocido). Es
definitivamente una batalla axiol6gica e ideoldgica, y el discurso de Sendero, en el proceso
educativo actia como oponente. De otro lado los dafios fisicos ocasionados por la guerra son
parte de lo que fue un contexto educativo adverso al proceso.
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también la conjuncion. Es evidente que esto es solo una muestra de las posibilidades
discursivas que ofrece la aparicion de opositores al proceso educativo, desde fuera, y la
gran variabilidad que se presentara, de acuerdo como cada relato educativo lo
construya (no serd lo mismo para un estudiante en una universidad estatal en
provincias, que para un estudiante de universidad privada en la capital). En cada

discurso relato educativo, los oponentes externos seran diferentes.

Otros ayudantes y oponentes en el relato educativo

En una dimension micro los roles actanciales de oponente y ayudante seran
tomados por los maestros, la familia, los(as) compafieros(as) de estudio, que segin las
circunstancias pueden convertirse en ayudantes u oponentes de la funcion educativa.
Un compariero que insiste a otro que deje de leer, o lo distrae durante el desarrollo de
la clase, un repentino dolor de cabeza, se convierten en oponentes de la conjuncién del
sujeto con el objeto en transferencia. De la misma forma, el mismo compafiero sera un
ayudante, si estudia junto (y cuando este estudiar de dos 0 mas es (til o beneficioso)
con el sujeto “protagonista” (e incluso el propio cuerpo cuando esta saludable y fuerte
es también un ayudante). Incluso un mal profesor deviene oponente de la deseada

conjuncién del educando con el objeto de saber.

Por otro lado, en un nivel enddgeno del sujeto tiene lugar o que en semiotica
se denomina actancialidad sincrética, es decir, que en un s6lo actor se concentran dos o
mas roles actanciales. De esta manera, el sujeto que debe conjuntarse con el objeto en
transferencia, asume a su vez el rol actancial de oponente a su propia relacion con el

objeto de valor, cuando se produce la “lucha interna”, entre el deber y el querer;
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igualmente el sujeto puede asumir tres posiciones actanciales al desarrollar el rol de su
sujeto, ayudante y oponente a la vez, caso éste que coincide con aquellas
“encarnaciones del angel de la guarda y del diablo del drama cristiano de la Edad

Media”.

Por otro lado, el ayudante, o “dador de poder” para nuestro educando es un
actante que necesariamente concentra poder (y conocimiento) antes del proceso (y
durante), en ese sentido:

“un actante destinador, tiene la tendencia a devenir en
un discurso de autoridad: inmediatamente investido de
contenidos ideoldgicos, el destinador se transforma en
instancia de poder (autoridades gubernamentales o
grupos de presion, por ej.).”

Asi, el educador concentra en la relacion intersubjetiva el peso del poder
otorgado por el sistema educativo en una sociedad, a traves de la institucion educativa
especifica que proyecta la carga desde la sociedad, hacia el docente (como si se tratara
de un cono invertido del poder, en cuyo vértice se halla el profesor). En el seno de la
“clase” el educador tiene el poder de dar y no dar (objetos modales de poder al educan-
do) y como actante sincrético el poder de destinar o no destinar (objetos de saber). El
s6lo hecho de que el educador sea “regulador de las 'tomas de palabra’ sobre el plano

sintagmatico de los actantes de la comunicacion”

nos da luz sobre cémo el poder
recae en el educador. Se convierte, por lo tanto, en ayudante y destinador por
excelencia del sujeto educando. Mas aun es posible afirmar que esta estructura de

poder concentrada en el docente, hacen que el estudiante perciba esto como un sistema

82 A.J. Greimas, “Para una semiética didactica” En: Le Bulletin N°7, Paris, Groupe de recher-
ches sémiolinguistiques (EHESS) y el Institut de la Langue Francgaise (CNRS), 1979. Traduccién
de O. Morafia en revista Video Forum N°12. México. Pag. 36

83 Greimas, Op. Cit. Pag. 32
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cuasi-dictatorial, en palabras de Barthes: “La escuela es una estructura de coaccion...

984

La clase implica fatalmente una fuerza de represion. Si bien es cierto, esta

estructura es necesaria para sostener un orden que permita al educando la conjuncion
cognoscitiva, la percepcion “dictatorial” de la clase variara segin los alumnos y

docentes en cada caso particular.

Por otro lado, desde la deontica (deber-ser) de la relacion educativa, si bien el

educador tiene el poder en “sus clases”, ¢l mismo esta cefiido a esta deodntica:

“Al discurso didéctico “en acto” se superpone también
una sintaxis dedntica, una metodologia natural (no se
trata aqui, hablando con propiedad, de un metadiscurso
“construido”), a través de la cual el discurso expone sus
propias reglas de funcionamiento. La sintaxis de estas
restricciones, que desde el punto de vista del ense-
fiante, define una metodologia, aparece, desde el lado
del ensefiado, como una heuristica, en la medida que
constituye la explicitacion de los principios operatorios

sobre los cuales reposa la adquisicién de saber”.

No se tratard tanto de una “dictadura” del docente (aunque el estilo de algunos
pueda ser sentido asi, 0 algunos alumnos requieran ese trato), como de un imperio de
estas reglas y restricciones para docentes y alumnos. Reglas que constituyen parte de lo
que podemos llamar un contrato educativo, y sobre el cual, por ejemplo, también

podria estimarse “justa” o “injusta”, “apropiada” o “inapropiada” la performance de un

docente para mantener el orden.

84 Barthes R., Op. Cit. Pag. 344

85 Paolo Fabbri, “Campo de maniobras didacticas” En: Le Bulletin N°7, Paris, Groupe de recher-
ches sémiolinguistiques (EHESS) y el Institut de la Langue Francaise (CNRS), 1979.Traduccién
de O. Morafia en revista Video Forum N°12. México. Pag. 29-30.
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SEGUNDA PARTE
ESQUEMA CANONICO DE LA NARRATIVIDAD EDUCATIVA
SENSIBILIDAD Y PASIONES

La manipulacién, en la teoria semiotica, es parte del algoritmo de la narrativi-

dad que puede ser presentado sintéticamente asi:

manipulacion (contrato) > sancion

competencia performance 86

Capitulo 4
LA MANIPULACION EN LA EDUCACION

Los modelos que se han revisado antes coinciden en apuntar también hacia la
manipulacion como articuladora de la comunicacion. El programa de la comunicacién
participativa, (cfr. supra) muestra un hacer operatorio por parte del destinador, hacer
que busca poner al destinatario en conjuncion con el objeto en transferencia. Se anot6
que existe en el par destinador-destinatario una relacion de presuposicion unilateral y
asimétrica, ya que el destinatario ademas de ser sujeto de estado es también sujeto del
hacer, mientras que el destinatario (en esa esquematizacion) solo es sujeto de estado. Si

bien el eje de la comunicacion del modelo actancial supone esto, la teoria abre otras

86 Quezada, Op. Cit. Pag. 121
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posibilidades de estudiar esta relacion. Este esquema de manipulacion, presenta

algunos supuestos que son importantes en lo que a destinador y destinatario se refiere:

MANIPULACION

Hacer Persuasivo Hacer Interpretativo
Decision - Ejecucion Decision - Ejecucion
(o no ejecucidn) /\ (o no ejecucion)
aceptacion rechazo
DESTINADOR DESTINATARIO

87

Tomando como punto de partida la definicion modal de la manipulacién, se
sabe que manipular es hacer-hacer, y este esquema esta orientado de la misma manera,
hacia el hacer, hacia el universo de lo pragmatico y de la accion en el relato. Pero esta
entrada o anclaje de la dimensién pragmatica, queda un poco desplazada en la
pertinencia de la relacion educativa (al menos en lo que se refiere nuestro particular
objeto de estudio), ya que la accidn en cuestion que se busca que realice el manipulado
es en si de cardcter cognoscitivo: “aprender”, “conocer”, “identificar”, “explorar”,
“reconocer”, “indagar”, son todos ellos verbos frecuentes en los silabos de educacion
superior. Aln sin esta consideracion, la manipulacion (ya en la propia teoria narrativa)

pertenece a la dimension cognoscitiva que envuelve la dimension pragmatica de los

relatos.

87 Greimas-Courtes, Op. Cit. 1991. Pag. 158.
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El hacer persuasivo en la manipulacion es necesariamente un hacer creer, en
otras palabras, impulsar un hacer (cualquiera que este sea) pasa por que el manipulado
crea 0 no algo, su decision supone un creer 0 un no-creer. La aceptacion es el ejercicio
del creer, de una interpretacion. Asi que, no hay manipulacion sin hacer-creer, y un

creer correlativo.

Creer, Credibilidad, Fiducia

Este ejercicio del creer se presenta a nivel de las axiologias que se busca que el
educando “crea”, o “se adhiera”, que significaria poner al educando en conjuncion con
determinados valores. Por otro lado, en el &mbito de los saberes que son transmitidos
en la comunicacion existe manipulacién, en tanto que se busca que el educando crea
que lo que se dice es verdad. Tanto las axiologias (valores), como los saberes, son
sometidos a la decision de creer o no creer. Esta decision implicara (segun sea la clase
0 Curso en cuestion) una ejecucion, es decir el creer en algo implica el hacer algo en
consecuencia con esa creencia. Un ejemplo de educacién elemental es que, si el
educando cree en los postulados matematicos que le da el educador, “resolvera” sus

“problemas” en funcion de esos postulados.

Se vuelve entonces pertinente para la actividad educativa explorar el hacer
persuasivo e interpretativo como haceres regulados por la modalidad del creer.
En realidad, cualquier tipo de comunicacién humana esta matizada por el creer:

“Si asumir la palabra de otro es, en cierto modo, creer
en ella, entonces el hacerla asumir significa decir para
ser creido. Asi considerada, la comunicacién (como
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uno se lo imagina un poco apresuradamente) es menos
un hacer-saber que un hacer-creer y un hacer-hacer.” %

Y hacer-hacer es manipular, por lo tanto se puede concluir que toda comuni-
cacion es manipulacién. La comunicaciéon (y la educacion lo es) es definida en
semiotica como un hacer cognoscitivo, marcada por dos niveles uno de transmision de
un “saber” (mas superficial, de tipo emisor - mensaje - receptor), y otro marcado por el
hacer-creer (mas profundo, persuasion e interpretacion). Greimas nos reitera esto y
abre las consecuencias del creer:

“al menos en un primer acercamiento (a la comunica-
cién), puede ser calificada de simple: se tratara, en este
caso, del hacer informativo que, teniendo en cuenta el
esquema de la comunicacion, aparecerd como hacer
emisivo o como hacer receptivo. Sin embargo, la
mayoria de las veces -aunque no siempre-, la trans-
ferencia de saber estd modalizada desde el punto de
vista veredictorio: con relacion al eje destinador-
destinatario, se tendra, respectivamente, el hacer

persuasivo y el hacer interpretativo que ponen en juego
una relacion fiduciaria intersubjetiva”. *

Persuasion e interpretacion son consecuencia necesaria del creer, es la relacion
fiduciaria, es decir de confianza entre los sujetos de la interaccién comunicativa. Sobre
la base del eje de la comunicacion visto més arriba, podemos modalizar a cada actante
con el creer, asi, el creer modalizando al destinador, tendra que ver con su credibilidad,
modalizando al objeto (y su relacion con el mundo), se apreciara la verosimilitud; y
finalmente con relacion al destinatario veremos su credulidad.®® Entonces, al enfrentar

una clase cualquiera, la credibilidad del docente esta en juego. Como se vio antes la

pertenencia a un sistema institucional lo pone en el vértice del cono de poder, este

88 Greimas-Courtes, Op. Cit. 1982. Pag. 75.

89 Greimas-Courtes, Op. Cit. 1982. Pag. 59.
90 Eric Landowski. La sociedad figurada; ensayos de sociosemidtica. Fondo de Cultura
Econdmica, México. 1989. Pag. 206.

73



poder del sistema educativo, otorga desde el inicio de la actividad educativa una
autoridad y también un grado elemental de credibilidad, y hasta cierto punto el deber
ser creido simplemente “porque es el profesor” (y por lo tanto se supone que sabe).
Por esta misma razon el alumno se halla en la posicion de deber creer lo que dice el
docente. Ambos ejercicios del creer (sobre el docente y del alumno) estan en relacion
constante con que la clase (lo que dice el profesor, el objeto cognoscitivo) sea
verosimil. En otras palabras, si acaso un docente dice una locura (o cualquier cosa no
creible, inverosimil) pondra en “tela de juicio” su credibilidad, y en consecuencia
despertarad un conflicto en el alumno (entre el deber creer y su incredulidad). Estas tres
(credibilidad, verosimilitud y credulidad) se hallan en constante tension. Mas ain en la
educacion superior, en la que se supone que el alumno tiene la capacidad de dudar, ain
mas, es invitado a “criticar” y poner a prueba la verosimilitud de lo que se dice en clase

(teorias, propuestas, ciencia, opiniones).

Credulidad vs. Ejercicio critico segun el profesor A

Parece importante observar que la credulidad del alumno, mas que aparecer
condicionada por el propio sistema educativo, puede provenir de una estructura
repetitiva del creer que el alumno ejerce en otros &mbitos (en otros relatos fuera del

educativo). El profesor A nos dice:

“Es la poca disciplina intelectual que trae el estudiante de su formacion anterior, o de su familia o
del medio ambiente. Entonces es una persona que igual le cree a un premio nobel, o le cree a
Agatha Lis, o al parroco, 0 a su mama en algin consejo. O sea que todo lo que es autoridad, o
mayor que él y que se lo dicen con seriedad el alumno lo cree .. entonces, romper con eso .. es lo
dificil.”

Asi que, curiosamente, aquello que se plantea como necesario para el ejercicio

de la actividad educativa (que el alumno le crea al profesor) se convierte (por exceso)
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en una falla en el alumno, del cual se espera la actividad critica. Mientras el profesor A
se instala en la posicion de destinatario para el alumno, plantea la falta de duda
(ejercicio del /no creer/ o /creer no/, la incredulidad) para con los antidestinatarios
(Agata Lis, el parroco, o la mama4). En ese sentido vemos como el creer del alumno se
debilita (pierde intensidad) a medida que se despliega sobre una serie de valores del
creer que pueden incluso ser contradictorios (gana en extensién). Tal parece que, segun
el profesor A, sus alumnos “padecen” de un “exceso” de credulidad en funcion de que
atribuyen credibilidad a cualquiera que se instala en una posicién de poder (politico,

educativo, familiar, 0 mediéatico).

Por otro lado la verosimilitud del objeto saber, segun el profesor A, debe ser un

creer en constante ejercicio:

“El alumno ideal es aquel que entiende el planteamiento del profesor, lo asimila, lo critica, lo
profundiza y es capaz de mejorarlo, de culminarlo, de continuarlo.”

Segun esto, el objeto de saber /debe ser/ “puesto a prueba”, objeto intermedio
entre los sujetos de la relacion educativa. Dicho de otra manera, el objeto cognoscitivo
(“el planteamiento del profesor”), /debe ser/ “asimilado, criticado, profundizado,
mejorado, continuado”; acciones que /debe hacer/ el sujeto discente, el alumno; en una
prueba que “busca” verosimilitud. Entonces desde una deontica didactica, el profesor
A nos presenta su axiologia en torno al compromiso (creer deber hacer) del alumno en
el desarrollo del proceso didactico. Estos haceres son: asimilar, criticar, profundizar,
mejorar, continuar; todos haceres cognoscitivos, relativos al objeto que se halla en el
centro del intercambio educativo. Se puede afirmar entonces que se trata del ejercicio
modal epistémico sobre el objeto de intercambio, se trata entonces, de que el sujeto

evalle la verosimilitud del objeto, esto es, el /creer poder ser/ del objeto.
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Creenciay Confianza

Existen en juego en la relacion educativa (tanto como en cualquier
comunicacion) el creer y el saber. Ya Greimas proponia que estas dos modalidades
conforman el mismo universo cognitivo®™. En ese sentido, no podemos preguntarnos
cudl es primero (como el huevo o la gallina), sino mas bien tratemos de entender sus
relaciones en el campo de la comunicacion educativa. Desde diversos angulos, el saber
precede al creer y viceversa, es importante recalcar como el saber se construye sobre la
base del creer. En otras palabras, todo saber (certeza) sobre algo, todo conocimiento se
funda en algln tipo de creencia, en ultima una fe, una confianza, una fiducia®. Esto es
particularmente pertinente en la circulacion del objeto cognoscitivo en la comunicacion
educativa. Fontanille y Zilberberg proponen una doble orientacién de la fiducia, dos

versiones:

Fiducia

(S)

Confianza Creencia
(S1/S2) (S/0)

93

Una version, la confianza es la orientacion intersubjetiva de la fiducia (en este
caso del alumno hacia el profesor), mientras que la creencia es la orientacion del sujeto

a un objeto. Recalquemos, entonces, que no se trata de una “confianza en la persona”,

91 Greimas, Del Sentido Il, Gredos, Madrid. 1989. Pags. 130 - 154.
92 Fontanille y Zilberberg, Op. Cit., 1998. P4gs. 197-199.
93 Ibidem. (La traduccién es de mi responsabilidad).
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sino de la confianza que se deposita en aquel que va a desempefiar el rol de profesor de
un curso. Asi, no estamos analizando la “confianza intima y personal” que supone una
amistad, sino la minima confianza que el educando orienta hacia el profesor y que hace

posible la relacion de ensefianza-aprendizaje.

Entonces, la confianza (antes del saber mismo) se establece primero sobre el
docente, en principio por la autoridad que le es conferida desde el sistema educativo (se
supone que el docente sabe), y por esta razon es “de confiar” lo que dice, “lo que dice
el profesor debe ser cierto”, siendo ésta una base para construir la creencia del
educando sobre la materia, u objeto de saber. Ademas esta confianza (ejercida por el
alumno hacia el docente) se vera reafirmada o amenazada por el desempefio del
profesor. Cabe decir que la competencia cognoscitiva del docente afecta y modula el
creer por parte del alumno (su credulidad). Pero tal parece que el saber en si mismo, el
conocimiento y su verosimilitud no siempre son afectados por dicho desemperio, es
decir, que hay una relacion gradual al respecto. Pues, un profesor deberia ser “muy
malo”, o mas bien “muy loco” como para que el conocimiento (saber) por ¢l enunciado
en clase no sean verosimiles, y mas bien despierten duda y desconcierto (su
credibilidad deberia estar demasiado comprometida). Aun “peor” deberia ser el
profesor como para que el saber en circulacion sea de plano rechazado por el alumno;
la desconfianza que da origen a la incredulidad. En ese sentido se puede decir que de
acuerdo a su continua performance, el docente construye la credibilidad por venir de
sus siguientes clases. Y dicha credibilidad solo se ve afectada en situaciones de extrema

tensién sobre la confianza.

Expresado metaforicamente, el docente como destinador preponderante de la

comunicacion educativa empieza su “curso” con un “capital” de credibilidad, este
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“capital” se acrecienta, mantiene o disminuye de acuerdo a la evaluacion y juicio
(sancion) que hacen los alumnos continuamente de sus clases (performance). Esta
evaluacion es pues un creer sobre el docente, y su capacidad de hacer verosimil un
enunciado de saber. La verosimilitud maxima confiere al objeto de saber transmitido
un grado estable de creencia y le da al alumno certeza en dicho objeto cognoscitivo; le

da finalmente el estatuto de conocimiento.

Pero no siempre la confianza se mueve de manera proporcional con la
verosimilitud del objeto de valor, o con la credibilidad. Si bien la confianza que se le
tiene al docente (asi como la que el docente le tiene al alumno), se convierte también

en un valor modal en si mismo, a veces confianza y verosimilitud marchan separadas.

Amistad y la relacion didactica

Indagando por sus valores de docente, el profesor A sefiala que admird a dos
profesores en particular “por su sabiduria, su amistad personal conmigo”. Ademas
indica: “yo pienso que el influjo de un gran maestro en un alumno se canaliza, tiene
un gran ingrediente de contacto personal.” Se trata, entonces, de una relacion
educador-educando cargada timica y fiduciariamente, es decir, que tanto el docente
como el alumno desde ellos mismos, euforizan o disforizan la relacion que se tiene con
el otro sujeto (en cuyo caso la relacion misma vendria a ser el objeto euforizado o
disforizado), y ademéas imponen una marca timica sobre el otro sujeto. Pero, la frase
“amistad personal conmigo”, dice mas que sélo una relacion euforizada, se trata de
una relacion intersubjetiva en la que se establece un contrato de confianza mutua,

podriamos llamarle, intercambio de confianzas, o con propiedad: contrato fiduciario de
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“amistad”. En esta relacion intersubjetiva los simulacros modales que cada sujeto
maneja respecto al otro coinciden (a lo que se puede denominar un contrato de
asuncion exitoso), lo cual da origen a una relacion contractual (antes que polémica).
Esta relacion contractual y afectiva (“amistad personal”) es la que, segun el profesor,

propicia, “canaliza,.. el influjo de un gran maestro”.

De la misma manera, la alumna D, al responder como era la relacién con sus
profesores preferidos, dice:
“Ah..., paja94, (...) tu los podias llamar por su nombre, Lia, Lucho, ven explicame esto, que no

sé que, habia bastante vicio en la clase, ¢no?, bueno en algunas. Al director también lo
trataban asi, de tu, Juan, y este..., bien paja era la relacion.”

El tuteo que indica la alumna D en la relacién con sus profesores es indice de la
confianza, misma que le permite decir: “ven explicame esto”, sobre la base de una
intimidad mas bien afectiva, tal como lo mencionara el profesor A. Esto es lo que
hace a la alumna D remarcar el rasgo agradable: “bien paja era la relacion”, y la

carga afectiva positiva emocional y sentimental.

Notese que la confianza aqui construida, estd mas alla de la relacién estricta
con el objeto de saber. Se trata aqui de la confianza que se tiene en el docente. En él,
y la confianza para tutearlo, para preguntarle, para buscarlo, para pedirle una
explicacion (sobre algo del curso, por ejemplo). Se trata pues, no sélo de la espera
de una competencia cognoscitiva del docente (saber sobre su curso), sino de una
competencia pasional, la habilidad de ser empatico, y de brindarle “atencion” al

estudiante.

94 “Paja” es un peruanismo, parte del argot juvenil para describir algo agradable, placentero,
ameno, bonito, divertido, entretenido, interesante; aplicado en este caso a la relacion con otro
individuo.
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Observamos también que esta confianza, o amistad no marcha paralela (no
necesariamente) a la enseflanza misma, por ejemplo, la alumna E sefala: “El
profesor ideal es aquel que... aparte de enseiiar bien su curso se hace amigo de
todos”. Remarquemos por un momento el “aparte de”, es decir que alguien puede
“ensefar bien”, sin necesariamente ser “amigo de todos”. La misma alumna reitera:
“gue sea amable con todos nosotros, gue nos trate no como alumno-profesor, sino como amigo-

amiga, asi, que sea buenisima persona con todos, eso es para mi profesor ideal, tiene que saber
también su curso”

Es decir que son dos caracteristicas que no siempre “marchan” juntas en el
docente. Ya desde el supuesto de esta alumna, un docente puede ser amigo de todos,
y ensefiar “mal”, asi como un docente puede ensefiar “bien”, y no ser amigo de los

alumnos.

También se aprecia que la ausencia de confianza, o de esta relacion de
amistad, puede no afectar la credibilidad del alumno, ni la verosimilitud de lo

enunciado por el docente. Sobre esto la alumna D, indica:

“en qué puedo estar en desacuerdo con lo que dice, si él dicta no méas su clase, supongo que
debe saber y entonces yo copio y trato de entender lo que dice pero jamas he estado en
desacuerdo”.

Se aprecia como para la alumna, creer en lo que dice el profesor no esta tela de
juicio. En ese sentido la verosimilitud se sostiene intacta. Aunque en relacion a ese

mismo docente la alumna afirme que:

“dicta y dicta y avanza rapidisimo, para esto las personas que por primera vez en su vida ven
geometria analitica como yo, se pierden pues, porque avanza y avanza a una velocidad
increible. Hay gente que le dice por favor mas despacio, una nota asi pero no, él sigue
avanzando y no me gusta, no me gusta”.

Es decir, que a pesar del evidente desagrado que le produce el profesor, de la
desconfianza en él, esto no afecta el creer mismo en el objeto de saber. Segun la

alumna, ese profesor, aparentemente sélo se concentra en el despliegue del objeto
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saber, sin atender los pedidos de los alumnos® generando asi un desagrado hacia él
y quiza también un sentimiento similar hacia el curso (objeto de saber). Asi, el
docente puede ser de los que “dictan su clase y se van” (y no es “amigo”), pero igual

se asume lo que dicen como verdadero o cierto.

Manipulaciones y Contramanipulaciones

Se ha dicho que la relacion que establecen educador y educando es de
manipulacion, la relacion educativa es manipulatoria. Esto es evidente para muchos,
viendo al educador como manipulador y preeminente persuasor, sin embargo (al
concebir la comunicacién como interaccion) se puede concebir (narrativamente) un
educando no tan pasivo frente a la manipulacion del educador, y que, aprovechando las
posibilidades que le deja el sistema educativo (la sintaxis dedntica de la relacién
educativa) puede (y de hecho lo hace) manipular y modalizar al educador. Es decir
manipulaciones y contramanipulaciones, como se vio antes (supra 38, Comunicacién

como interaccion).

Por ejemplo, una de las figuras discursivas de la manipulacion del educando al

educador es la pereza, Roland Barthes, nos lo sefiala:

“La escuela es una estructura de coaccioén y la pereza es
un medio, para el alumno, de burlarse de esta coaccion.
La clase implica fatalmente una fuerza de represion,
aungue no sea mas que porque se ensefian cosas que el
adolescente no necesariamente desea. La pereza puede
ser una respuesta a la represion, una téctica subjetiva
para asumir el aburrimiento. Esta respuesta no es

95 Al respecto la alumna reitera: “No, ese profesor es asi pues, €l entra a la clase, dicta y se va,
solo se dedica a la clase, creo que jamés dice silencio por mas que haya bulla, jamas, siempre
esta dictando.”
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directa, no es un cuestionamiento abierto, porque el
alumno no tiene los medios de responder de frente a las
coacciones; es una respuesta indirecta que evita la
crisis. Dicho de otro modo, la pereza escolar tiene un

valor seméantico, forma parte del cddigo de la clase, de

la lengua natural del alumno”. %

A pesar de poder concebir la relacion entre educador y educando como una de
igual a igual, como una interaccion manipulatoria, la concentracion de poder en el
educador (supra 53) nos hace ver que siempre existiran desequilibrios entre estas dos
posiciones que se interrelacionan. Asi la pereza, o bien la indiferencia pueden ser
consideradas respuestas manipulatorias en cierto sentido, también son las pocas
opciones (que en algunos casos) deja el sistema educativo como respuesta del
educando a su profesor, esto es, si es que el docente llega a tomar esto como una
respuesta, y no como un comportamiento inherente al alumno. Dicho modalmente, el
docente puede asumir la pereza, el aburrimiento y la indiferencia como figuras de una
sancién y manipulacion por parte del alumno, o como parte de ser modal (predicados)

del estudiante.

Contrato Implicito y Simulacros Modales

No puede desarrollarse los haceres persuasivo e interpretativo en la dimensién
cognoscitiva, si antes del establecimiento de ese tipo de hacer (Persuasivo-
interpretativo), no se entiende que existe una relacion no solo de destinador-
destinatario, sino también, una relacion sujeto-antisujeto. Cualquiera que sea la
relacion entre los actantes de la comunicacion (o de interaccién), existe una relacion

previa que funda la posibilidad de relacion comunicativa misma: el contrato.

96 Barthes, 1983. P&g. 344.
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Este contrato fundador de la relacion intersubjetiva fue definido anteriormente
como contrato implicito, Graciela Latella propone llamarlo contrato de asuncion:
“Esto sucede en primer lugar, con el acto cognosctivo
de reconocimiento por el cual un sujeto semidticamente
competente construye al sujeto - otro 0 a su antisujeto
al mismo tiempo que se construye a si mismo. Pero
siendo este reconocimiento de orden del simulacro, es
solo a consecuencia de una aceptacion de simulacros
como los sujetos son capaces, reciprocamente, de
asumir la relacion modal. Es solo entonces cuando los
sujetos van a fundar verdaderamente una relacién
intersubjetiva (que ya no es un simulacro). Proponemos
denominar contrato de asuncidén a este compromiso

mutuo de los sujetos que les permite fundar una

estructura intersubjetiva”.
97

El juego de representaciones, de “pareceres”, antes de establecer la relacion
intersubjetiva, es fundamental para el desarrollo de la misma relacion. Las
posibilidades de simulacro son varias, y por lo tanto, la conformidad o no-conformidad
de los simulacros sugiere no sélo un continuo de posibilidades sino también simulacros
en tension sobre un fondo no estable. Un extremo conflictivo en el caso de la no-
conformidad ocurre porque un ‘sujeto-otro, al no responder a la expectativas
interaccionales del sujeto, no ha construido un simulacro por su lado, este seria el
caso, por ejemplo, del indiferente”. ®® Observamos ademés, que las expectativas, o la
espera son un elemento importante en la verificacion mutua de simulacros. Finalmente,
lo que crean de un sujeto, o un sujeto-otro, depende también de lo que esperan que ese

otro diga o haga.”

97 Greimas-Courtes, Op. Cit. 1991. P4g. 34.

98 Greimas-Courtes, Ibid. EI que uno sea sujeto y el otro sea anti-sujeto (0 sujeto-otro) es cuestion
de focalizacion y punto de vista, para guardar coherencia con lo dicho anteriormente diremos que el
sujeto es el educando y el anti-sujeto el educador.

99 La nocidn de espera ya aparecié como fundamental en las primeras aproximaciones de la
escuela greimasiana a las pasiones, en el ensayo de Greimas: De la Cdlera, en Del Sentido II.
Gredos, Madrid. 1989. P4gs. 255 - 265.
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Si bien, como se vio en la cita previa, se habla de un reconocimiento
cognoscitivo, Greimas y Fontanille sugieren que también podria darse en el nivel

pasional.'%

Ademas sugieren que al extraer todas las consecuencias del analisis de las
pasiones seria necesario “postular que toda comunicacion es comunicacion (e
interaccion) entre simulacros modales y pasionales: cada quien dirige su simulacro
hacia el simulacro de otro, simulacros que todos los interactantes y las culturas a las

que pertenecen han contribuido a construir.”**

Antes vimos que el profesor A hablaba de la amistad como un elemento
mediador en la relacion maestro-alumno. En esta relacion intersubjetiva “amical” los
simulacros modales que cada sujeto maneja respecto al otro coinciden, a lo que se
puede denominar un contrato de asuncion exitoso (segun Latella), lo cual da origen a
una relacion contractual (antes que polémica). Esta relacién contractual y afectiva
(“amistad personal”) es la que, seglin el profesor A, propicia, “canaliza,.. el influjo de
un gran maestro”. Asi, el éxito de un contrato de asuncion, de un intercambio de
simulacros modales, conduce (segun el profesor A) a un mejor intercambio

cognoscitivo.

Se puede proponer explicar esta “cotejacion” de representaciones (simulacros
modales como los llamara Greimas) a través de los esquemas de la inmanencia (ser -
no ser) y de la manifestacion (parecer - no parecer) de las modalidades veridictorias.
Entonces, la construccion de los simulacros modales se articula sobre el “creer-

parecer” del sujeto sobre el sujeto-otro. Al momento de verificar la conformidad de sus

100 Greimas y Fontanille, Semidtica de las Pasiones. De los estados de cosas a los estados de
animo. Siglo XXI. México, 1994. Pags. 52-57.

101 Ibidem. P&g. 56.
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simulacros, los sujetos (aun virtuales) de la interaccion operan el “reconocimiento” y
construyen un “creer-ser” sobre el otro sujeto, esta vez con elementos de juicio
otorgados por este primer acercamiento. Las investigaciones en este punto no nos
permiten precisar cual es la relacion que existe entre este “creer-ser” sobre el sujeto y el
“creer-decir-verdad” del sujeto. Este punto de “aceptacion mutua de la conformidad
de los respectivos simulacros”, en el que conjugan las modalidades de la veridiccion,
puede ser el nacimiento (o en todo caso un origen) de los haceres persuasivo e
interpretativo. El hacer persuasivo correspondera al “hacer-creer-verdad”, y el hacer
interpretativo al “creer-verdad”, ambos haceres cognoscitivos se entrecruzan, son

ejercidos (los haceres) por los sujetos de la interaccion.

Un simulacro de la profesora C

La profesora C, pone en evidencia este simulacro (vimos antes esta cita desde
otra perspectiva, supra 23), su representacion del alumnado de una universidad
privada, incluso previo al inicio del curso mismo:

“generalmente si tengo una imagen, gue no la hago consiente todo el tiempo, eh.. pero si, el primer
dia digo: La mayoria de estos chiquitos vienen de colegios particulares, la mayoria son chicos de
dinero, y entonces este.. me hago la idea de que para ellos el mundo de la sociologia, como es en
este caso, es muy lejano, es dificil, y que entonces, bueno, gque tengo que hablar de forma muy
sencilla muy clara, para que puedan entenderme y para que pueda haber empatia entre nosotros..
esa es la idea que yo tengo del alumnado en Sociologia.”

Este simulacro, asi planteado, es utilizado por la profesora para lograr la

r'ad?

“empatia” con los alumnos (desde el inicio una busqueda pasional). Se presupone que
para estos alumnos la tematica a desarrollar es “lejana”, y sobre este simulacro, la
profesora establece su estrategia comunicativa (“hablar de forma muy sencilla muy
clara”) con miras a lograr el objetivo cognoscitivo de conjuncion con el objeto saber,

es decir, “para que puedan comprenderme”. El simulacro plantea un cierto desapego
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por parte del alumnado hacia el tema, modalmente hablando de un /no querer saber/,
una cierta indiferencia, y también una valoracion timica /no euférica/. Sobre la base de
esta estructura modal, se espera que la competencia receptiva, la “atencion” del
alumno, sean escasas. Asi, pues, esto demanda del docente un mayor esfuerzo para
atraer la atencion del alumno y para mantenerla durante la clase (narrativamente, un
programa de apropiacion de la “atencién”, y luego un programa de mantenimiento de

la misma por parte del docente).

Simulacros Figurativos y Sensibles

No obstante que esta perspectiva modal y narrativa es Gtil para aprehender la
interaccion de simulacros, y si bien dichos simulacros pueden ser analizados de esta
manera, como un espectro de series modales que empiezan con un “creer” en “el
interior” de nuestros ‘“personajes”; educando y docente dificilmente se perciben
mutuamente de esta manera, ya que “Los simulacros de los actores en interaccion son
esencialmente disposiciones de sujetos modales figurativizados y sensibilizados”.**
Es decir, que finalmente en esta construccion e intercambio de simulacros, no sélo se
trata de una actividad cognoscitiva, sino sobretodo de sensibilidades de un sujeto
puesto de cara frente a otro, y en la aprehension perceptiva de su figuratividad
(complexion fisica, como se oye, como huele, como camina, como viste, etcétera), que

el sujeto sensible construye un simulacro y representacion no sélo de su posible

competencia cognoscitiva, sino también de su ser como individuo.'*

102 Ibidem.

103 Es inevitable preguntarse como afecta esta percepcion figural mutua a la construccién del
simulacro de la competencia cognoscitiva del otro. Asi, ver a un alumno desalifiado puede llevar a
un docente a plantearse el simulacro de ese alumno como “vago” o “poco inteligente”.
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Esta reflexion no se puede pasar por alto en la construccion de un contrato
educativo, pues, cuando un docente inicia un curso con un grupo de alumnos, su
primera presentacion sera de importancia para la construccion del simulacro, tanto
modal como figurativo, que orientara las expectativas de los alumnos. Asi por
ejemplo, si un docente es desalifiado en su vestir eso tiene un impacto en la
representacion figurativa que de él se hacen los alumnos. Por otro lado, si en esta
primera clase es percibido como “monétono” debido a su timbre de voz y entonacion,
el alumno construird un simulacro del desempefio de este profesor en el resto del

curso.%

Los simulacros entonces representan el universo de percepciones de un sujeto
sobre el otro, tanto de carécter figurativo como modal y narrativo. Asi, por ejemplo,
todo lo que un alumno se “imagina” sobre un profesor de filosofia: como se ve, como
habla, si usa barba o no, y también como seran sus clases, sus examenes, y su manera
de tratar al estudiante; seran parte de este simulacro inicial previo al propio encuentro
inicial y al desarrollo de la interaccion propiamente dichas. Este simulacro puede ser
verificado, o reformulado para adaptarse a la figuratividad y performance (“reales”) del

docente.

104 Cabe sefalar aqui que el primero en contrastar su simulacro con un desempefio particular es
el educando, ya que en cada clase seré “espectador” de una performance del docente. Mientras que
el simulacro del docente sobre el alumno tiene una mayor duratividad discursiva, sus “sospechas”
solo pueden ser verificadas hasta que el estudiante realice alguna performance (examen, prueba,
exposicion).
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Dos simulacros sensibles

Por ejemplo, en una ocasion invitaron a un profesor de semiotica a dar una
charla introductoria sobre el tema para estudiantes de pedagogia (quienes no tenian
idea de qué es semiotica), al preguntarles cual es la apariencia que imaginaban de dicho

profesor dijeron: “un sefior mayor, con barba, canoso, anteojos, y llevando muchos

29

libros ...”. Este es pues, un simulacro figurativo, de alguna manera, los temas de un

curso se figurativizan y sensibilizan en el aspecto, apariencia y modos de los profesores
que lo ensefian. También tenemos al alumno F quien “imagina” a un profesor antes de

conocerlo, y construye un simulacro figurativo y sensible:

Entrevistador: ¢ Tenias una imagen de él antes de entrar a su primera clase?

Alumno F: Sin verlo, bueno, ya sabia que era medio bajito. Por lo que he escuchado de mis
primos, me dijeron que era muy buena gente. Entonces pensé que debe ser bajito y con una buena
sonrisa. Después decian que destroza, (por consiguiente pensé) anda con libros. Debe estar
camina y camina por ahi, debe estar en la biblioteca, debe estar comentando con los profesores,
debe ser exigente. Entonces pensé: este pata debe colocar los exdmenes dificiles seguro, y seguro
hay que estar calladito en su clase, s6lo escuchandolo.

Entrevistador: ;Y esa imagen cambié mucho el primer dia de clases?

Alumno F: No, no mucho, porque en verdad si se puede criticar, y en verdad te puedes levantar y
decirle profe, yo creo que estd mal, y después vuelves a preguntar. Hay derecho a hablar. Y no
anda con libros, anda con un folder no mas.

También el alumno F construye un simulacro sobre la conducta que se espera
del alumno en la clase de este profesor “hay que estar calladito ..”, pero este simulacro
de su propio deber hacer en la clase, cambia luego de la clase misma: “si se puede

criticar . .. hay derecho a hablar” el simulacro que se habia planteado el alumno, es

desechado en funcidn de la propia performance del profesor en su clase.
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Otros simulacros o representaciones

Continuando con otros ejemplos, un docente puede iniciar su curso con la
“imagen” de “rigido”, o “estricto” (si es que su manera de plantear las reglas, sus
gestos y su tono de voz asi lo hacen sentir), y a lo largo de su curso este simulacro
inicial puede ser reforzado o replanteado a voluntad. Esto influira, y condicionara el
comportamiento de sus alumnos, asi como su performance receptiva (su atencion a la
clase). El alumno también tendra un simulacro de expectativa por cada clase, sobre la
base de la clase anterior, digamos que, si las primeras tres clases son consideradas
“entretenidas”, o “interesantes”, al inicio de la cuarta clase se espera una clase similar,

es decir, hay un simulacro sobre el desarrollo de la exposicién misma.

Otro de los simulacros o representaciones de la interaccion educativa, esta vez

desde el docente, ha sido sefialado ya por Fabbri:

“el Pedagogo no podria presuponer, en el receptor una
competencia receptiva constante. Tal como es
construido en el discurso del ensefiante, el ensefiado
aparece por el contrario como un sujeto desprovisto del
poder; del querer, del saber y del deber receptivos. El
discurso didactico va, pues, va a utilizar toda una
panoplia de actos ilocutorios y de maniobras semidticas
(provocaciones, seducciones, etc.). intentando (re)-
construir esta competencia amenazada
permanentemente. En una palabra el contrato de
transmision, supuesto fragil, debe ser constantemente
reactivado con la ayuda de procedimientos de captacion
(despertar la atencion, solicitar la curiosidad del audi-
torio, etc.)” 1®

Existen entonces problemas en la interaccion educativa ya que como lo sefiala

Fabbri, se conforma en la programacion de la clase un “programa de establecimiento y

105 Fabbri, Op. Cit. Pag. 30.
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mantenimiento de la relacion de transmision”, y este programa de transmision €S un
“supuesto fragil”. Tenemos ahi un simulacro narrativo genérico por parte del docente
sobre el querer, deber, saber y poder “atender” (hacer receptivo) del alumno. Fabbri
plantea que este es un simulacro generalizable a la actividad del ensefiante, y que las
maniobras didacticas, no son sino estrategias narrativas (provocaciones, seducciones,
etc.), pasionales (solicitar la curiosidad del auditorio, una broma), y también estrategias
figurativas y sensibles (despertar la atencién, quiza mediante un ejemplo cotidiano, un

cambio en el tono de voz, un movimiento brusco, un gesto inesperado).

Entonces, estas estrategias didacticas (manipulatorias) por parte del docente se
hacen sobre la base de una representacion, que es el de la fragilidad de la atencién y
disposicién del alumno a aprender. De manera reciproca, el estudiante puede, simular
que atiende, es decir, hacer-creer-atender, presentando asi un simulacro al docente. Este
“atender” se manifiesta figurativamente en “mirar” y “escuchar” (supra:18) y como
apreciamos el estudiante puede simular que “mira y escucha” cuando en realidad su
mira perceptiva no esta en la captacién de la clase. Este juego de simulaciones
presentadas de ida y sostenidas de vuelta, nos presentan ante escenarios aun no
estudiados:
“Conocemos, sin embargo, insuficientemente el juego
de escalada que recubre todo contrato putativo (Yo
Creo que tu crees, y tu crees que yo te creo") contrato
siempre amenazado por el peligro de la astucia objetiva

gue quiere que el ensefiante -que no cree- termine el
mismo por creer para hacer creer al otro.”

Aqui apreciamos la posibilidad no solo del ejemplo planteado (hacer-creer-
atender) sino mas aun, que el alumno hace creer que €l cree (hacer-creer-creer) en los

enunciados dichos por el profesor. Ya vimos antes el proceso educativo como una
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practica axioldgica (supra: 6-13), y podemos ahora proponer que un educando tiene la
posibilidad de hacer creer al docente que se adhiere a un determinado sistema de
valores, o que suscribe un conjunto de postulados que enuncia el docente, cuando en
realidad s6lo simula creer. O como dice Fabbri, que el estudiante termine por creer (en

los valores y discurso del docente) solo para hacer creer al docente.

Un ejemplo de estos simulacros de simulacros, lo tenemos en el caso del

alumno F:

Entrevistador: ;Qué crees que piensa el profesor XX de ti?

Alumno F: No sé. En el parcial saqué 11, después del parcial cambié totalmente. Ahora ya me he
puesto a leer méas libros, no quiero sacarme 11 otra vez. Entonces: "Ah, este alumno es
responsable”, porque él se da cuenta que estaba leyendo otros libros, que estaba asistiendo doble a
las clases de cosmologia. He asistido tres veces a escuchar la misma clase. Se ha dado cuenta.
Entrevistador: ¢ Te ha comentado algo?

Alumno F: Si. No me lo ha comentado, pero lo ha dicho en clase: "Si pues, yo conozco alumnos
gue estan leyendo otros libros, que no sélo leen la separata”, por alli metié algo mio

Entrevistador: ¢ Te sentiste aludido?

Alumno F: Si, me senti aludido

Al realizarse esta pregunta a varios de los entrevistados alumnos, por lo general
ellos imaginaron que el docente ni siquiera los ubicaba y menos aln tenia una
“imagen” de ellos. Pero este alumno ha construido una representacion de la
representacion que puede tener de él el profesor aludido. EI alumno construye este
metasimulacro sobre algunos comentarios del profesor en clase. F piensa que de alguna

manera el profesor sanciona positivamente su hacer (esforzarse).

En resumen, estos simulacros son puestos en juego de intercambio para el
establecimiento de una relacion intersubjetiva que permita la comunicacion educativa
(el inicio y el mantenimiento). En otras palabras, para que exista una relacion

contractual sobre la cual se relacionen educador y educando. La credibilidad y la

106 Fabbri, Op. Cit. Pag. 34.
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credulidad (supra: 56-59), son parte de este contrato en el cual no solo estd en juego

que se crea 0 no en lo que se dice, sino quien lo dice.

El sustento pues, de estas simulaciones (asumidas por alguien), asi como la base
de la construccion de simulacros (desde alguien para otro) es uno sensible y figurativo.
Y sobre esta figuratividad se establecen los elementos del creer para la continuidad

narrativa de la interaccion misma entre los sujetos educativos.

Contrato de Enunciacion, Contrato Educativo

Un poco mas alla de las bases de una relacion intersubjetiva y de los “creeres”
en juego para la mutua aceptacion de los actantes en la relacion educativa, tenemos
también un contrato generalizado sobre cualquier objeto de saber en circulacion,
relativo a su verosimilitud (como se vio mas arriba) 0 méas bien relativo a su
veridiccion. La verosimilitud planteaba el “parecer-verdad” del objeto cognoscitivo, el
que el discurso del docente tenga una correspondencia con algun referente. Existe pues,
un universo referencial sobre el cual apoyarse,

“se trata de ver como, a partir de estas confusiones, se
realiza la adquisicion progresiva de la "realidad"”, es
decir, de la vision conforme al "sentido comun". Asi, el
concepto de verosimilitud no sélo es el producto
cultural de una determinada sociedad, su elaboracion
exige un largo aprendizaje que da acceso a una

"realidad" del mundo, basada en una cierta racionalidad
adulta.” 1%’

107 Greimas, Del Sentido I1. Editorial Gredos, Madrid. 1989. Pag. 120.
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Es sobre este telon de fondo del “sentido comin”, de la “realidad” que se
plantea las condiciones de verdad de un discurso. En otras palabras, para que un dicho
sea asumido como verdad no basta solo el creer a alguien o el creer de alguien, estos
creeres tienen un trasfondo cultural para aceptar o no algo como verdad. Existe pues,
un contrato social, implicito, que permite en la circulacion de saberes y objetos

& Por otro

cognoscitivo que estos sean tomados como verdad, falsedad o mentira.’
lado, de la cita de Greimas, podemos entrever cdmo el propio proceso educativo es esa
“adquisicion progresiva de "realidad" ”, a lo largo de la vida de un estudiante éste va
insertandose en este universo coman, la doxa, el saber comunitario, el sentido comdn,

la racionalidad adulta.

El discurso didactico entonces al organizar, clasificar, orientar, ordenar,
seleccionar y programar una serie de objetos cognoscitivos, no sélo se apoya en esta
doxa, sino que “organiza su propio universo doxoldgico”, asi:

“Progresivamente, el trabajo de referencializacion tiene,
de hecho, implicaciones en todos los niveles: sobre el
plano modal, pasaje de un discurso enunciado como
probable e incierto (modalizaciones caracteristicas de

los discursos cientificos) a proposiciones apodicticas
(cierto, excluido)” %

Los objetos cognoscitivos, entonces no sélo son organizados y ordenados para
su “entrada” en la clase que se realiza, sino que son presentados de tal manera que su
objetividad no es puesta en duda, sino mas bien reforzada por la doxa. Esto refuerza
también la posicion del docente (su presencia) en la relacion educador-educando. Y
tiene importancia en la instauracion del contrato enunciativo que permite el proceso

educativo.

108 Op. Cit. Pag. 122.
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Entonces, pasando por los contratos implicitos, y los simulacros, tenemos la
veridiccion o el establecimiento de la verosimilitud del discurso del docente, que se
funda en esta doxa, sobre la cual también se establece un contrato propiamente
educativo, es decir sobre los roles de educador y educando, asi como del valor de los
objetos de saber en juego:

“se plantea, en el texto, el simulacro de un contrato
enunciativo entre el enunciador y enunciatario, contrato
que se plantea, mas alld de la veridiccion de los
contenidos particulares, sobre la aceptacion de
semantica fundamental comin a los actantes de la
comunicacién. Es en este nivel que se efectia (al
menos implicitamente) la validacion de los presu-
puestos que comprometen, en su conjunto, estrategia
didactica elegida y, mas particularmente, la seleccion
de los contenidos transmitidos y su axiologizacion. Asi,
el consenso supuestamente adquirido se plantea,
evidentemente, al mismo tiempo sobre la definicion

misma de la carencia a llenar (en el ensefiado) y
aceptacion del hacer cognitivo (del ensefiante)”.

Obsérvese que en la particularidad del contrato educativo se define que es
desde “la esquina” del docente donde se determina qué objetos de saber se haran saber,
y en qué orden, y cuél es su importancia, y como se relacionan; podemos incluso
afiadir que también se define la deodntica especifica que rige cada docente en su curso
(es decir, las reglas y normas de conducta y accion cognitiva que se le plantea al
alumno). Pero sobretodo, se plantea que una caracteristica del contrato educativo, es
que define el rol del ensefiado como sujeto carente, y el rol del ensefiante como sujeto

que llena esa carencia. Aunque tendencias mas “modernas” o “vanguardistas” en el

109 Fabbri, Op. Cit. P4g. 30.
110 Ibidem.
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ambito de la educacion modulen con otros matices este aspecto del contrato entre

profesor y alumno, siempre permanecerian los elementos basicos de esta estructura.*™*

Esta estructura del sujeto carente, y del sujeto de saber como docente, lo
verifica la alumna D en una frase vista antes: “supongo que debe saber y entonces yo copio
y trato de entender lo que dice pero jamas he estado en desacuerdo”. En donde apreciamos
que en virtud del contrato educativo, la alumna “supone” el saber necesario del

docente, “por eso es el docente”, como lugar que ocupa aquel que sabe.

En otros aspectos del contrato educativo también se considera que ademas de
las reglas propias del circuito educativo, se espera (por ambas partes) el respeto a otros
contratos mas genericos de la socialidad elemental, tales como el respeto mutuo, el
bien decir, y la no-agresién. La alumna E nos comenta sobre el profesor A:

Alumna D: Porque, de verdad, falta el respeto bastante a los alumnos, insulta, él puede
expresar sus ideas pero no es necesario que nos esté insultando o faltando el respeto, ¢no?(...)
Muchas lisuras dice, muchas lisuras.

Entrevistador: Pero, ;dirigidas a los alumnos?

Alumna D: Dirigidas a los alumnos, hoy dia mismo nos ha insultado, ustedes son tal y tal, y de
verdad, uno se siente ofendida, a mi me llega que me estén diciendo esas cosas y, tiene que
haber un respeto entre el profesor y el alumno, segln él nosotros lo estamos insultando, segln
él nosotros con hablar le estamos insultando, cuando hacemos bulla en su clase, a eso me
refiero, pero él no tiene porque tomarlo asi, nosotros somos jévenes, conversamos en cualquier
clase, el que no conversemos en una clase eso ya estaria dando evidencia de que nos falta
animo o la juventud ¢qué esta pasando?, mas bien, mas bien estamos conversando y yo no veo
porque él tiene porque molestarse tanto y llegar hasta el extremo de insultarnos y dirigirse a
las cosas que explica con insultos, eso me parece mal, que si que se mueva, que haga sus
locuras, todo eso hace amena la clase pero que no llegue al insulto.

Existe pues un contrato de respeto entre profesor y alumno. Esta alumna siente que el
profesor la esta insultando y ofendiendo con sus palabras y con sus comentarios sobre

los alumnos. Segun el punto de vista de esta alumna, el profesor esta infringiendo el

111 Se debe mencionar que estudiosos y educadores al analizar prospectivamente el rol del
docente en la educacion vaticinan un cambio radical en éste, tal como lo plantea Quiroz en:
Aprendiendo en la era Digital. Universidad de Lima. Lima. 2001. P4gs. 100-103.
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contrato de respeto en la relacion profesor-alumno (;qué no existe este contrato en
cualquier relacion intersubjetiva [interpersonal] de comunicacién?). Como se observa
en el comentario de esta alumna, el respeto es parte de un contrato general educativo.
Parte de los deberes (prescripciones) y los deberes no (prohibiciones) del docente
radica en hablar “bien” (deber decir), y en no ofender (deber no decir). De la misma
manera se puede aplicar este mismo contrato al alumno, quien también debe respetar al

profesor, tanto como esta alumna espera ser respetada.

Otro aspecto del contrato educativo es relativo a las sanciones tanto las
formales del sistema asumidas y ejecutadas por el docente, como las que ejerce el

estudiante sobre el profesor.

Estructuras contractuales y polémicas

El proceso educativo, como toda comunicacion, inicia con un contrato que tiene
sus peculiaridades. No obstante el contrato, eso no libra a la relacion educativa de estar
plagada de conflictos, desencuentros, discrepancias y tensiones intersubjetivas.
Retomemos un poco el que pensar la comunicacion como interactiva es, como ya se ha
dicho, pensarla como eminentemente conflictiva. Esto da lugar a tratar la interaccion
educativa como estructura polémica, asi, no podremos eludir el estudio del proceso
didactico como uno doble:

“La aproximacion estructural exige; por el contrario,
que sean tomados en consideracion al mismo tiempo
los términos positivos y negativos de una categoria; por
consiguiente, que las estructuras polémicas (dadas en
primer lugar o como resultantes de rupturas) sean

tratadas como el polo opuesto de las estructuras con-
tractuales (stricto sensu) y ambas, ademas, como parte
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de una misma organizacién contractual de la
intersubjetividad.” **?

En otras palabras, contrato y conflicto son estructuras de un mismo continuo de
relaciones intersubjetivas (e incluso intrasubjetivas), continuo sobre el que circulan los

objetos cognoscitivos que deben ser atribuidos al educando, o apropiados por él.

Se entiende por estructuras contractuales lo que en el nivel figurativo se percibe
como “‘convenciones benevolentes” u organizaciones contractuales (sentido general)
“benévolas”, conciliaciones, acuerdos, didlogos concordantes, concesiones, convenios,
etcétera (el caso del alumno F que cree que el profesor piensa bien de él) . Por
estructuras polémicas, se observan mas bien disputas, malos entendidos, discordancias,
desavenencias, indiferencias, hostilidades, sarcasmos, etcétera (el caso de la alumna D
y el profesor A mencionados antes puede ser un malentendido, donde alguien ve

hostilidad donde posiblemente no la hay).

Podemos también ensayar otro acercamiento a este continuo de posibles
relaciones polémico - contractuales, un poco méas acad de la variedad figurativa y
discursiva, y como parte de las constantes narrativas, las competencias modales pueden

ser formuladas como estructuras reiterativas, y susceptibles de ser estudiadas.

Mas arriba, al observar diferentes programas narrativos de la interaccion (supra:
41 - 47), no era posible realizar algunas precisiones sobre las competencias que tanto
educador como educando ponen en juego en su interaccion. Es pues, conveniente

aprovechar una confrontacion de las modalidades de la competencia. Ya Greimas

112 Greimas-Courtes, Op. Cit. 1982. P4gs. 88,89
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realiz6 como ejercicio de homologaciones (ver al final el anexo N° 2) la confrontacion

entre deber-hacer y querer-hacer, y de este ejercicio propone:

“una idea de la distribucion de los roles actanciales del
sujeto consintiente:

obediencia activa voluntad activa

voluntad pasiva obediencia pasiva
y del sujeto rechazante:

resistencia activa abulia activa

abulia pasiva resistencia pasiva”
113

Cuadros que resultan particularmente iluminadores para estudiar algunos de los
posibles encuentros entre el programa narrativo del estudiante y el programa narrativo
que se proyecta desde el docente al alumno. Asi se construyen aqui algunas posibles
lexicalizaciones de dichas confrontaciones modales. Entonces podremos plantear estos
cuadros como las posibles “actitudes”, o mas bien “quereres-hacer” del alumno frente a
la autoridad del docente que se revela en “deberes-hacer”. Entonces, podemos imaginar
que una respuesta posible del alumno frente al deber-hacer proyectado desde el
educador puede ser el querer-hacer del alumno, y tendriamos asi un caso de
obediencia activa. Situacion “feliz” por la congruencia y compatibilidad que supone

esta coincidencia modal en el programa de educador y alumno.

De lo que se trata es, entonces, de buscar (por parte del educador) que el

educando tenga una obediencia activa, es decir, que sometiéndose a la sintaxis dedntica

113 Greimas, Op. Cit., 1989. P4gs. 102, 103.
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(metodologia) de la interaccion educativa, también “quiera” hacerlo. A esto se refiere
Fabbri cuando habla de:
“Un programa discursivo autébnomo manipula la
configuracion de modalidades en el ensefiado, con el
fin de hacerlo creer: se tratara de “interesarlo” (por el

uso de las formas figurativas), de “tranquilizarlo” (por

medio del uso de modalidades epistémicas

apodicticas)”. ***

Parafraseando un poco, podemos decir que se trata de manipular la
configuracion de modalidades en el educando para hacerlo querer hacer (el creer lo
hemos revisando antes) y asi obtener su obediencia activa, por participacion voluntaria

dentro del circuito de aprendizaje programado por el docente.

Cuando Fabbri apunta que también se trata de “tranquilizarlo” (expresado en las
cadenas modales que estamos revisando) se puede afirmar que el docente trabaja
contra un no querer hacer, o un no querer no hacer, y en la medida que el docente no
puede manipular esta configuracion modal en el educando, obtendra una voluntad

pasiva, e incluso una resistencia pasiva.

Pero estas situaciones no son mas que posibilidades entre las ocho exploradas

por una de las series de confrontaciones propuestas por Greimas.

Este ejercicio de homologaciones ilumina un aspecto de la intersubjetividad
educativa, ya que en general se puede afirmar que el principio de autoridad depositado
en el educador (su predominio como destinador de saber y poder) hace que del
educador emanen una serie de “deberes hacer” y “deberes no hacer” (prescripciones y

prohibiciones) es decir las obligaciones a las que se someten los estudiantes desde que

114 Fabbri. Op. Cit. P4gs. 32, 33.
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estan en su curso. Por supuesto que esto deja abierto el terreno del “no deber”, es decir
de lo permisible, pero no prohibido, y de lo deseable (desde el docente) pero no
obligatorio. Sobre esta estructura dedntica se presentan las posibilidades volitivas del
alumno, ya sea que su querer entre en conflicto (resistencias), 0 su querer sea
indiferente (abulias), o que su querer o no querer llegue a felices coincidencias
(obediencias). El cuadro de modalidades del deber hacer se puede lexicalizar de la

siguiente forma:

deber hacer deber no hacer

(prescrito) (prohibido)

no deber no hacer no deber hacer
(permitido) (autorizado) **°

También Greimas desglosa la confrontacién de este deber hacer frente al saber
hacer (este juego de homologaciones también se encuentra en el Anexo N° 2). Que
resulta particularmente sugestivo en el caso de la intersubjetividad educativa.

Sobretodo si retomamos un esquema planteado mas arriba:

saber - hacer saber - no hacer
(destreza) (prudencia) (cautela)

no saber - no hacer no saber - hacer
(imprudencia) (torpeza) 1e

Sobre estas homologaciones Greimas indica que nos permiten proponer una

representacion de la aplicacion de los codigos sociales de caracter normativo (reglas de

115 Joseph Courtes, Anélisis Semidtico del Discurso. Gredos, Madrid. 1997. Pag. 152. Se ha
completado los términos deber, poder y hacer en su notacion original como “d”, “p”y “h” y la
negacion que en el texto original era “-” por la palabra “no”.

116 Desiderio Blanco. Texto inédito.
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gramatica, de jurisprudencia, reglas sobre costumbres, cortesia, etc.). En este sentido,
aparece como absolutamente pertinente su uso en el ambito de la intersubjetividad
educativa. Ya que, como se ha visto, las relaciones educador-educando, estan plagadas

de dednticas, reglas y cédigos (practicamente todos los que apunta Greimas).

Asi, Greimas sugiere que esta homologacién podria generar una tipologia de
roles sociales,™’ en el marco de esta investigacion mas bien procuraremos ver como en
diferentes discursos educativos podemos apreciar los contratos y conflictos que
aparecen por debajo de diversas expresiones de los diferentes actores de la
comunicacion educativa. Qué es lo que ocurre con el educando que no sabe hacer, pero
que esté sujeto a un deber hacer; o a partir de las lexicalizaciones podriamos hacer otra
lectura; este educando estaria frente a lo prescrito en donde su competencia es la de la
torpeza. Entonces frente a una posible rigidez de lo prescrito, el alumno realizara
necesariamente una torpeza, si en efecto no es competente, y esto eventualmente
(segun el contrato educativo) llevara a una sancion para el alumno. Continuando con
los ejemplos, la represion que supone que frente a una destreza (saber hacer) por parte
del educando se imponga una prohibicion (deber no hacer), este esquema puede ir
desde una simple necesidad didéctica (evitar que un estudiante “avance” mas que el
promedio de su grupo) hasta el manejo “dictatorial” por parte de un docente en impedir
a sus alumnos tomar la palabra, o simplemente cuestionar algin punto de la exposicion
del profesor. Menos conflictiva se presenta la confluencia de una destreza con la

prescripcion por parte del docente, la prudencia (saber no hacer), con lo prohibido

117 Lo que podria dar lugar a una tipologia de roles del educando, en nuestro caso. No obstante,
se considera que dicha tipologia requiere de un universo de casos estudiados sobre el cual
proponer recurrencias. Tal como lo realiza la escuela greimasiana en torno al comportamiento de
los usuarios del metro de Paris, en la investigacion dirigida por Jean-Marie Floch, en el texto:
Semidtica, marketing y comunicacion. Paidos. Barcelona. 1993.
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(deber no hacer), o la torpeza (no saber hacer) del estudiante con lo autorizado (no

deber hacer) desde el profesor.

Greimas deja abierta otra serie de homologaciones (que hemos completado en
el anexo N° 2) que él no desarrolla, sobre la base del mismo deber proyectado por el

docente y relativo al poder del alumno:

poder hacer poder no hacer
(libertad) (independencia)

no poder no hacer no poder hacer
(obediencia) (impotencia) '

Homologaciones que también podemos leer como antes, aunque podemos
plantear una nueva pregunta, todas estas confrontaciones modales de orden narrativo,
tendran a su vez multiples manifestaciones en el nivel discursivo de cada relato; la
pregunta es ¢(Como aparecerd la confrontacion de la independencia en el alumno,
frente a una prescripcion (deber no hacer) por parte del docente?. Es mas, en el ambito
del poder (competencia) del alumno, ;Qué ocurre con la categoria de la soberania
(libertad e independencia) dentro del marco de una relacion educativa muy
convencional?, ¢;Quedara sometida por el necesario ejercicio del poder por parte del
docente?. Ya que hemos visto ampliamente como el poder se concentra en el docente
en el relato educativo, eso no implica automaticamente que el educando sea
necesariamente un sujeto del no poder o sumision (obediencia o impotencia). Esta
lectura del hacer (aqui modalizado por poder) en el alumno, puede referirse a hacer o
no hacer las actividades prescritas por el docente, o las cosas prohibidas por el

mismo. Enfocado desde la dedntica educativa, no hacer lo prescrito o hacer lo

118 Courtes. Op. Cit. Pég. 151.
102



prohibido son parte de una “rebeldia”, o “desobediencia”, que merecen por tanto una

sancion (un castigo). Ampliaremos luego esta reflexion relativa a la sancién.

La teoria de las modalidades ha sido ampliamente desarrollada dentro de la

escuela semiotica greimasiana (acabamos de revisar brevemente el planteamiento del

propio Greimas al respecto). No obstante, existen otras maneras de abordar su estudio.

En los limites de este estudio, aplicaremos con cierta libertad (poco ortodoxa, como se

puede haber percibido) diferentes perspectivas, en el afan de ubicar “nudos” de estudio

en la intersubjetividad educativa.

\olviendo sobre el enfoque de los contratos y conflictos, nos parece pertinente

retomar un planteamiento de Blanco y Bueno, quienes propusieron dos tipos de sujeto

segun la generacién modal:

“El contenido de las modalidades se modifica en

funcidn del orden adoptado. En la secuencia:
/querer-poder-saber/

en la que “querer” rige el saber, el querer instala la

identidad del sujeto, derivando su estatuto de sujeto

operador de la afirmacion de su identidad...

Afirmar la secuencia /g-p-s/ es negar un cierto tipo
de racionalidad (el sujeto cartesiano, racional) y es
negar también la posibilidad del intercambio y del
contrato. La secuencia /g-p-s/ afirma un tipo de sujeto
que puede ser definido en funcién de la basqueda que
implica el “querer”. Este “querer” dominante remite al
sujeto de deseo (en sentido freudiano). El “saber” en
este caso es un saber practico. Uno sabe lo que necesita
para hacer lo que quiere. Asi, el que aspira a ser aboga-
do, quiere un saber (conocimiento de las leyes) par
poder actuar en la sociedad.

Por el contrario, en la secuencia:

/saber-poder-querer/
El “querer” es instaurado por el “saber-poder”. Este
“querer” remite a un programa acabado y promueve
una relacion pasado-presente (...) Este sujeto puede
participar en la economia del intercambio, ya que es
capaz de firmar un contrato. En este caso el “saber” es
tedrico y reflexivo. Lo que el sujeto quiere hacer esta
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determinado por su conocimiento de las cosas y de las
situaciones. Es el sujeto sometido a las normas que
conoce. Asi, por ejemplo:el ciudadano que conoce sus
derechos (sabe), puede comprometer su voluntad (su

guerer) en un contrato de trabajo o de compra-venta”
119

En la interaccion educativa el primer sujeto descrito, como sujeto de /querer-
poder-saber/, sera un sujeto que participara mas de las estructuras polémicas que de las
contractuales (stricto sensu). Este seria lo que en los esquemas anteriores corresponde
con el sujeto activo, que tiene alguna voluntad, ya sea de querer, o de querer no, y que
en la logica de este Ultimo texto plantea un sujeto “no inclinado” (sin la disposicion) a

realizar contratos y concesiones, en otras palabras a no someterse a algun deber. 2°

En cambio el sujeto configurado por /saber-poder-querer/, como dice la misma
cita, es “capaz de hacer contratos” y “de comprometer su querer (voluntad)”. Este
sujeto que se basa en el “saber” para actuar, y para “querer”, es el que (de “quererlo”)
se puede comprometer en la interaccion educativa y los respectivos contratos. Ahora
bien, esto supone que el educando tiene la capacidad de someterse voluntariamente a
algn contrato, mas que a ser simplemente pasivo de un contrato unilateral impuesto

desde el docente.

Un ejemplo de sometimiento voluntario a la estructura del sistema educativo lo
podemos ver en el alumno F en los siguientes extractos de su entrevista:

Entrevistador: ;Como te evaluarias tu en este curso? (Cosmologia)

Alumno F: En verdad, si te soy sincero, estoy un poquito mas abajo del promedio, que no deberia.
En verdad estoy un poquito vagando, no estoy esforzando mi cerebro como debo. Aunque sus
pruebas sé que son faciles. Las preguntas serén dificiles, pero el contenido si es facil.

119 Blanco-Bueno, Metodologia del Andlisis Semidtico. Universidad de Lima, Lima. Pags.
104,105.

120 Esto abre la pregunta: ;Serd esta la configuracion de generacién modal en el autodidacta,
quien se “mueve” mas por voluntad propia sin afectacion de deberes externos?
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Entrevistador: ¢Por qué sientes que debes esforzarte?

Alumno F: Bueno, es una pregunta comprometedora, me parece que asi debe ser ....

Entrevistador: ¢Por qué?

Alumno F: A mi me parece que no necesariamente tu tienes que saber solo lo de tu carrera. Me
parece que un profesional completo debe saberse manejar en cualquier campo, no sélo en su
carrera.

En este caso vemos que el alumno sostiene un creer deber saber del profesional
“Me parece que .. debe saberse manejar ...”, profesional que €l quiere ser y demuestra
estar interesado en saber, en funcion del deber que se impone a si mismo, asume esto y
por lo tanto quiere saber. Segun él, no esta esforzando su cerebro como debiera. Asi
tenemos un alumno que participa del esquema de deberes del sistema educativo, ya que
en este sistema el alumno debe aprender (debe hacer), y el asume este deber y lo hace,
esto lo convierte en un obediente activo, y que al asumir el deber, compromete su
querer. Se trata pues, de un sujeto capaz de hacer contratos y comprometer su querer,

tal como se podia proyectar desde las cadenas modales que plantea Blanco.

No obstante estas posibilidades modales, la imposicion del contrato educativo
es la estructura habitual del sistema educativo (en la educacion superior, se presume
que mientras mas superior menos impuesto el contrato, como el caso del alumno F; no
asi en los niveles béasicos donde el educando esta sujeto plenamente a las prohibiciones
y prescripciones del sistema), tal y como lo mencionara Barthes (Loc. Cit. Pag. 52)
“La escuela es una estructura de coaccion... La clase implica fatalmente una fuerza
de represion” La universidad (sobretodo en sus niveles elementales) tampoco escapa a
esta estructura modal de contrato unilateral, ya que el estudiante universitario es sujeto
del deber antes que del querer al inicio de sus “estudios generales”, no se trata de
temas (u objetos cognoscitivos) que €l “quiera” estudiar (o apropiarse) y por lo tanto de

“haceres” que desee realizar.
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Capitulo 5
LA SANCION DIDACTICA

En la formulacion del esquema narrativo, se le otorga a la sancion la fase final,
la sancion es lo que corresponde a la “retribucion” que otorga el Destinador en funcion
de la performance realizada. Esta performance es evaluada de acuerdo al contrato que
establecio la manipulacion a la que dio origen el Destinador.

“Una vez establecido el contrato entre el destinador y el
Destinatario-sujeto, este pasa por una serie de pruebas
para cumplir los compromisos asumidos y se
encuentra, al final, retribuido por el propio Destinador

que, de este modo, aporta también su contribucion
contractual.” %

En el dominio de la comunicacion educativa, el considerar la relacion educativa
ya sea segun la diada Destinador-Destinatario, 0 segln la pareja Sujeto-Antisujeto,
tiene implicaciones diferentes en lo que al analisis se refiere, esto ya ha sido revisado

(supra). No obstante, el planteamiento clasico de la sancion asigna estos términos para

los roles de la sancion.

Repasaremos entonces, los conceptos elementales de sancién a nivel
semionarrativo a la par que sefialamos algunos de estos roles (intercambiandose

sucesivamente) en la relacion Educador-Educando.

De acuerdo a la teoria clasica, la sancion se lleva a cabo en dos dimensiones,
pragmética y cognoscitiva. La sancidon pragmatica se basa en un juicio ético, “juicio

sobre el hacer” del destinatario; es decir, que el destinador opera la modalidad del
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creer sobre los actos o la accion del destinatario. Esta operacion del creer se realiza en
base a un “sistema axioldgico (de justicia, de buenas costumbres, de estética, etc),

implicito o explicito, tal como al menos ha sido actualizado en el contrato inicial.” *#

La sancion cognoscitiva, en cambio, “€S un juicio epistémico sobre el ser del
sujeto y, mas generalmente, sobre los enunciados de estado que este rige gracias a las
modalidades veredictorias y epistémicas”.*?® El juicio (sobre el ser del destinatario) es
una modalizacion del creer sobre el ser del destinatario en el caso de la sancién

cognoscitiva.

Entonces, tenemos un creer ser (en realidad un simulacro sobre el educando)
que se formula como juicio y sancidn cognoscitiva, y un creer ser hacer (sobre la

performance del educando en el seno del curso).

Quezada nos propone una ilustracién de lo dicho hasta aqui sobre la sancion:

“Mientras tanto, el héroe-investigador se vera inmerso
en una tension epistémica y veridictoria pues el autor
del delito se refugiard en la posicion del secreto: es
culpable pero desarrolla una serie de tacticas y estrate-
gias para no parecerlo. Como correlato de esto, se
manifiestan las posiciones de los “sospechosos” todos
aquellos que, aungue no-sean culpables, lo parecen. A
partir de esta situacion hay dos salidas; la negativa
implica la confusion del investigador y, como conse-
cuencia, la permanencia del culpable como sujeto
escondido. Como los héroes de la T.V. son infalibles,
esta posibilidad paradigmatica no se da. Mas bien la
salida es positiva, el culpable por “a” o “b” razones
deviene sospechoso (no-ser-parecer) luego se delata
(parecer-ser)...” 14

121 Greimas - Courtes, Op. Cit. 1982. Pag. 276.
122 Greimas - Courtes, Op. Cit. 1982. Pag. 346.
123 Ibidem.

124 Quezada, Op. Cit. 1991. P4g. 218.
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Asi como en las historias policiales, en nuestro relato educativo, es el docente,
el educador el que sanciona cognoscitivamente al educando, en base a la inmanencia
detrds de la manifestacion de sus acciones. De acuerdo al contrato educativo el
educando realiza una serie de actos cognoscitivos y pragmaticos, actos que también
son programados desde la posicién destinadora del proceso educativo (el docente, a

partir de una metodologia pedagogica).

Es en base a la performance realizada por el educando a lo largo del proceso
educativo (los actos programados) que el docente “evaltia”, juzgando cada acto con un
juicio “creer-hacer-bien” o “creer-hacer-mal” (y los matices intermedios) por parte del
educando. Sobre la sintagmatizacién de estos actos (del discente) y sus juicios por
parte del docente, es que éste construye un creer-ser sobre el educando. El docente
opera el ejercicio del creer (una interpretacion) sobre los actos del educando, su
performance, para desarrollar un juicio epistémico de cada educando (el creer luego se
convierte en un saber-ser sobre el educando). A lo largo del proceso educativo este
creer-ser sobre cada discente se modifica en base a sus actos (o se ratifica) y a su vez
este creer-ser influye en el juicio de cada acto (sintagmaticamente posterior) que

realice el educando.

De manera que para el docente, al inicio de un curso, los alumnos son
“sospechosos” (tal y como para el policia del ejemplo), es decir sujetos de un
simulacro asignado por el docente, ejercido sobre el parecer de los alumnos, y su
comportamiento inicial frente la “catedra” del profesor. Entonces se asignan
inicialmente “sospechas” (aquel parece buen alumno, ese otro parece flojo, ese parece

inteligente, etc.) Tal como lo discutimos anteriormente (supra pag. 53) el docente

108



postula estos simulacros, que son verificados o desmentidos de acuerdo a la

performance cognoscitiva del alumno.

Limites y tipos de sancion didactica desde el docente

La evaluacion, el juicio que realiza el docente sobre la actividad del educando
se realiza sobre un determinado limite cognoscitivo. Recordemos que (en general)
cuando hablamos de actividad del educando nos referimos a un ejercicio
fundamentalmente cognoscitivo; que la carencia a llenar en el educando es una de
orden del saber y como objeto de saber es mensurable.** La sancion tiene como limite
su propio contrato fundador, asi cuando un docente desarrolla un curso, €l se plantea (o
le plantean) una serie de objetivos pedag6gicos, que debe lograr, en otras palabras:
saberes (saber ser, saber hacer, supra: 30-36) precisos a adquirir por parte de los

estudiantes.

Tal y como lo hemos revisado, la sancion se presenta en el proceso didactico en
los exdmenes, pruebas o practicas que programa el docente para ejecucion por parte de
los alumnos. Estos tienen por propoésito “medir” o “calcular” saberes especificos en el
educando. Saberes que son definidos de antemano, de los cuales carece el educando al

inicio del proceso, y con los cuales debe conjuntarse al final del proceso.

125 Tal y como lo propone Fontanille en su analisis sémico del /saber/, al afirmar que se trata de
objetos dicretos (Fontanille, Op. Cit. 1987b. Pag. 28) y también en su ensayo ‘“Propuesta para una
topica de caracter antropomorfo” (Fontanille, Op. Cit. 1994. Pag. 176).
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El objetivo es entonces, la competencia (generalmente cognoscitiva) que el
educando debe adquirir durante el proceso educativo, otra cosa es el criterio con el cual

se evalla (se juzga) los examenes y pruebas:

(3

. el objetivo operacional la mayoria de las veces es
confundido en la terminologia con el criterio de
evaluacion. El criterio es pues, la performance dptima del
alumno, para juzgar en Gltima instancia la competencia
adquirida.” '

Ese es el limite que se plantea para la sancién, para el juicio sobre el saber
adquirido o no por el alumno. Ahora bien, esta competencia (cognoscitiva) del
estudiante, de manera que pueda ser “observada” por el docente debe convertirse en
performance, en ejecucion, en acto: “Asi pues, un objetivo no es operacional a no ser
que corresponda a una actividad concreta, si define un “comportamiento observable”:
no se trata ya mas de competencia, sino de performance™?’, de esta manera, los
examenes, pruebas, test, examenes, practicas proporcionan un acto planificado y
controlado por el docente para que el alumno ejercite (performe) su competencia

adquirida.

Las evaluaciones se distribuyen en tres tipos, diagndstica (o de entrada),
procesal (o0 de formacion) y la evaluacion final. La primera de estas permite saber
cudles son los saberes ya adquiridos por el alumno, y cuales son los que le falta, en
otras palabras definen al alumno como carente de una serie de competencias, que son
precisamente, las que se procura completar (conjuntar con) en el estudiante. La

evaluacion de proceso corresponde a lo aprendido (o no aprendido) en el desarrollo del

126 Fontanille, “Pour changer, commencer par la fin”. En: Le Bulletin N°42, Paris, Groupe de
recherches sémiolinguistiques (EHESS) y el Institut de la Langue Francaise (CNRS). 1987. P4g. 6.
La traduccion es de mi responsabilidad.

127 Ibidem. La traduccion es de mi responsabilidad.
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curso. En otras palabras, el docente averigua que competencias (de sus objetivos
planeados) ya ha adquirido el estudiante, y cuales ain no. De esta manera puede
disponer de sus clases (exposicion, tematica, ejercicios), y de ajustar (segun sea el
caso) la marcha y avance (ritmo, discurrir isotépico) de su curso. La evaluacién final,
es la que juzga la carencia (disjuncion) o la posesion (disjuncién) de los saberes y
competencias en el estudiante que se programo al inicio del curso. Esta es pues, la que

corresponde stricto sensu a la sancion del esquema narrativo.'?®

Se puede apreciar que el término sancidn, entonces ha sido usado de manera
bastante libre al afirmar que los exdmenes y pruebas sirven para producir la sancion.
En ese sentido hemos jugado con el término juicio que tiene una aplicacion mas amplia
dentro del recorrido de nuestros personajes en la interaccion didactica, ya que se trata

entonces del ejercicio del creer.

Practicamente todas las performances programadas por el docente como parte
del proceso educativo (trabajos, examenes escritos y orales, asignaciones, monografias,
practica, exposiciones) “tienen nota”, son “calificados” por el docente en base a una
escala numérica en la cual la cifra mas alta corresponde a una sancién pragmatica de
“recompensa’ al educando por una “buena” performance, es decir, por su cercania a la
performance Optima preestablecida. Ahora bien, esta calificacion se realiza segin un
contrato previo de lo que se considera “buena” performance, que de no estar claro para
docente y discente generara conflicto entre ambos (un desacuerdo sobre el juicio que
representa la nota, y el valor de la performance del alumno). Estas evaluaciones tienen

caracter veredictorio, permiten al educador acercarse a saber sobre el ser del saber'?®

128 Ibidem. La traduccion y paréfrasis es de mi responsabilidad.
129 S2 saber ser [S1 saber (ser/hacer)].

111



en el educando (tomando como supuesto que el educando performa “lo mejor que
puede”). En base a este tipo de metasaber (ya que se trata de un saber - saber, S2 saber
[S1 saber])*® el docente establece (y reconoce) al discente que “sabe” y al que no (al
que esta conjunto o disjunto con el objeto cognoscitivo), lo que invita inmediatamente
en el docente a juzgar (sancionar) sobre esos estados evaluados; asi “el que sabe” es un
“buen alumno” y “el que no sabe” es “un mal alumno”. Este juicio desencadena la
sancion pragmatica: la nota o calificacion numérica antes descrita, que serd un nimero
mayor como “recompensa’” al “buen alumno” y el “castigo” para el “mal alumno” sera
un nimero menor (mientras mas lejos la performance del alumno del 6ptimo esperado

menor serd la nota).

Por supuesto que esta primera aproximacion aparece como maniquea. Ya que
no se trata de evaluar la “bondad” o “maldad” morales o éticas sino que los términos
bien y mal son aplicados dentro de la isotopia de la eficiencia'y desempefio del alumno
en relacion a las evaluaciones propuestas por el docente. La alta eficiencia, y buen
desempefio  cognoscitivos (generalmente) suponen necesariamente una nota

(numéricamente) alta, y la poca eficiencia 0 mal desempefio una nota baja.

Todos los mecanismos mediante los cuales provoca una performance de los

alumnos (que figurativamente pueden ser muchos, cuando el profesor “toma practicas

2 (13 29 e

o examenes”, “pide trabajos por escrito”, “‘exige exposiciones orales”, etc.) apuntan,

sirven para que el docente crea (creer) sobre el ser del educando, ya sea un héroe o un

131

traidor.””" El primero se puede expandir figurativamente como un “alumno excelente”,

un alumno “inteligente” o “rapido”, “aplicado” o ‘“constante”, ‘“estudioso”,

130 También llamado saber metasemidtico por Fontanille, Op. Cit. 1987b. Pags. 42 — 44.
131 En términos del modelo proppiano.
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“desenvuelto”, “motivado” o “interesado”, etc. En el otro extremo, figurativamente:
“un pésimo alumno”, el “bruto” o “tonto”, “descuidado” o “inconstante”, “timido”,
“desmotivado” o “desinteresado”. Ambos extremos vistos asi (figurativamente)
invitan a realizar todo un continuum de alumnos tipo intermedio: el “inteligente” y
“desmotivado”; el “estudioso” y “desmotivado”; el “desenvuelto”, “interesado” pero
“Iinconstante” y asi, las posibilidades aumentan a lo largo del continuum (con tantas

posibilidades como actores-alumnos pueda haber) tantos, como alumnos existan en

nuestro relato educativo.

No obstante este despliegue discursivo, puede apreciarse que la sancién del
educador sobre el alumno estd sujeta a una metodologia, debe tener un “rigor
académico”, esta sujeto a la deodntica del proceso (deber-ser) establecido por la
institucionalidad del sistema educativo y la sociedad, coerciones estas que forman parte
de la especificidad del contrato educativo. Esta evaluacion debe no (prohibicion)
efectuarse afectivamente (influida pasionalmente), ya que eso haria que las sanciones
pragmatica atribuidas a los alumnos puedan no corresponder con el contrato educativo
(“nota alta al buen alumno” y viceversa), atentaria contra la “objetividad y/o justicia”
de las calificaciones. A su vez, el alumno al recibir la “nota” sanciona la sancioén del
docente, es decir, evalia su “justicia” de acuerdo al contrato educativo. Primero
reconoce si es o no la “nota” que seglin contrato le correspondia, (actla como juez de
su performance) (actancialidad sincrética), se autosanciona y luego coteja con la
sancidon que subtiende la “nota”. Segun este cotejo reconoce al educador como “justo”

0 “injusto” (sancidén cognoscitiva).

Consideramos que esta evaluacion programada y planificada desde el quehacer

del docente (sobre sus objetivos pedagdgicos) es la que evalla el proceso educativo
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mismo, en su funcion principal (supra: 47, 48). No obstante, no es el Unico juicio, ni
siempre es el que prima en una sancion final (coincidentemente: final dentro del
esquema narrativo, asi como punto terminativo en la disposicion temporal del discurso

educativo).

Los juicios ejercidos por el docente son diversos, por eso proponemos un
listado (no exhaustivo, ni desarrollado) de ejes sobre los cuales el docente puede
ejercer sanciones, 0 juicios, algunos son sistematizados por la dedntica del sistema
educativo, o a veces por la deontica particular de algin docente en su ejercicio

didactico (recuérdese que se trata de pareceres desde el docente):

Ejes de sancion desde el docente

e Eje de la competencia temética (relativa a objetivos pedagogicos)

La que se acaba de revisar en las lineas previas.

e Eje de la evaluacion de su competencia receptiva
Ya sea el alumno desde “atento” hasta “distraido”, con los matices intermedios que

correspondan al grado de atencidn por parte de los estudiantes.

e Eje de la competencia linglistica
Seglin si el manejo idiomatico es “pobre”, “inadecuado” y “pésimo” hasta si el
dominio del idioma es “rico”, “preciso”, “apropiado”, y ‘“excelente”. También
comentan los docentes: “redacta muy bien, tiene un amplio vocabulario”, o “este chico

tiene facilidad de palabra, explica de manera muy ordenada y clara”.

114



e Fje de la competencia semantica (saber enciclopédico, o “universal”)
Lo que se da en llamar “cultura general”. Habitualmente se escucha por parte de los
docentes comentar sobre la escasez de conocimientos “universales” por parte de los
alumnos: “no tienen cultura general”, “los chicos no leen ni el periddico, no saben ni de

actualidad”.

e Eje habilidad (competencia) intelectiva
Es decir, de la “rapidez” con que un alumno comprende y entiende los conocimientos
propuestos por el docente. El eje se articularia del rapido al lento, o del “mosca” al
“corcho” en el argot peruano. Incluso profesores comentan: “esta chica es muy lenta

para entender”, “ese alumno tiene gran facilidad para comprender el tema, pero no sabe

explicarlo” (lo que aludiria a su incompetencia de expresion lingiiistica).

e Eje de la creatividad (en la comprension y uso de los saberes, y resolucién de
problemas)

Segun la naturaleza del curso o tematica, puede aparecer este eje, ya sea segun la

“originalidad” para solucionar un problema propuesto (quizé incluso de alguna manera

no prevista por el docente). O incluso segin la “creatividad” que se demanda del

alumno para proponer “una campaiia publicitaria” o “un guidn de cine”.

e Ejede lalaboriosidad y esfuerzo
El trabajo y performance de un alumno puede ser calificado de “original” y de “gran
capacidad creativa”, pero a su vez de “poco esfuerzo”. El alumno puede ser “muy

laborioso” o “poco esforzado”. Los comentarios suelen ser: “ese alumno es trabajador
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y afanoso, pero poco brillante”, también “este chico es inteligente pero es muy vago,

parece que no le importa”.

e Eje del comportamiento social, trato
Desde la deontica didactica se clasifica el comportamiento individual, como

29 (13 79 e 99 Cer 99 ¢¢

“respetuoso”, “amigable”, “patero”, hasta el “callado”, “irrespetuoso”, “conchudo” o
“insolente”. Se observa que este eje tiene una fuerte carga pasional. Ocasionalmente
los docentes realizan este tipo de ejercicio sobre sus alumnos al comentar: “buen
muchacho”, “linda persona”, o “esa muchacha es una conchuda, entra y sale del salon
constantemente”. También se observa y juzga sobre casos (alumnos) diferentes: “ese

muchacho es extrafio, parece que no puede quedarse quieto”, o “esa chica es muy

habladora, pregunta y participa, pero no dice nada concreto”.

Sanciones o juicios por parte del educando

Por otro lado, desde el sujeto “protagonista” del proceso educativo como se le
ha llamado mas arriba, existe también un ejercicio de sancion (del creer), en este caso,
sobre el hacer del docente (sobre su hacer-hacer y sobre su hacer-creer). De la misma
manera que el educador lo sanciona pragmatica y cognoscitivamente sobre su hacer y
ser, asi el educando sanciona sobre el “bien o el mal hablar” del docente (en este caso
su competencia lingiiistica, por ejemplo), sobre si es “aburrido” o “interesante” e
incluso “gracioso”, como juicio de valor (pragmatico, ético, o patémico). Sobre el ser
del educador se juzgara (creerd) que este es (v.g.) “buena gente” o “seco y poco
amable”, esta vez como juicio cognoscitivo. Todo este entrecomillado alude pues, a un

recorrido figurativo expandible teméaticamente a lo largo de varios ejes con dos
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extremos, uno siempre positivo (euférico) y el otro negativo (disférico). De manera
general, se tiene, el “buen profesor” y el “mal profesor”. Eje en el que se incluyen

2 (13

rasgos figurativos como; “no se entiende lo que dice”, “sus examenes son faciles”,
29 ¢

“pide muchos trabajos”, “exige mucho” e incluso “cree que su curso es el Unico que

existe” aludiendo a un exceso en las exigencias de un profesor, visto asi por el discente.

El primer juicio, en el discurrir del proceso educativo, que realizara el educando
con respecto al docente tiene que ver necesariamente con “entender lo que dice el
profesor”. Esta evaluacion se realiza sobre la base de dos competencias y performances
linguisticas (lengua natural y un codigo especifico: referente al tema o contenido del
curso), la del educador y la del educando. En el caso del educador seré su competencia
y performance para “decir”, para el manejo de una lengua natural, y las deformaciones
propias de una isotopia tematica particular (el manejo y dominio de un metalenguaje
especifico correspondiente a un conocimiento particular). Sin embargo, es posible que
siendo el docente competente en ambos dominios su performance didactica no logre en
el educando ni la atencion (mira y captacién sensibles) ni la comprension (la

construccion del saber en el alumno, la conjuncion cognoscitiva).

Este es sdlo uno de los primeros juicios a nivel intersubjetivo, pues a nivel
actorial el educador es actante sincrético: performante y juez de su propia performance,
sancionando su propio hacer-creer (lo que equivaldria discursivamente a “escucharse”,

o “mirarse” si fuera posible).

De la misma manera, en el alumno hay una competencia linguistica y tematica

receptivas, para “entender” lo que viene del docente, pero puede realizar una “pésima”
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recepcion, “se distrae”, “no pone atencion” (supra ver vs. mirar, y oir vs. escuchar, pag.

14, 15).

La posibilidad de esta sancion por parte del educando no sélo depende de su
performance receptiva durante el discurso del docente, depende también del simulacro
(supra, interaccion) que se haya forjado el educando del educador, de las atribuciones
factitivas, modales, sensibles y patémicas (emocionales) en la representacion en el
educando. En otras palabras, el alumno espera una competencia y una performance por
parte del educador, tanto a nivel cognoscitivo como también en un nivel més sensible y
primario (su timbre de voz, su manejo de la entonacion, apariencia fisica, gestualidad,
etc.). A partir de esta espera, el alumno contrasta con el ser (modalizaciones
calificativas) del docente y su hacer ser (la ejecucion de su “catedra”), para generar un
juicio (sancion) del docente en los diferentes ejes o aspectos de su presencia y

performance.

Para el educando, no existen coerciones deonticas para el juicio que hace sobre
el ser y hacer del docente. Se puede afirmar que la sancién del docente estéa controlada,
0 si se quiere “reprimida” por una sintaxis deontica del proceso mientras que la
sancion del educando esta “libre”, no sujeta a esa deontica, pero si a una particular; la
de sus propios axiologias e ideologias, sobre las cuales se fundan sus juicios éticos; y

también sobre los esquemas (de diferentes niveles) de su espera.

Los juicios ejercidos por el alumno son diversos, por eso proponemos (al igual

que con el docente) un listado (no exhaustivo, ni desarrollado) de ejes sobre los cuales

el estudiante ejerce sus sanciones, 0 juicios:

118



Ejes de sancion desde el alumno

Desde el alumno sobre el docente

e Eje del dominio y uso lingistico
Al igual que en el docente, el alumno también opina, juzga sobre el manejo idiomatico
del docente (por ejemplo, vocabulario), y paralelo a esto también se evalGa la diccion,
claridad y manejo de la entonacion del docente (tal como se revisO para desde el

docente sobre el alumno).

Nos parece interesante afiadir el término uso, porque no se trata solo del
dominio idiomatico, también de las bromas, jergas de los cuales haga uso. La alumna E

nos comenta sobre el lenguaje que usa el profesor A:

“No me cae el profesor de verdad, mira, una cosa es gque sea con nosotros amigos y otra cosa
s que nos insulte porque muchas lisuras utiliza y es falta de respeto a los alumnos, al comienzo
si lo detestaba al profesor, luego ya me he dado cuenta sera por la edad que se yo, que él es asi
0 no se como lo habran criado, de verdad, pero alla él tiene esa personalidad deformada y esta
mal.”

Esta alumna sefiala y sanciona negativamente el uso linglistico del profesor
como ofensivo e insultante ya que segun ella ese profesor usa lenguaje soez. Este seria
un extremo de un eje de juicio sobre el uso de lenguaje, el eje iria de respetuoso hasta
ofensivo, insultante pasando por algunos calificativos intermedios como: solemne,

amical, normal, “patero”, chabacano, vulgar, etc.

e Eje del dominio tematico
El alumno también juzga sobre el manejo del profesor en el tema de su exposicion. Es

decir, es posible que un docente tenga mal manejo idiomatico (el eje anterior) pero
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demuestra un gran dominio del tema, y viceversa. Por ejemplo el alumno F nos dice

sobre uno de sus profesores:

“Pienso que sus exposiciones y clases estan bien elaboradas y que td puedes criticar. EIl siempre
tiene sus armas ocultas, siempre esta preparado con sus instrumentos. Por ejemplo uno dice: "No
profe de acuerdo con esta teoria... - Ah, si alumno, con esta teoria.." y te coloca nuevos
conceptos, o si viene otro alumno y dice: "no profe de acuerdo con este libro... " y €l dice: "Oh si
ese libro, yo lo he leido...." 0 sea no s6lo se basa en la separata, sino que se basa en otros
instrumentos, otros libros, nuevas lecturas..”

Es decir, que el alumno cree que el profesor domina su tema y que se prepara con otras
lecturas que se extienden fuera del curso. EI alumno observa que cada vez que alguien
le pregunta algo diferente, el profesor sabe y esta listo a absolver las dudas de los
alumnos. Este profesor encaja con el esquema del sujeto de saber que puede llenar la

carencia de saber en el alumno.

e Eje del ejercicio evaluatorio (como califica el profesor)
Aqui el alumno “juzga sobre el juicio” del docente, es decir, opina si la “nota” que el
profesor le atribuye a sus performances (examenes, trabajos, etc.) son justas 0 no, son
“bajas” o “altas”. En este sentido la alumna D nos comenta: “Por ejemplo, yo pienso
que merezco quince, me ponen once, una cosa asi pues, para mi eso es corregir
bajo.” Esto tiene que ver con la espera del alumno sobre su nota y su “autosancion”

sobre su propia performance.

e Eje metodoldgico (de la programacion de temas, objetivos y evaluaciones)
El estudiante puede cuestionar, o juzgar sobre los objetivos del propio curso, el orden
de los temas a tratar, asi como sobre la naturaleza y estructura de las propias
evaluaciones que programe el docente. Si bien es cierto, este tipo de ejercicio por parte
del alumno supone una mayor competencia cognoscitiva, tal que no solo tiene

conocimientos del curso, sino que comprende que éste sirve para construir en él mismo
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una competencia mayor. Este tipo de ejercicio evaluatorio por parte de un alumno
podria ser esperarse en un nivel superior de educacién (postgrado, maestrias,
doctorados) y no tanto en niveles iniciales o basicos (educacion primaria, secundaria, e
incluso pregrado). Tal parece que las tendencias contemporaneas en la educacién (asi
como Ya antiguas escuelas pedagogicas como el constructivismo) se orientan hacia la
formacion de un alumno mas critico, donde se construye deliberadamente la capacidad

del alumno de juzgar sobre estos y otros niveles de su propia formacion.

o Fjede la “exigencia”
Es decir, que se juzga también sobre si el profesor es “exigente” o “relajado”. Puede
estar relacionado con lo anterior, aunque no necesariamente. Asi un docente puede ser
“relajado” e igual calificar “bajo”. O bien, como nos dice la alumna D, nuevamente:
“porque hay otros que te corrigen bajisimo, el de castellano es uno de ellos que
corrige més bajo, tienes que rajarte.” Donde se aprecia que corrigen “bajo” porque son
“exigentes”, la exigencia, aqui es aceptada y sancionada positivamente. También con el

alumno F conversamos:

Entrevistador: ;Qué opinas de sus exdmenes?

Alumno F: Es un desgrac... (risas) no, no, es muy exigente, el tiene ahorita tres secciones de
cosmologia, y yo he sido uno de los afortunados, que ha salido aprobado con 11. En una seccién
ha aprobado a tres no més, en otra cinco, y en la mia 10, sdlo dos con 16.

Entrevistador: ;Qué piensas de la nota que pone?

Alumno F: Bueno, tu ya sabes pone bajo. Pero en verdad tiene raz6n, aunque sus preguntas son
bien elaboradas, en verdad tiene razon al corregir, no tengo porque quejarme.

No siempre la exigencia serd bienvenida, puede tener en otros discursos, sanciones
negativas por parte de los alumnos, cuando se la considera “desmedida” o

desproporcionada. La alumna E nos comparte:

“en Historia, la profesora XX, (...) era demasiado exigente para corregir, unas pruebas
demasiado..., jque creia?, seguro creia que éramos historiadores, unas pruebas demasiado
dificiles, a todo el mundo estaba con la expectativa si iba a pasar o no el curso, fue horrible,
fue horrible estar con ella en Historia”
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Obsérvese el uso del calificativo “demasiado”, como si la exigencia sufriera un

desborde, el cual es sancionado de manera negativa por la alumna.

Desde el alumno sobre el objeto-saber

e Eje de valuacion de la temética (utilidad, cercania con su realidad, etc.)
El estudiante juzga si el curso es “util” para su carrera, para “la vida”. Muchas veces
los alumnos comentan sobre algun curso: “y para que te preocupas tanto, €so no sirve a
la hora de trabajar”, o bien “este curso es bacan porque te sirve para cuando

chambees”. A la profesora C, le comentan sus alumnos:

“me han dicho: "caray, yo nunca he sabido que las cosas eran asi, no, usted nos ha abierto los
0jOS, pero su curso es una isla, entre toda la curricula,.." cosas asi me han dicho, sobre todo los
chicos de facultad.. hay cosas bien gratas, también (...) un chico que habia estudiado sociologia
conmigo: "ah, usted es la profesora de sociologia, su curso bien util, me sirvié bastante"... no
entonces que te digan eso es bonito, que te digan que les sirvio el curso de sociologia, (...) O que
te dicen: "yo pensé que cuando iba a seguir ideologias contemporaneas, que iba a ser un curso

muy aburrido, gue no tiene nada que ver con el administrador, o para cultura general, pero usted
lo ha puesto bien (til, para el administrador.." ”

Donde se evidencia que los alumnos realizan un juicio sobre el valor de uso del
conocimiento que el curso ofrece saber al alumno, e incluso sobre el modo del profesor

de realizar el curso “usted lo ha puesto bien util, para el administrador”.

e Eje de valuacion de la dificultad del objeto para comprenderse
Dependiendo del objeto saber (el curso) cada saber presenta (0 no) dificultades en la
comprension de sus temas. El grado de dificultad es juzgado por el alumno, asi la
alumna D nos decia antes: “para esto las personas que por primera vez en su vida ven
geometria analitica como yo se pierden pues, porque avanza y avanza a una velocidad
increible”. Lo cual tiene que ver con la dificultad de aprender dicho tema, ademas con

esta alumna conversamos:
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Entrevistador: ¢Crees que el curso de matematicas es muy dificil?

Alumna D: Ahora si, ahora lo veo recontra dificil.

Entrevistador: ¢ Antes, no?

Alumna D: En el colegio, es que es otra matematica pues, la que te meten aca es analizar un
montén de cosas, jamas yo he visto en mi vida, iba a imaginar lo que era una elipse, yo
alucinaba que el elipse era una circunferencia o una hipérbola, esas cosas jamés, recontra
rayado y te jalan asi sin asco, te ponen uno, ti haces tu prueba asi,01, 04, jamas he subido de
07, hasta el momento estoy de mas.

Los cursos de matematicas en los niveles iniciales universitarios son conocidos por su
dificultad para los estudiantes. Muchas veces, los alumnos sefialan que tienen buenos
profesores, pero que los temas son dificiles de comprender y entender. Asi como este
caso, los estudiantes generalmente separan la dificultad del tema, de sus juicios sobre la

performance del profesor, o su agrado o desagrado con el mismo.

Veridiccion y Parecer Sensible

Como se ha visto hasta ahora, esta evaluacién mutua que se hacen educador y
educando tiene bases veridictorias, es decir que el juicio (del orden del creer) se realiza

sobre el parecer del cada uno, y asi estatuir sobre su ser.

La veridiccion como la propuso Greimas trata “de que un discurso pueda
calificarse de <<verdadero>>", y de que “como tal no deja de plantear la cuestion de
su status propio y de la condiciones de la produccion y el consumo de los discursos

verdaderost®

. En otras palabras, se trata de como y por qué los discursos son
considerados verdaderos. Tal y como lo sefiala el propio Greimas se abren una serie de

preguntas:

132 Greimas, Del Sentido Il, Gredos. Madrid. 1989. P4g. 121.
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“¢En qué condiciones aceptamos como verdaderos los
discursos de los demas? ;Como desciframos en ellos las
mentiras y las imposturas? ;Cuando los asumimos como
portadores de verdades profundas, presintiendo <<las
cosas que se esconden detras de las cosas>>? El problema
de lo verosimil se integra, pues, también, en esta
interrogacion sobre la veracidad de los discursos: ¢Como
procede el enunciador para que su discurso parezca
verdadero? ¢Segun qué criterios y qué procedimientos

juzgamos los discursos de los demas como verosimiles?”’
133

En ese orden de reflexion y dentro de nuestro relato educativo, el discurso a
asumir como verdadero o no, sobre el que se cree 0 no, varia segun el enfoque. Desde
el docente, el discurso a creer es el que despliega el alumno mediante sus actos
(pragmaticos, cognoscitivos o afectivos) sobre el propio “ser” del estudiante, y sobre
todo mediante los actos programados por el docente para evaluarlo (en el orden
cognoscitivo de acuerdo a los objetivos del curso en particular). De otro lado para el
alumno, también hay dos discursos en juego, el discurso temético de los objetos de
saber extendidos por el docente a lo largo de sus clases, y el discurso del “ser” del

propio docente frente al estudiante.

Como se puede apreciar el discurso en cuestion es uno que esta en circulacion
entre ambos actantes del proceso educativo, afectados permanentemente por el parecer
de uno hacia otro. Greimas nos dice que las posiciones de ambos (enunciador y
enunciatario) se fijan en “forma de equilibrio mas o menos estable’***, lo que sugiere
una tension, y un (posible) movimiento pendular, més aun teniendo presente que las

posiciones son intercambiables.

133 Greimas, Op. Cit. Pag. 121-122.
134 Ibidem.
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El cuadro, ya clésico, de la veridiccion se presenta como una combinacion de
los valores de ser y parecer y de sus negaciones. La combinacion define términos de
“segunda generacion”, asi:

verdad

A

N\
ser parecer

—~

secreto I — mentira

Nno parecer no ser

~— —
N J

falsgc(iad

Estos términos de segunda generacion dependen de la relacion de los ejes de la
manifestacion (parecer — no parecer) y de la inmanencia (ser — no ser). Y sobre estos
términos y ejes en la sancién se ejerce un creer por parte de quien asume la posicion de
juez frente a aquello sujeto a creer. Como se vio al empezar a tratar la sancion, ésta
consiste en un juicio, creer-ser, ahora bien, el ser creido por el juez puede no
corresponder exactamente con el ser modal (del sujeto juzgado o de la accién por él
realizada). Todo juicio es realizado sobre el parecer construido por el sujeto juzgado.
Asi el creer-ser por parte del juez en aquello que parece y no-es, es un engafio; el
creer-no ser en aquello que no parece y es, es un secreto; y asi con cada una de los

términos arriba sefialados.

En una rapida aplicacion al relato educativo, tenemos que un engafio puede
tratarse de dos grandes posibilidades; ya sea que se trate de un “buen” alumno de quien
el docente juzga ser un “mal”alumno, lo que implicaria que a pesar de saber y tener la
competencia requeridas el alumno tiene una nota baja; 0 ya sea que se trate de un

“mal” alumno, con “buena” calificacion. Ambos casos de una confusion en la sancién
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por parte del docente. Advertimos también una gran diferencia en el rol actancial del
alumno en cada caso. Ya que la nota alta es la deseable, se puede suponer que el
alumno no engafia deliberadamente para obtener una mala nota (con extrafias
excepciones). Mientras que en el segundo caso (es mas probable) que el alumno sea el

que propicie el engafio.

Existe, entonces, una tension modal previa a la decision sobre “en que creer”,
esta tension se puede proyectar como una oscilacion del creer entre diferentes polos,
entre el creer x y el creer no x, o entre el creer x y el no creer x, o el no creernox y el
no creer no x. En este sentido aparecen pertinentes los cuadros modales del creer
(conocidos como modalidades epistémicas primarias y secundarias) en tanto estan

proyectados sobre el esquema propuesto:

Modalidades Epistémicas

Primarias Secundarias
creer [deber ser]  creer no [deber ser] creer [poder ser] creer no [poder ser]
CERTIDUMBRE IMPROBABILIDAD VEROSIMIL DUDOSO

X X

no creer no [deber ser] no creer [deber ser] no creer no [poder ser]  no creer [poder ser]
PROBABILIDAD INCERTIDUMBRE INDUDABLE INVEROSIMIL

135

Importante en estos cuadros no solo las cadenas modales en si mismas, sino
también las lexicalizaciones que ponen en evidencia la tensién y gradualidad que ejerce
el creer en el ser de algo o alguien. En es sentido, el juicio (de un profesor sobre el
alumno, o viceversa) sera un creer en constante tension, amenazado por la

probabilidad o la duda.

135 Greimas — Courtes. Op. Cit. 1991. Pag. 170.
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“Por el juego que autorizan las modalidades epistémi-
cas primarias y secundarias serd posible imaginar las
tensiones del creer previas a la decision que deviene
sancion cognoscitiva; la oscilacion probabilidad-
improbabilidad genera posiciones confrontadas: una, de
lo dudoso pasa a lo inverosimil (lo que no parece
verdad). Por cierto que si esta creencia de verdad (que
define a lo verosimil) se sustenta en una actitud de
certidumbre, podremos decir que el destinador cree
saber la verdad. Como contraparte, la recurrencia de

juicios de inverosimilitud (lleva a nuestro sujeto a la

posicion de incertidumbre)”. **

La verosimilitud o inverosimilitud, probabilidad o improbabilidad, son
ejercicios del creer sobre el ser (deber o poder ser de los sujetos y sus acciones). Pero
hemos observado que este ser se evalla, se juzga sobre el parecer construido por el
sujeto juzgado, es por tanto un hacer-creer. En ese sentido al hacer interpretativo

(creer) corresponde un hacer persuasivo (hacer creer) (supra: 25-27, 54-56).

Entonces se puede presuponer en el esquema narrativo que al creer por parte

del intérprete (juez), corresponde un hacer creer por parte del sujeto “juzgado”.

En una novisima propuesta, Desiderio Blanco ilumina aspectos del cuadro de
veridiccion arriba mostrado. Tomando como base las propuestas modales de Fontanille,
Blanco propone un cuadro que muestra las posibilidades de especificacion del ser y el
parecer. Asi el creer que se ejerce desde el juez se ejerce en cierta determinacion entre
el ser y el parecer. Se trata de cierta relacion jerarquica y gragual que se puede
establecer entre el ser y el parecer, asi no es igual “parece lo que es” (la verdad que se
presenta como evidente), que “es lo que parece” (la verdad que presenta comprobada).

Observemos el cuadro completo para sobre él realizar algunos ejemplos:

136 Quezada, Op. Cit. 1991. P4g. 210.
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[parecer.ser] [parecer/ser] [ser.parecer]

verdad evidente verdad comprobada
EVIDENCIA VERDAD AUTENCIDAD
[ser.no parecer] [parecer.no ser]
ARCANO/OCULTO ser parecer ESPEJISMO
[ser/no parecer] [parecer/no ser]
SECRETO ILUSION
[no parecer.ser] no parecer no ser [no ser.parecer]
MISTERIO SIMULACRO
[no parecer.noser] [no parecer/no ser] [no ser.no parecer]
FALSA APARIENCIA FALSEDAD FALSO MISTERIO

137

Este esquema asi planteado, nos da luces en lo que se refiere a las formas en
que funciona (de manera mas precisa) el esquema de la veridiccion, sobre todo en la
funcion educativa. Ya que no es lo mismo que los simulacros o representaciones que se
construye el docente sobre los alumnos, se comporten como espejismos (“no son lo que
parecen”), es decir, cuando el profesor se planteaba representaciones que no
correspondian con sus alumnos. Ocurre desde el lado del alumno también, recuérdese
la representacion figurativa que se hicieron algunos alumnos sobre un profesor de

95138

semiotica, y como “el profesor no era lo que parecia”™® (supra 72). De otro lado, se

puede apreciar la estrategia de un alumno (buscando una nota que no merece) como la

137 Blanco, Desiderio. “Apariencias que engafian” Analisis de Vértigo de A. Hitchcock. Texto
inédito. 2001. Blanco echa mano de la especificacion modal (propuestas por Fontanille
anteriormente), Se utiliza el punto para notar dicha especifiacion, y la barra / para la especificacién
mutua.

138 Donde el parecer es una “imagen” previa, un simulacro del parecer previa a la presencia
misma.
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de un simulacro “parecer (saber) lo que no es (saber)”. Se puede afirmar que
generalmente el profesor realiza un ejercicio de la veridiccion para llegar a la verdad
comprobada, es decir para verificar la autenticidad del saber de los alumnos a su cargo,
para estar seguro que “parecen (saber) lo que es (saben)”. Otro ejemplo del ejercicio de

estas modalidades nos lo propone el profesor A:

“.. de emergencia me llamaron a una universidad, digamos que tuve que improvisar ... un curso,
justamente de filosofia, en otra universidad donde yo no conocia a la gente, donde yo no conocia el
ambiente, etc. y entonces di una primera clase como si estuviera aqui en la Universidad (privada y
particular). Entonces yo considero que ese fue un error de mi parte muy muy grave, porque ahi si
yo tenia que haber preguntado un poco mas antes, en donde me estaba metiendo...”

Fue asi que se produjo una relacién polémica entre profesor y alumnos:

“.. a partir de ese error el curso sali6 chueco, como se dice, y .. abandoné el curso a las tres o
cuatro semanas, porque ya se habia creado una.. un conflicto, en el sentido de que los alumnos
entendian de otra manera el curso, de otra manera los estudios y yo tenia otra manera para cada
cosa”.

En este episodio, apreciamos que el ejercicio de una representacion de sus
alumnos por parte del profesor, misma que aplicé a otros alumnos, en el ejercicio de un
creer en una verdad comprobada (en otro lugar, sus alumnos habituales de la
universidad privada), “parecen lo que son”. Cuando en realidad el profesor A, al
enfrentar este nuevo grupo de alumnos debio ser conciente de la diferencia entre sus
alumnos regulares y los nuevos alumnos, debi6é percatarse del espejismo en el que
estaba inmerso, “no son lo que parecen [sus alumnos habituales]”. Luego de los
malentendidos entre €l y sus nuevos estudiantes, descubre, el misterio que origina las
incomprensiones, que sus nuevos alumnos “no son lo que parecian [sus alumnos
habituales]”. Este es otro enfoque a aquello que mas arriba (supra 66-69) analizamos
como las representaciones mutuas (simulacros modales) que se construye cada sujeto
del otro en la comunicacion, tanto educador del educando como viceversa. Se trata
pues, de una construccion sucesiva de estos simulacros, que son sometidos a sancion

progresiva y continua a lo largo (duratividad) del proceso de la relacion intersubjetiva.
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Un malentendido grave puede llevar a la ruptura del contrato educativo, como en el

caso del profesor A.

Pero, volvamos sobre el parecer creido en otras palabras, sobre aquello sobre lo
cual se ejerce el creer. Desde otro angulo de la teoria semidtica, el parecer se construye
sobre la aproximacion a un universo sensible. Ya que el parecer (y presencia)
presentado a otro sujeto pasa necesariamente por la sensibilidad de un cuerpo sintiente.
En efecto, D. Bertrand nos habla de “la pantalla del parecer”, y como subyacente a este
Icreer verdad/ esta la necesaria aproximacion a la figuratividad, a como el cuerpo

sensible se aproxima a la presencia de otro sujeto por medio de una percepcion:

“El acto de percepcion como lo demuestra M. Merleau-
Ponty, realiza un movimiento de constitucion reciproca, y
tal vez frégil, del sujeto y del objeto de la vision, de la
audicién, del olfato, etc. Por este acto, sujeto y objeto se
solidarizan y se sueldan, confiados en la realidad y en la
verdad del mundo sensible, o, al contrario, se desatan y se
desolidarizan, como lo muestran las ilusiones de
sensibilidad, o las alucinaciones.” **

El parecer entonces es el espacio de construccion sensible por parte tanto de
docente como del alumno, frente a la presencia del otro, asi como del objeto de saber.
Entonces podemos afirmar que la presencia de un actante, en el nivel discursivo,
supone necesariamente su percepcion por parte de otro(s) actante(s), y de la percepcion

deviene su parecer.

Por esto es que el cuadro de la veridiccién es central en el ejercicio de
reconocimiento de las relaciones intersubejtivas, ya que el parecer del que se habla es

pues uno que se construye sobre la sensibilidad de un cuerpo sintiente. Asi pues,

139 Bertrand, Denis. Précis de Sémiotique Littéraire. Editions Nathan. Paris. 2000. P4g. 234
Traduccién inédita de Oscar Quezada.
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cuando hablamos del ejercicio de cualquier contrato, este pasa también por la trama de

la confrontacion sensible de un sujeto frente a otro.

El ser modal atribuido a uno u otro actante del proceso educativo, dependen de
este parecer que se funda en la percepcion y sensibilidad del sujeto que cree, asi como
“imagen” sensible que proyecta (hacer creer) el sujeto a quien se cree. Entonces el
creer estad estrechamente relacionado con la percepcién y a su vez con lo que podemos

Ilamar construccion perceptiva.

Hemos visto que un educando puede engafar al docente en torno a su saber
(por ejemplo), esto quiere decir que el educando construye y proyecta un parecer, que
puede ser cognoscitivo: parece saber, el docente lo percibe como “uno que sabe”;
pragmatico: parece poder, “tiene habilidad”, “tiene dinero”, etc. En todo caso de lo
que se trata es que la construccion modal de un sujeto pasa por el parecer sensible. Es
mas, las evaluaciones programadas por el docente, no son sino, espacios y tiempos de
alguna manera controlados por el profesor para (reduciendo el orden de la
multiplicidad sensible que mana del educando) determinar alguna competencia en el
alumno. Esta determinacion, se hace en base a un juicio sobre si el alumno sabe o0 no,
finalmente es el docente el que cree o cree no en el saber que el alumno parece

demostrar en sus examenes, pruebas y trabajos encargados.

Es conveniente abordar la complejidad de lo sensible, lo afectivo y pasional a

partir de estas nuevas luces en el siguiente capitulo.
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Capitulo 6
SENSIBILIDADES Y PASIONES EN ELACTO EDUCATIVO

Como acabamos de revisar en las ultimas paginas, surge la centralidad de la
sensibilidad de un cuerpo para organizar el parecer y a partir de esto un ser'“°. El sentir
es pues, uno de los fundamentos que permiten la intersubjetividad (actancial) y la
interactorialidad (discursiva) entre nuestros “personajes’” en el proceso educativo. Asi
no es posible continuar nuestra reflexion sin considerar estos aspectos en el discurso

intersubjetivo didactico.

Parece conveniente sefialar que la semiética de las pasiones y la semiotica
tensiva son de reciente data en el quehacer tedrico de la tradicion greimasiana®®, y
constituyen lo que bien podria llamarse un “giro” tensivo (o0 mas bien fenomenologico)

en la semidtica francesa.

En el dominio de esta pertinencia, lo sensible ocupa la atencion de las
teorizaciones, y en ese sentido: “La presencia, cualidad sensible por excelencia, es
pues una primera articulacion semidtica de la percepcion.”**? En otras palabras, la

sensibilidad (de los actores de la educacion) pasa por la presencia, volviendo a la

140 “Todo parecer es imperfecto: oculta el ser; es a partir de €l que se construyen un querer-ser
y un deber-ser, lo que es ya un desvio del sentido. Sélo en la medida en que es lo que puede ser —o0
el puede-ser—, el parecer resulta, apenas, soportable. Afirmado esto, el parecer constituye, a
pesar de todo, nuestra condicion humana.” Greimas, De la imperfeccion. Fondo de Cultura
Econdmica. México. 1990. Pag. 25.

141 Los textos que Greimas publicara sobre la tensividad y las pasiones, son apenas dos: De la
imperfeccion, y Semidtica de las pasiones (en coautoria con Fontanille). Siglo XXI, México.
1994. También son de considerable importancia los textos de Zilberberg y Fontanille, Tensién et
Signification. Mardaga. 1998, y de Fontanille, Sémiotique du discours, Université de Limoges.
Limoges. 1998.

142 Fontanille, Op. Cit 1998. P4g. 37 . Traduccion en prensa de Oscar Quezada
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argumentacion del capitulo anterior, el parecer de algo se construye sobre su presencia.

Es de esta presencia que se tiene sensaciones.

Estas presencias que se presentan a los sentidos, y finalmente al mundo
inteligible son: “cualquier cosa que, de una parte, ocupa cierta posicion relativa a
nuestra propia posicion y cierta extension, y que, de otra parte, nos afecta con cierta
intensidad.”™*®  Asi pues, las presencias se ubican a partir de dos coordenadas, la
intensidad y la extensién. Mientras que por parte de aquel que siente, su atencion se
produce en dos operaciones en los mismos ejes: “la mira que puede ser mas 0 menos
intensa, y la captacion, mas o menos extensa.”**. Ademés, la posicion de la presencia
tiene una determinada posicion relativa, que puede ser cercana o lejana. En todo caso,
la mira y la captacion son el resultado de una orientacion sensible que es consecuencia
de un “cuerpo sintiente” y de la toma de posicion de este cuerpo, el cual: “no impone
solamente la particion entre dos dominios, un dominio interno e intensivo y un dominio
externo y extensivo: impone también una orientacion, la de la mira (a partir del
dominio interno; por consiguiente, en intensidad) y la de la captacion (a partir del

dominio externo: por consiguiente, en extension).” **

Se tiene entonces dos ejes:

intensidad
mira

v

extensidad
captacion

143 Ibidem. Traduccion de Oscar Quezada.
144 1bidem. Traduccion de Oscar Quezada.
145 Fontanille, Op. Cit. P4g. 48. Traduccion de Oscar Quezada.
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Las presencias del discurso educativo

Realicemos entonces, sobre esta propuesta, un ensayo aplicativo. Siendo
docente y alumno presencias el uno frente al otro en el discurso educativo, cada uno
ejerce una determinada atencion hacia el otro. Cada presencia se ubica en las
coordenadas de intensidad y extensién, asi como el ejercicio de atencién. En una
primera diferencia (harto reiterativa en el discurso de la comunicacion educativa), para
el docente se trata de presencias, entonces, los alumnos aparecen desplegados en una
extension, y por lo tanto se puede afirmar que la intensidad de sus respectivas
presencias es menor. Incluso el docente siente presencias cercanas y otras
gradualmente mas lejanas, pues tiene alumnos “en primera fila” hasta “los alumnos del
fondo” y en los puntos intermedios. Cada uno de ellos prefigura una presencia, que va

perdiendo intensidad a medida que se aleja del centro sensible del docente.

Desde el alumno, el docente es una presencia con mayor intensidad (visual y
sonora) mientras mas cerca esté. La intensidad y extension de su presencia, afectaran la
atencion del alumno, su mira y captacion de la presencia del docente, y, necesariamente

de todo lo que diga y haga el profesor (también del objeto de saber).

Entonces, la presencia del docente para el alumno, no es equivalente a la

presencia que tienen los alumnos para el docente. Existen diferencias graduales segln
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la posicion. Pero ademas, la presencia del docente es mayor también debido a su
despliegue sonoro y visual, ya que por lo general es ¢l quien “hace clase” y de manera

poco frecuente el alumno (quien expone).

Ahora bien, esta representacién tiene gran recurrencia en la interaccion
educativa en el seno del aula, durante las clases de tipo expositivo. Es evidente que no
es la Unica situacion que aparece en el discurso de la relacion educativa. Cuando
profesor y alumno conversan individualmente, entonces ambas presencias parecen
tener cierto equilibrio. Ya que en una situacion dialégica, las posiciones de uno a otro
son similares, asi como también la intensidad de dichas presencias (aunque el rol

preponderante por su presencia en el uso de la palabra es casi siempre el docente).

También podemos observar como también el objeto cognoscitivo aparece entre
docente y dicente como otra presencia, presencia que es ‘“hecha aparecer” por el
docente para el dicente. Asi pues, la intensidad y extension del docente afectaran y
modularén la presencia del objeto-saber. Es pues, probable que para los alumnos “del
fondo del salon” la poca intensidad asi como extension del docente hagan que el objeto
de saber se exhiba igualmente con poca intensidad y extension, haciendo necesario un
“esfuerzo” mayor en la mira del alumno, es decir, una mayor intensidad en la

proyeccion del dicente sobre el objeto y sobre el docente mismo.

Por otro lado, en la situacion dialogica de la misma manera en que el docente

hace presente el objeto de saber, es esta la situacion en que el dicente hace presente su
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carencia, su duda, su inquietud, su ignorancia, su incomprension sobre el propio objeto

de saber que el docente ha desplegado en su clase.

Entonces, podemos proponer el siguiente esquema tensivo para la atencion
desde el docente, sobre su alumnado en grupo, en una “clase”, se tiene un esquema de
la descendencia, ya que percibe de manera progresiva con menor intensidad (y mayor
extension) a los alumnos que se alejan hacia el “fondo del salon”, mientras que
tendremos un esquema de la ascendencia para los alumnos cerca del docente, que son

percibidos con mayor intensidad (y menor extension).

r » L »

hacia el "fondo del salén" hacia las "primeras filas"

Los esquemas seran iguales para los alumnos y su percepcion del docente y de
su exposicion del objeto cognoscitivo, para los mas cercanos mayor intensidad, y para

los més lejanos, menor intensidad.

El cuerpo mediador y sensible

Se ha puesto de lado un elemento importante en la reflexion sobre el sentir y la
sensibilidad y es que toda percepcion pasa por alguien sensible, quien siente y percibe
dichas sensaciones intermediando entre lo externo (sensible y perceptible) y lo interno

(comprensidn y antes adn la forizacion):
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“La mediacion del cuerpo, cuya propiedad y eficacia es el
sentir, estd lejos de ser inocente: durante la
homogenizacion de la existencia semiética, esta
mediacion aflade categorias  propioceptivas  que
constituyen en cierto modo su “perfume” timico y, en
ciertos lugares, incluso sensibiliza —mas adelante se dira
que “patemiza”- el universo de formas cognoscitivas que
ahi se delinean.” **°

El cuerpo es pues, mediador entre la mira intensa de la sensibilidad
exteroceptiva y la captacion extensa de la cognicion y pasiones interoceptivas. El
cuerpo sensible es pues el puente entre el “sentir” y el “conocer”. El cuerpo sensible es
el que hace una toma de posicion (en el discurso) sobre las grandes dimensiones de la
sensibilidad perceptiva, tal como lo hemos visto: la intensidad y la extension'*’. Ante
este cuerpo aparecen otros cuerpos, otras presencias que afectan su sensibilidad y se

convierten en blanco de su atencion.

Entonces consideramos a docente y discente como cuerpos sensibles, cada uno
construyendo su propio universo sensorial y por lo tanto cada uno con captaciones

diferentes seguin su punto de vista.

Asi, cada proceso educativo tiene necesariamente al menos dos perspectivas
diferentes, la del docente exponiendo y desarrollando un curso (desde guia hasta

destinador trascendente), y la del estudiante (desde guiado hasta destinatario crédulo).

La actancialidad educativa es también (necesariamente) una experiencia
perceptiva y afectiva. En esta experiencia, docente y alumno asumen posiciones frente

al otro y recorren la profundidad. Esto es la intercorporalidad sensible que da lugar a la

146 Greimas y Fontanille, Op. Cit. P4g. 13.
147 Fontanille, Op. Cit. Pag. 93. Traduccion de Oscar Quezada.

137



intersubjetividad actancial sobre la cual hemos propuesto algunos modelos en los

capitulos anteriores.

La experiencia sensible de educador y educando es lo que funda entonces el
parecer que da lugar a la captacion mutua de sus presencias, y asi configurar el

simulacro (modal) y el ser (modalizado) del otro.

Ademas, esta sensibilidad del cuerpo sobre la tensividad posicional, esta
afectada también por la foria, término neutro del eje euforia-disforia, cual indica una
atraccion o repulsion del cuerpo sensible hacia aquellas presencias que aparecen en su

campo sensorial.

Esta tensividad forica**® es el telén de fondo sobre el cual los cuerpos (las
presencias) interactdan. Asi, incluso el objeto saber en circulacién en el proceso
didactico, estara revestido de una envoltura sensible, ya que es una presencia en la

escena educativa (una presencia también “puesta en escena”).

De aqui, del encuentro de un cuerpo sensible con las presencias, surgen las

sensaciones y las afecciones:

“Las sensaciones resultan simplemente, para comenzar,
del encuentro entre el cuerpo y el mundo. Las afecciones,
clasificadas en positivas y negativas, son el placer y el
dolor, el bienestar y el malestar ...” 1

148 Greimas — Fontanille, Op. Cit. Pag. 25.

149  Fontanille, En: “Figures sémiotiques tu corps: I"enveloppe et le mouvement”. Libro en
prensa, 2001. Limoges. La traduccion es de mi responsabilidad.
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Estas sensaciones y afecciones son, entonces, un punto de partida para la
construccién de pareceres y la base sobre la cual se ejercen los creeres que dan lugar a
contratos e intercambios cognoscitivos y pragmaticos. Las sensaciones se producen en
el campo sensible de alguno de los sentidos (vista, oido, tacto, olfato, sensomotricidad
...) del cuerpo. Esto nos lleva a considerar que la comunicacién educativa (de tipo
expositivo), se apoya fundamentalmente en la vista y el oido (mucho de la

comunicacién humana tiene este soporte sensorial**).

Entonces podemos afirmar que la “envoltura” de las presencias en la
comunicacion educativa son auditivas y visuales. El propio objeto de saber aparece
revestido por el sonido y la imagen que les proporciona el docente, quien “extiende” su
propia presencia para hacer presente el saber con el cual se debe conjuntar el alumno.
Afirmaremos que las presencias sensibles del docente, son también (de manera
predominante en el discurso didactico), las presencias que el alumno mira y que

captura no solo del docente, sino también del objeto cognoscitivo a saber.

Angulos de lo sensible

Asi, serd pertinente proponer algunos campos en la sensibilidad del interactuar
de educando y educador, a modo de listado no acabado y por trabajar, pero que sirven
para poner en evidencia la sensibilidad intermediaria (y el cuerpo mediador) que

encarnan (chair, la carne) los diversos roles actanciales antes vistos.

150 Se estima que el 80 % de la comunicacién humana es audiovisual. Santos Zunzunegui.
Pensar la imagen. Catedra. Madrid. 1994. P4g. 19.
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Desde el alumno sobre el profesor

Es decir, poniendo el punto de vista en el alumno como cuerpo sensible, frente a las
presencias que ante él despliega el docente. Nos concentraremos en los angulos

sensibles desde el alumno, y dejaremos sin abordar los del profesor.

e Eje de la entonacion (y el timbre de voz)

La voz del docente en su exposicion o clase, es la presencia constante en el
universo de la comunicacion educativa. Porque incluso, puede el alumno “perder de
vista” momentaneamente al profesor (mientras el alumno escribe, por ejemplo) pero
seguira “en” la clase mientras siga atendiendo (captando) lo que dice su expresion

sonora.

La voz tiene varios matices que la modulan en tanto presencia. Uno de estos es
el timbre de voz, en otras palabras, la sonoridad propia y Gnica de aquel que habla. Asi,
tenemos voces: agudas, graves, duras, secas, dulces, asperas, suaves, opacas, brillantes,
nasales, quebradas, enérgicas, etc. Cabe aclarar que se observa que el timbre de voz es
un matiz que generalmente no es modulado concientemente por el docente sino méas
bien una propiedad “natural” de la corporeidad manifiesta del docente (aunque
eventualmente algunos docentes modulan su timbre con propositos didacticos). De
alguna manera se propone intuitivamente ejes sensibles: agudo-grave, aspero-suave,
opaco-brillante, quebrado-enérgico; ejes que suponen un continuo de matices

intermedios.

La entonacidn, a diferencia del timbre, es un matiz que es habitualmente mas

controlado por el docente (si es que lo hace). Identificamos al menos dos aspectos en
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la entonacion, el ritmo y la altura. El ritmo sera la rapidez o lentitud en el hablar del
docente, este aspecto en el uso de la voz, afectara directamente la presencia del objeto
de saber (su extension discursiva, asi como el recorrido a través de varios objetos
saber). El otro aspecto, la altura, es la fuerza de la voz, el “volumen” (incluso
mensurable en decibeles). Estos matices también son susceptibles de proponer en ejes

continuos desde “hablar rapido” hasta “hablar lento”, y desde “gritar” hasta “susurrar”.

e Eje de la gestualidad (movimiento corporal, manos, rostro, mirada)

Empezando con el desplazamiento del docente mientras realiza su exposicion,
un docente que se desplaza entre los alumnos mientras habla, modula su presencia, ya
que afecta las sensaciones de intensidad y extension en relacion a su propio cuerpo,
desde el punto de vista de los alumnos. Al desplazar su cuerpo entre los alumnos,
afecta también su propia percepcion de ellos. En resumen, se crea una profundidad
permanente, prospectiva y retrospectiva de acuerdo al variado y diverso punto de vista
de cada uno de sus estudiantes. Por el contrario, un docente que se mueve poco,
sostiene una distancia estable disminuye la sensacion de profundidad y estabiliza su

propia presencia y la de su propia percepcion de la presencia de sus estudiantes.

El movimiento también estd marcado por un ritmo, o mas bien un “paso” ligero

0 pausado. Este paso, probablemente acompafie el ritmo antes sefialado para la voz.

La gestualidad en general puede organizarse en funcion de su “saturacion” o de
su “insuficiencia”, es decir, simplemente segun si se produce “demasiada” gestualidad
por parte del docente (tanta que se transforma en un estorbo en la comunicacion, o se
puede pensar que son “tics” involuntarios e incontrolados), o “muy poca” gestualidad

(incluso un locutor de noticias parpadea, y mueve el rostro). EI movimiento es parte
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inevitable de la configuracion de un cuerpo sensible (de ahi que el cuerpo inerte e

inmovil se asocie a lo muerto o inanimado).

Ademas, los gestos pueden o no tener coherencia y concordancia con aquello
que dice la voz mientras se habla. Un docente que asiente con el gesto de la cabeza
(vertical), pero que niega con su decir, es considerado, al menos, como alguien
“contradictorio” o “incierto”. Una sensacion de incertidumbre o ambigiiedad generado
por esta contradiccion (o contrariedad) harian dificil la construccion del sujeto creible

por parte del docente.

Cabe anotar que muchos de estos aspectos perceptivos, son estrictamente del
plano de la expresion (significantes), y como tales son transparentes para llevar unos
contenidos (significados); en la medida en que se hacen ambiguos opacan los

contenidos y se vuelven ilegibles.

Ademas otro rasgo importante en la gestualidad del docente es la mirada que él
proyecta sobre su clase, y que es experimentada por sus alumnos como blanco siendo
el docente la fuente y el agente de control el contexto de clase (asi como el resto de su
gestualidad y voz). Por otro lado, la mirada prefigura (y configura) un rol:

“La mirada sefiala un lugar, una posicion; a partir de ahi
el espacio se distribuye en un orden de preferencias y de
exclusiones: el espacio se hace politico. Hay una mirada
directamente relacionada con el orden, es la mirada focal
que dirige el entrenamiento de los cuerpos (quien habla,
quien actua) y los centraliza en torno a una figura d poder
(todas las miradas confluyen en aquel que detenta el uso
de la palabra).” ***

151 Juan José Tarin, “Semioanalisis y critica. En torno a la relacion de ensefianza”. En: Eutopias,
22 Epoca. Documentos de Trabajo. Centro de Semiotica y Teoria del Espectaculo. Universitat de
Valencia. Valencia. 1985. Pag. 11.
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Importante sefialar que esta toma de posicion se marca entre otras cosas por la
mirada, pero también por el conjunto entero de la gestualidad, es decir, que todo el
cuerpo es el teatro de operaciones de una serie de posturas asignadas previamente,
como parte de una dedntica (implicita) de la presencia del docente en el aula, frente a
los alumnos. En ese sentido:

“.. el gesto opera como figura en la relacidn
comunicativa: alguien entra en el aula, se sitla en un
lugar previamente asignado y compone un gesto. El
emplazamiento, la composicion y el catdlogo de
posibilidades en la direccién de la mirada y la voz sefialan
la figura de un sujeto que focaliza la atencién del grupo.
El gesto representa un saber y su circulacion, pero mas
alla de su teatralidad, no hay sino un cddigo gue nos

informa de su cardcter inevitable, de su condicion de
méscara.”

Asi, voz, mirada, movimiento, y gestualidad en general parecen también caer
dentro de cierta regulacién no siempre explicita o puesta en evidencia, sino mas bien

subtendida por la presencia de estudiantes frente a docente. ***

e Eje de la apariencia fisica
De la mano con la percepcion de la presencia, en un nivel mucho mas
discursivo, la apariencia tiene que ver con los rasgos fisicos asi como con la
vestimenta. Estos codigos, si bien los notamos aqui, tienen una complejidad que escapa
el orden de investigacion del presente trabajo. Cabe notar, que estos codigos no sélo
son de orden cultural, sino incluso idiolectal si cabe la expresion, por sus limites y
variaciones amplias en las diversas sociedades y grupos humanos. Es evidente, que si

el docente (o el alumno) contravienen “las buenas costumbres y los buenos usos”

152 Juan José Tarin, Op. Cit. Pag. 10.

153 Tal parece que la precedencia (cronoldgica) de las estructuras de relacion escolar mantienen
cierta vigencia en todos los niveles de formacion del sistema educativo.
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afecta y sobretodo debilita la construccion de un ser sujeto de credibilidad, y por lo
tanto de un saber verosimil. De manera contraria, si el uso del sistema vestimentario,
asi como los rasgos fisicos estdn dentro de ciertos pardmetros de aceptabilidad, el

saber y el docente no veran mermado su “capital” del creer.

e Ejes afectivos
Tal como se propuso antes, la afectividad basica es una inclinacion positiva o
negativa en la relacién con otro, siendo esto otro, la intersubjetividad o la relacion con
un objeto (de saber en el caso educativo). Una euforizacion o disforizacion del objeto o

del otro sujeto al cual se tiene delante (amistad, supra 65).

La afectividad béasica estd dada por esta inclinacion. Muchos son los factores
que influyen en este ‘“gusto” o “disgusto”, “placer” o “displacer” relativos a la
presencia del objeto o del sujeto. Asi, es posible que un simple rasgo de la presencia en
el otro sujeto origine el “disgusto” o disforizacion del sujeto. Un educando puede sentir
que un docente “le cae bien”, quizéa por su timbre de voz, o por su “grata” apariencia
fisica, o por los gestos de su rostro; o quiza “le cae mal” por su “desagradable” timbre

de voz o apariencia fisica.

No obstante, estos son solo algunos elementos sensibles que afectan el afecto,
ya que esta forizacidon de lo otro, es también afectada por la intersubjetividad en si
misma, es decir, que las sanciones y juicios que se forman sobre el docente en el
alumno, asi como las performances del docente, influyen (y a veces regulan) esta

afectividad elemental en su captacion del otro.
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o Fjedel “trato” al alumno
En general, por “trato” podemos entender el estilo, los modos en que se produce
la relacion intersubjetiva entre profesor y alumno. Este modo de la relacion puede ir,
por ejemplo desde ‘“hostil”’, “cortante” y ‘“aspero”, pasando por “seco”, hasta

7% ¢¢

“amigable” “‘afectuoso” y “paternal”. Es el “aroma” (parafraseando a Greimas y
Fontanille) de una combinacion de simulacros modales, del ejercicio de las
afectividades por medio de la gestualidad (movimiento, manos, rostro y mirada),
variaciones en el uso de la voz, incluso de las sensaciones captadas por la apariencia

fisica del docente.

Entonces, este “trato” tanto el que da el profesor al alumno, como el que percibe
y comprende el alumno del profesor, es parte del intercambio subjetivo de simulacros
performances y sanciones. Asi, cuando el docente “reprueba” a un alumno, y le dice
que su trabajo estd mal realizado (0 que su examen es reprobatorio), lo puede hacer de
modo aspero u hostil, 0 de modo amigable, afectuoso y hasta paternal. El alumno asi
sancionado negativamente (esta reprobado en un examen o evaluacién), siente de modo
distinto a nivel afectivo y emocional la sancion que realiza el docente sobre su

performance de alumno.

En este universo de modos en la intersubjetividad, se pueden dar expresiones
por parte de un alumno como: “tiene razéon mi examen esta mal, pero no tiene por qué
hacerme sentir como un tonto, un initil”, o “a pesar de estar reprobado, me tratd bien,
y me dio 4nimo para el proximo examen”. Estas expresiones aluden en ambos casos a
sanciones negativas a nivel de la performance cognoscitiva esperada, y a dos tratos
diferenciados. En otras palabras, el sentir que se proyecta desde el docente hacia el

alumno, sobre la manera de decir la “nota”, y el “hacer sentir” por parte del docente al
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alumno. El primer ejemplo, seria el de un “hacer sentir mal” que el alumno juzga
como innecesario, mas alla de la sancién cognoscitiva que el alumno juzga como
correcta. La otra frase que proponemos de ejemplo, alude a un estudiante que ademas
de admitir que su nota (reprobatoria) es justa, se “siente bien tratado”, incluso

“animado” por el docente.

Este “sentir” que “hace” o produce el docente en el alumno, como se puede
apreciar por medio de los ejemplos, es general y amplio, no se limita a alguno de los
sentidos (o campos sensoriales de la vista, oido, olfato, etc), y méas bien tiene que ver
con una afectividad que se proyecta desde el docente hacia el alumno, por medio de

una estructura del manejo de la voz, mirada y gesto.

Desde el alumno sobre el objeto-saber

e Eje del “gusto”
El “gusto” o agrado que se siente por el conocimiento o estudio de un determinado
espectro del conocimiento humano, asi, algunos sienten mayor agrado cuando se
ponen en contacto con un determinado saber (modal o seméantico). Esta sensacién
frente al objeto de saber, es pues parte del dominio afectivo de la comunicacion
educativa. Uno de los espacios en que se evidencia esto es en la seleccién de una

carrera profesional por una joven como la alumna D:

Entrevistador: ¢Por qué zootecnia?
Alumna D: Porque me gusta, porque es paja, porque mi papa es zootecnista, no.., mentira!
(risas). No, porque si me gusta, me vacila bastante la zootecnia.

El agrado por la carrera es un motivo para seleccionarla como area de estudio

(y posterior ejercicio profesional).
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Otro alumno nos dice sobre esto:
“Bueno, porque también me gusta la quimica, la biologia; siempre me gustd desde pequefio,
incluso queria ser médico. Medicina, me arrepenti luego, pero prefiero industrias alimentarias

porque tiene cursos de quimica, biologia, que me gustan, entonces normal, aparte que es bueno,
tiene futuro ¢no?.”

En esta cita se aprecia mucho mas la diferencia entre la carrera profesional y
los saberes que le gustan al alumno, los saberes que le gustan “quimica, biologia”
motivan la seleccion de una carrera “que tiene futuro”. Esta sensacion del agrado por
un saber, tiene que ver con aquello que se conoce. Es decir, el gusto, el agrado se siente
por algo con lo cual se ha tenido contacto. No se puede sentir agrado por aquello que

se desconoce (no saber).

e Ejedel interés o curiosidad
A diferencia del eje anterior, este eje supone mas bien el valor del objeto de saber, en
tanto se desea la conjuncion con él, la curiosidad es modalmente “querer saber algo”, o
de manera més elaborada: “querer saber//ser + parecer”.™ Se desea saber la verdad
sobre algo. Esto implica que el sujeto que quiere saber, no sabe. El interés o curiosidad
puede llevar a un sujeto a acercarse a un objeto saber para nada reconocible. Pero eso
no asegura que le guste o le agrade. Entonces la curiosidad y el gusto no marchan
siempre juntos. Pero si podemos afirmar sobre los alumnos en el acapite anterior, que
su gusto por un tema, los induce y conduce a la curiosidad por saber mas de lo mismo.
En ese sentido, nos es posible apreciar la relacion que existe entre las diferentes
dimensiones de la narratividad en particular aqui la dimension cognoscitiva alimenta la
dimensién pasional y sensible (conocer un poco de un tema lleva al gusto y esto a la

curiosidad), y finalmente lo pasional afecta nuevamente lo cognoscitivo (saber mas).

154 Tal y como lo presenta Herman Parret en: Las Pasiones. Ensayo sobre la puesta en discurso
de la subjetividad. Buenos Aires, Edicial S.A. 1991. Pag. 76.
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Esperay Pasiones

Un poco mas alla de la superficie sensible (o de los cimientos sensibles), una
parte importante de la configuracion pasional (o al menos de la configuracion afectiva),
se apoya en la modalizacion narrativa de los actantes. Una manera de representar la
nocion de espera es a partir del ejercicio del creer. El que espera, es aquel que cree en
una conjuncion o disjuncién con algin objeto valor, o incluso, la conjuncion con
alguna modalizacién o modulacién, el hacer o modalizacién de otro. Ya sea de su
propio ser o del ser o hacer de otro sujeto. En la eventualidad que los sucesos (del
relato) coincidan o no con su creer, pueden aparecer algunas sensaciones elementales,
que pueden convertirse en emociones o sentimientos. En cualquier caso, se trata de la
relacion que hay entre las dimensiones narrativas que acabamos de sefialar antes. La
espera es pues, un punto intermedio entre lo cognoscitivo y lo pasional, si bien su
estructura es cognoscitiva (el creer), sus vertimientos son (ademas de cognoscitivos)
también modales, sensibles y afectivos. En otras palabras es una “bisagra” entre dos
dimensiones. Aln mas nos atrevemos a proponer que en la intersubjetividad educativa,
la dimensidn cognoscitiva es la (principal) bisagra entre lo pragmatico y lo pasional-
afectivo. Cabe precisar que la dimension pragmatica en muchos discursos “caso”
educativos, estd circunscrita a las actividades de “clase”, es decir, a la presencia mutua
de profesor y alumno durante la exposicion del primero, asi como a los eventuales
procesos de evaluacion (examenes y pruebas consideradas performances programadas

por el docente).*®

155 Es importante precisar que las figuras de la dimension pragmética variard notablemente de
acuerdo al objeto saber en juego en cada discurso-caso educativo, en los cursos 0 procesos
educativos mas bien tecnoldgicos, practicos, técnicos, la dimensidn pragmatica crecera en figuras
y actos maltiples. Mientras que en cursos propedéuticos, u otros de ciencias humanas, el dominio
pragmatico se disminuye hasta la sensibilidad de la presencia de ambos sujetos en “clase”.
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Tomando como base la aproximacion contemporanea a las pasiones, podemos

aunarnos a Fontanille y Zilberberg en el siguiente esquema:

repentino EMOCION
sin duracion
ritmo INCLINACION

de una duracion )
PASION

lentitud de SENTIMIENTO
un estado >
durativo deseo (querer) apego

[
>

impotencia (poder) aptitud

Fontanille nos aclara que se trata de una relacion entre intensidad y extension*>’
lo que permite explicar mejor la presencia de emociones, pasiones 0 sentimientos en un
discurso. Ademas indica que son las marcas de la enunciacion las que sefialan las
intensidades o extensiones pasionales. En ese sentido, nuestra instancia de la
enunciacion son las propias entrevistas en las cuales los entrevistados dejan entrever
esta dimension del relato. Una revision general nos deja formular que (al menos en los
casos observados) rara vez en la educacion se puede hablar de emociones, es decir, de
altas intensidades emotivas. Precisamente por la naturaleza durativa del proceso
educativo podemos afirmar que se trata mas bien de sentimientos educativos, ya que la
relacion intersubjetiva profesor alumno es una que se construye en un tiempo

relativamente prolongado (un semestre académico, o un afio lectivo). Esta observacion

156 C. Zilberbergy J. Fontanille. Op. Cit. P4g. 213. La traduccidn es de mi responsabilidad.
157 Fontanille. Op. Cit. 1998. P4gs. 200 - 210.
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también tiene que ver con la presencia eventual de sensibilidades mas intensas, pero
insistimos que son contingentes, en funcién de sorpresas, es decir cosas que no se
esperan, y que al aparecer de manera subita, llevan a emociones como la “indignacion”
de un alumno al no recibir la nota que esperaba, o el “alivio” y “alegria” de otro
alumno al aprobar un curso en el que esperaba reprobar. Estas emociones marcadas
también se pueden producir en un posible conflicto entre profesor y alumno, un
desacuerdo, un malentendido, una “discusion” eventual (ya sea por la nota, o por algin
aspecto del contrato educativo). Estas emociones afectan la construccion de
sentimientos entre profesor y alumno. Estas desavenencias, y eventuales emociones
llevan a un docente a sentir “agrado”, por unos alumnos y no por otros; y de la misma
forma a los alumnos sobre los docentes. Recordemos el caso de la alumna E en quien
se ha generado un sentimiento negativo contra el profesor A, debido a lo que ella
considera “faltas de respeto” continuas del profesor contra los alumnos. Igualmente
parece que el profesor A “trata” de esa manera a los alumnos porque a su juicio el
también ha sido “ofendido” por los alumnos (y su constante hablar en clase). Ahi
tenemos sentimientos, incluso pasiones, pero no observamos emociones con caracter
intenso 0 poco extenso. De la misma manera podemos apreciar esta extension de los
sentimientos en la alumna D al referirse a los profesores que apreciaba en su colegio,
manifiesta su “agrado” por el trato que recibia y por el modo amical en que se guiaba

los cursos y las clases.

Excedente pasional

Se trata entonces, a nivel tedrico, de un excedente entre las ocurrencias

narrativas, de afectaciones modales, modulaciones tensivas de los sujetos y objetos de
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valor en el relato.  Si tomamos las estructuras narrativas y modales que hemos
revisado hasta ahora, es posible afirmar que se trata de organizaciones reiterativas que
subtienden los procesos de interaccion educativa. 'Y hemos observado que entre la
presencia de los objetos valor y las modalidades que especifican a los sujetos hay una
constante presencia de valoraciones timicas y sensibles, que son la semilla de las
pasiones. Asi, para el estudio de las pasiones se hace necesario formalizar y
esquematizar ain mas las estructuras basicas modales, narrativas y cognoscitivas de la
intersubjetividad educativa

“El estudio semiotico de las pasiones reposa sobre las

modalidades que definen reciprocamente el estatuto del

sujeto y del objeto. La pasion, en esta perspectiva,

aparece COmo un exceso, como un excedente en relacion
a una estructura modal.” **8

El estudio de los procesos de aprendizaje desde una Optica greimasiana,
también se harad necesaria para completar la estructura modal general en el proceso

educativo.

158 Bertrand, Deniss. Op. Cit. P4g. 230. La traduccion es de Oscar Quezada.
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TERCERAPARTE
CONCLUSIONES Y PERSPECTIVAS

Capitulo 7
UNA PERSPECTIVA, HACIA UNA SEMIOTICADIDACTICA

¢ Semiotica Didactica o Didactica Semiética?

Desde el inicio de este trabajo se advierte acerca de su abstraccion, de
investigacion “in vitro”. Es mas, a lo largo de nuestro recorrido hemos dejado en el
terreno de la especulacion algunos temas. Algunos puntos ha sido posible “bajarlos a
tierra” por medio de la breve reflexion de algunas entrevistas a alumnos y profesores.
Uno de los objetivos de este ensayo semidtico era recopilar algunos de los esquemas y
conceptos que permiten trabajar un observar las estructuras invariantes por debajo de la
variedad de discursos educativos. En este sentido, este es apenas un punto de partida
para un estudio mas amplio y méas ambicioso sobre la actividad docente en aulas.
Consideramos que es un inicio para hacer tanto una semidtica didactica, y también (de

paso) una didactica semiotica.

Es conveniente hacer algunas apreciaciones en torno estas dos lineas de trabajo
que retomamos en base a lo propuesto por Greimas: “La semidtica didactica, si llega a
constituirse, sera esencialmente mayéutica”,>® Greimas engloba en estos términos un

proyecto doble que nos aclara luego:

159 Greimas, Op. Cit. 1979. P4g. 40
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“.. por lo cual la semiotica didactica, de analitica y
descriptiva, se transforma en una gramatica normativa,
regida por el sistema modal de inyunciones (de inter-
dicciones y de prescripciones) en el cual las
‘expresiones bien formadas' 1o seran segun los criterios
de una dedntica particular.” **

Proyecto que preferimos dividir, pues entendemos por su aspiracion
(mayeéutica) lo que llamaremos aqui una didactica semiotica, es decir, un conjunto de
reglas a seguir para ensefiar, una didactica que plantea una serie de lineamientos
(deberes hacer). La didactica semidtica sera la “gramatica normativa” el conjunto de

interdicciones y prescripciones, la deontica de la actividad educativa particular.

Entonces la semidtica didactica (stricto sensu) es “la analitica y descriptiva”,
una semidtica de la didactica, de la ensefianza, del aprendizaje, un ejercicio
disciplinado para estudiar y analizar el proceso educativo en sus diversos discursos y
textos sociales. Se trata de otra de las caras de una sociosemidtica (como lo es la
semidtica politica, la semidtica cinematogréafica o la semidtica publicitaria, entre otras

tantas).

Esta diferenciacion es fundamental para poder asimilar los resultados de una
tipologizaciéon del discurso didactico, ain por hacer. EIl estudio del fenémeno
didactico, educativo, en altima, de la dimension educativa de las practicas sociales,
correspondera a la semidtica didactica. Asentamos, entonces, un lugar para la semiotica
didactica entre las mdltiples variantes de la sociosemidtica (aun en formacion),
asumiendo la realidad discursiva educativa como objeto de estudio: estructurando la

realidad como relato.

160 Greimas, Op. Cit. Pag. 36
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Una semidtica didactica estara muy de cerca a la semidtica politica, debido al
estudio de los discursos persuasivos, entre otros, aunque cada espacio social tiene sus

propias deformaciones y especificidades.

De las lineas de Greimas entendemos también que una didactica semiotica no
sera posible si antes no hay un cuerpo de analisis y descripciones gque se pueda

“transformar” en una “gramatica normativa”.

Es necesario, indispensable, para el estudio de las practicas sociales que las
investigaciones “toquen tierra” en elementos especificos de las practicas sociales, sea
una leccién, un curso, una conversacion, tal y como se ha procurado ensayar en el

presente trabajo.

Aristas que se abren en el camino

Hay varias puertas que creemos se dejan entreabiertas en nuestro recorrido. Una
de ellas es la consideracion sobre el creer y sus implicancias en la relacion
intersubjetiva misma, asi como la relacion con el saber en circulacion en el proceso
educativo. La aproximacion que hemos presentado, intuimos, es parte de una larga
reflexion adn por hacer sobre este aspecto cognoscitivo. No sélo sobre los simulacros
y representaciones que se hacen sobre cada uno de los sujetos de la educacion, sino

también por las representaciones que se hacen de si mismos estos sujetos.

Ademas, se abren dudas interesantes sobre la relacion que sostiene el educando

con el saber mismo. ¢Hasta qué punto se cree verdad en los enunciados del docente?
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¢Es la verdad “importante” para el alumno? ;Qué roles despliegan los docentes sobre
el saber en transmisién en el proceso didactico? ¢ Creen los alumnos en el docente y/o
en el sistema educativo? ;Qué pertinencias se deben trabajar segun el creer en los
diferentes niveles de formacion educativa?. Estimamos también, que la densidad del
creer y el saber varian mucho segin coordenadas culturales y simbolicas, de los
estudiantes, de los profesores y del objeto saber. Una linea de trabajo provechosa seria
desarrollar un anélisis en torno a lo verosimil y lo veredictorio, segin discursos

especificos.

Por otro lado, un aporte ain por realizar desde la semidtica greimasiana, seria
una sistematizacion modal de prototipos de educando y de docente. Por supuesto,
desde el angulo de una semiética de la cultura. Se trata, pues, de construir una
tipologia de roles del educando y de roles del docente (que variard también segun el
nivel de educacion elegido para analisis). No obstante, se considera que dicha
tipologia requiere de un universo amplio de casos estudiados sobre el cual encontrar
recurrencias, y asi proponer esquemas simples que tengan propdsitos pedagogicos
(supra 85). Tal como lo realiza la escuela greimasiana en torno al comportamiento de
h1161

los usuarios del metro de Paris, en la investigacion dirigida por Jean-Marie Floc

en ese caso para fines de servicio e imagen.

161 Jean-Marie Floch. “Es usted agrimensor o sonanmbulo” En: Semiotica, marketing y
comunicacion. Paidds. Barcelona. 1993. Pags. 37 — 65.
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Forma de vida

Un concepto propuesto por Zilberberg y Fontanille nos parece aqui una llave

para la reflexion del fenémeno discursivo educativo. Es coherente considerar que todas

las estructuras que hemos revisado y observado hasta ahora pueden ser organizadas en

un modelo que las agrupe y sistematice, la nocion de forma de vida es una respuesta:

“El concepto de formas de vida pertenece al paradigma de
las esquematizaciones semiéticas. Pero el concepto
tendria por particularidad, en principio, integrar las
esquematizaciones actualmente conocidas: a riesgo de
inventariar: un esquema discursivo, un esguema
narrativo, un esguema modal, un esquema aspectual, un
esquema tensivo, e incluso, si seguimos a J. Petitot en este
punto, un esquema relativo a las estructuras elementales
de la significacion’

Como podemos observar por el pequeio “inventario” que nos proponen,
nuestro presente trabajo se queda aun corto en acabar la forma de vida que es el
intercambio educativo y la relacion didactica “clase”. De alguna manera hemos
revisado esquemas narrativos, modales, tensivos, e incluso estructuras
elementales axioldgicas. Pero esto pertenece a un proyecto mayor dentro de la
investigacion socio-semidtica, la de aproximarse ain mas a estructuras
subyacentes asi como a los “olores” afectivos, sensibles y pasionales de lo vivido
por los sujetos del relato educativo (en tanto relatado por ellos). El proceso
didactico como forma de vida, tiene que ver entonces con un “estilo” de acciones
(no como estilo de vida socioeconémico), ya que los individuos asumen una serie
de roles, acciones, modos y afectos propios estrictamente de lo educativo de
“salon”, y de lo educativo “tradicional” (el modo expositivo de un profesor y el

modo “receptivo” de un alumno como estructura de base). Entonces estas formas

162 Zilberberg y Fontanille. Op. Cit. P4g. 154.
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simples de relacion entre profesor y alumno devienen simples al ser consideradas
aisladas, pero deben ser pensadas en su relacion con otras formas:
“Asi, las combinaciones de formas que Suponemos
simples, engendran, ellas también, formas de vida que son
reconocibles como <<estilos de comportamiento>>,

individuales o colectivos, y como representaciones
estabilizadas de <<filosofias de lo cotidiano>>""%

Es precisamente de lo que se trata una semiotica didactica, una
exploracion por las “filosofias de lo cotidiano”, por describir como se relacionan
profesor y alumno, como piensan al otro, y como se piensan a si mismos en el
seno de esta estructura de relaciones, que es la interaccion educativa. Proyecto
que creemos se relaciona con nuestro esfuerzo por precisar simulacros vy

representaciones.

La meta es pues, asir las significaciones tipo que se producen en el seno
de la relacion profesor alumno, significaciones y significados que se realizan en
el intercambio de estos dos personajes, asi como en la relacion que sostienen con
el saber que busca transmitir, atribuir, conjuntar, aprehender en el educando, en
resumen, su aprendizaje, su crecimiento, su “progreso” en vida en sociedad.
Buscamos que el esfuerzo de una semidtica didactica, al describir la forma de
vida de docentes y alumnos ilumine tanto el quehacer educativo cotidiano, como
la pedagogia general, al investigar la practica significante de los procesos
educativos:

“Para el semidtico, las <<formas de vida>> permiten
aprehender la globalidad de una préctica significante en

relacion con las elecciones axioldgicas propias a un
individuo o a una cultura entera.”®

163 Zilberberg y Fontanille. Op. Cit. P4g. 162.
164 Zilberberg y Fontanille. Op. Cit. Pag. 166.
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Semiosfera Didactica

Quiza se cuestione la importancia de estudiar la relacion intersubjetiva profesor
alumno, en un mundo en el cual la “clase” como espacio educativo parece condenada a
la desaparicion. Al menos en los roles que hemos investigado ahora, en el cual el rol de
sujeto de saber es asumido por un docente, y el del sujeto carente de saber lo asume el
educando. Quiroz sefiala que estos roles tal como estan planteados se modificaran por
la presencia de los medios masivos y de los nuevos medios de comunicacion: .. por lo
tanto, una transformacion radical de la dinamica de aprendizaje en el aula, requerira
necesariamente una renovacion de los maestros y un replanteamiento de su rol”,'* asi
la caida del esquema de relaciones que hemos analizado en este trabajo se vera
modificado. Asi el docente no sera quien detente el saber en el aula, su lugar como
poseedor del saber privilegiado a comunicar en el curso esta siendo desplazado debido

al acceso de los alumnos a los medios, y por lo tanto su contacto con el saber mismo.

Como nos sefiala Martin Barbero, ese modelo “tradicional” y “convencional” se
funda en poseer un saber y la Unica interpretacion valida de dicho saber: “Al igual que
los clérigos se atribuian el poder de la Unica lectura auténtica de la Biblia, los
maestros detentan el saber de una lectura univoca, esto es de aquella de la que lectura
del alumno es puro eco”.*® Tal parece que este modelo de relacion educativa va a
cambiar, o lo estan cambiando los procesos actuales de comunicacion. Entonces
tenemos una forma de vida que con el paso de los afios sera distinta, no sera como es

ahora.

165 Quiroz, Op. Cit. P4g. 101,
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Esto es lo que Zilberberg y Fontanille sefialan como la decadencia de la forma
de vida educativa “tradicional”, y a su vez la ascendencia de una nueva forma de vida

en el seno de la actividad educativa:

“En los mismos términos de Lotman, una forma de vida
aprobada, candnica y largamente compartida (como el
espiritu “burgués”, segiin Barthes) ocupara el centro de la
semiosfera, mientras que las formas de vida inventivas,
contestatarias, las correlaciones inesperadas y no
candnicas ocuparian la periferia, esperando ser admitidas
bien sea, al centro o para salir definitivamente de la
semiosfera. La sintaxis que se dibuja, en el ir y venir entre
el centro y la periferia, tiene tres fases principales: la
congruencia, al centro, la ascendencia y la decadencia
en la periferia. Las formas de vida emergentes vienen a
nutrir la congruencia, al centro de la semiosfera, donde
ellas se establecen; las formas de vida en declinacion se
van deshaciendo hacia la periferia.” **

Con mas razén se hace apremiante investigar las relaciones actuales en el
intercambio educativo, precisamente porque van a cambiar. Un enfoque semiotico a
este terreno discursivo y de significaciones es vital para la comprension, analisis y
formulacién de didacticas y pedagogias que nos sirvan para adaptarnos a los nuevos

procesos comunicativos, cognoscitivos y sensibles que se avecinan en este siglo.

Es por esto que reafirmamos aqui, que este trabajo mal puede considerarse

terminado, es apenas el esbozo de un inicio; inicio que, confiamos no seguiré solo.

166 Jesus Martin Barbero, “Heredando el futuro. Pensar la educacion desde la comunicaciéon” En:
Nomadas. Comunicacion-Educacion. Una relacion estratégica. Bogota. Fundacion Universidad
Central. 1997. P4g. 12.

167 Zilberbergy Fontanille. Op. Cit. P4g. 143.
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ANEXO N°1
MODALIDADES SUSTANTIVAS

Parece conveniente mostrar aqui los cuadros de las modalidades sustantivas
propuestos por Enrique Ballon en el Tomo 11 del Diccionario Razonado de la Teoria
del Lenguaje (Greimas-Courtes, 1991: 255). Respecto al primer cuadro Ballon sefiala
que se trata de modalizaciones traslativas (como las de hacer modalizando hacer, que
son las factitivas), dando lugar a las siguientes posibilidades segun el cuadrado

semidtico, y las lexicalizaciones que plantea Ballon:

estar - ser estar no ser ser - estar ser no estar
(ostension) (exension) (presencia) (subrepcién)
no estar no ser no estar ser  no ser no estar no ser - estar
(efectuacién) (exclusién) (mostracion) (ausencia)

Finalmente, realizando una homologacién de ejes (y utilizando como base las
lexicalizaciones), la agrupacion de las modalidades permite visualizar los diferentes
modos de existencia semiotica: pretericion, virtualizacion, actualizacion y realizacion.
Esta es una base para ubicar modalidades de la competencia y la performance en el
"discurrir" de un modo de existencia a otro, asi, se tendra que las modalidades querer-
estar y deber-estar, si bien correponden al modo virtual de existencia, estan orientados
hacia la realizacion y a la actualizacion; y de manera inversa poder-ser y saber-ser son

actualizantes "que apuntan” a la virtualizacion.
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Lo importante de este discurrir entre los modos de existencia semiotica visto
desde las modalidades, es que ofrece la posibilidad de verlo también como el recorrido
narrativo modal que el alumno transita desde su subrepcion o exclusion, que podemos
interpretar figurativamente como el ente (individuo o persona) que no esta integrado en

el mecanismo educativo (no esta dentro del proceso, 0 no es alumno). Y desde ahi a su

estar - ser estar no ser
(ostensién) (exension)
no ser no estar no ser - estar
(mostracién) (ausencia)
no estar no ser no estar - ser
(efectuacion) (exclusion)
ser - estar ser no estar
(presencia) (subrepcion)

virtualizacion, su actualizacion y finalmente su realizacion como discente en el proceso
interactivo. Recorrido éste que el docente ayuda al estudiante a llevar a cabo, a través
de la construccion de su competencia, y coercionandolo a realizar multiples
performances (figurativamente los examenes, practicas, controles, pruebas y trabajos

escritos), en base a las cuales el docente sanciona (evalla) la actividad del educando.
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ANEXO N° 2

HOMOLOGACION DE CUADROS MODALES

El siguiente texto ha sido tomado de Greimas, Del Sentido Il. Editorial Gredos.

Madrid, 1989. Pags 100 - 105.

MODALIZACIONES DEONTICAS Y BULESTICAS

Armados de este procedimiento de homologaciones, podemos volver ahora

sobre la competencia pragmatica para intentar una nueva confrontacion de las

modalidades virtualizantes de /deber-hacer/ y de /querer-hacer/.

CONFRONTACION DE /DEBER-HACER/ Y DE /QUERER-HACER/

I. Compatibilidades

1) Complementariedades

deber hacer
obediencia activa
querer hacer

no deber no hacer
voluntad pasiva {

no querer no hacer

2) Conformidades

deber hacer

obediencia pasiva
no querer no hacer

no deber no hacer
voluntad activa
querer hacer

deber no hacer

querer no hacer

no deber hacer

no querer hacer

deber no hacer

no querer hacer

no deber hacer

querer no hacer
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[1. Incompatibilidades

1) Contrariedades

deber hacer
resistencia pasiva
no querer hacer

querer no hacer
2) Contradicciones

deber hacer
resistencia activa

no deber no hacer
abulia activa

guerer no hacer

no deber no hacer
abulia pasiva
no querer hacer

deber no hacer

no querer no hacer

no deber hacer

querer hacer

deber no hacer

querer hacer

no deber hacer

no querer no hacer

CONFRONTACION DE /DEBER-HACER/ Y DE /SABER-HACER/

I. Compatibilidades

1) Complementariedades

deber hacer

saber hacer

no deber no hacer

L no saber no hacer

deber no hacer

saber no hacer

no deber hacer

no saber hacer
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2) Conformidades

I1. Incompatibilidades

1) Contrariedades

2) Contradicciones

deber hacer

no saber no hacer

no deber no hacer

saber hacer

deber hacer

saber hacer

no deber no hacer

saber no hacer

(" deber hacer

saber no hacer

no deber no hacer

| ho saber hacer

deber no hacer

no saber hacer

no deber hacer

saber no hacer

deber no hacer

no saber no hacer

no deber hacer

saber hacer

deber no hacer

saber hacer

no deber hacer

no saber no hacer

Hasta aqui los cuadros tomados del texto de Greimas.



Esta confrontacion ha sido desarrollada para este trabajo en base al

planteamiento de homologaciones de Greimas de la cita arriba mencionada.

CONFRONTACION DE /DEBER HACER/ Y /PODER HACER/

I. Compatibilidades

1) Complementariedades

deber hacer deber no hacer
poder hacer poder no hacer
no deber no hacer no deber hacer
no poder no hacer no poder hacer
2) Conformidades
deber hacer deber no hacer
no poder no hacer no poder hacer
no deber no hacer no deber hacer
poder hacer poder no hacer
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[1. Incompatibilidades

1) Contrariedades

2) Contradicciones

deber hacer

poder hacer

no deber no hacer

poder no hacer

deber hacer

poder no hacer

no deber no hacer

no poder hacer

deber no hacer

no poder no hacer

no deber hacer

poder hacer

deber no hacer

poder hacer

no deber hacer

no poder no hacer
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Anexo N° 3
Breve Analisis de la entrevista al Profesor A

Esencia del Profesor

Sefiala que admird a dos profesores en particular "por su sabiduria, su amistad
personal conmigo”. Ademas: "yo pienso que el influjo de un gran maestro en un
alumno se canaliza, tiene un gran ingrediente de contacto personal”. Se trata,
entonces, de una relacion educador-educando cargada timicamente, es decir, que tanto
el docente como el alumno desde ellos mismos, como actantes, euforizan o disforizan
la relacion que se tiene con el otro sujeto, en cuyo caso la relacion misma vendria a ser
el objeto euforizado o disforizado. Pero, la frase "amistad personal conmigo”, dice
mas que solo una relacién euforizada, se trata de una relacion intersubjetiva en la que
se establece un contrato de confianza mutua, podriamos llamarle, intercambio de
confianza, o méas propiamente, contrato fiduciario. En esta relacion intersubjetiva los
simulacros que cada sujeto maneja respecto al otro coinciden (a lo que se puede
denominar un contrato de asuncion exitoso), lo cual da origen a una relacion
contractual (antes que polémica). Esta relacion contractual euforizada (“amistad
personal™) es la que, segun el profesor, propicia "canaliza,.. el influjo de un gran
maestro”. Este tipo de relacion define a los sujetos de la misma: son "amigos"”, es por
lo tanto un valor que se atribuye por predicacion al sujeto; base de la esencia, funcion
de subjetivacion que realiza El profesor A sobre el actante docente. Asi, el buen
docente "debe estar" con el valor [amistad personal], dicho con propiedad y rigor:
/debe ser/ [amigo], lo que viene a ser, modalmente la esencia modal de su

competencia .

* "En efecto, puesto que en los enunciados de estado el sujeto se define exclusivamente por su
relacion con el objeto de valor, las modalizaciones que afectan al valor ya vertido en el objeto u
objetivacion constituyen la existencia modal del sujeto de estado; de otro lado, los valores
subjetivos atribuidos al mismo sujeto por predicacion en el enunciado o subjetivacion constituyen
la esencia modal de su competencia.”" (Greimas-Courtes, 1991:254)
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La Polemicidad del Objeto

Sin embargo el profesor A sostiene la polemicidad en un punto importante: "El
alumno ideal es aquel que entiende el planteamiento del profesor, lo asimila, lo
critica, lo profundiza y es capaz de mejorarlo, de culminarlo, de continuarlo”, segun
esto, existe un objeto intermedio que /debe ser/ polémico, objeto intermedio entre los
sujetos de la relacion educativa. El objeto cognoscitivo en cuestion, otra vez, /debe ser/
"asimilado, criticado, profundizado, mejorado, continuado™; notese el cambio a la voz
pasiva, ya que se trata de un objeto que sufre las acciones. Estas acciones son las que
/debe hacer/ el sujeto discente, el alumno; entonces desde una dedntica didactica, el
profesor A nos presenta su axiologia en torno al compromiso /creer deber hacer/ del
alumno en el desarrollo del proceso didactico. Estos haceres son: asimilar, criticar,
profundizar, mejorar, continuar; todos se referieren a un hacer cognosctivo relativo al
objeto que se haya en el centro del intercambio educativo. Se puede afirmar entonces
que se trata del ejercicio modal epistémico sobre el objeto de intercambio, se trata
entonces, de que el sujeto evalle la verosimilitud del objeto, esto es, el /creer poder

ser/ del objeto.

La Esencia del Alumno

En otra frase del profesor vemos: “el peor defecto es el desinteres,
definitivamente, si hay algin alumno que no tiene interes, entonces no es alumno.” El
desinterés se puede ubicar modalmente en dos lugares, el primero al lado de las
modalidades dednticas /deber hacer/, podemos ubicar las modalidades bulésticas o
volitivas, del /querer hacer/. En este tltimo sistema de modalidades podemos ubicar al
desinterés como el /no querer hacer/ o abulia la falta de voluntad o de deseo para
hacer algo; ya que se trata de haceres cognoscitivos. Por otro lado, el desinterés puede
ubicarse también como originado por algunas modalidades éticas secundarias /creer no
poder hacer/ o sentimiento de ineptitud, y también por un /no creer poder hacer/ o
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sentimiento de incompetencia. Todos esto lugares son posibilidades modales para la

figura discursiva /desinterés/.

Un elemento importante de la afirmacion del profesor A alude directamente a la
esencia del alumno, al /ser/ que le define: "si algin alumno no tiene interés, entonces
no es alumno”, segun esto el interés es condicion para /ser/ alumno. Esta afirmacion la
podemos llevar al terreno de las modalidades sustantivas, en el esquema de la esencia
/ser - no ser/, que modalizaria en el mismo orden al eje /interés - desinterés/. El

interesado es alumno, y el desinteresado no es alumno.

La Frustracién como Patema

Con referencia al alumno modelo que el profesor nos dice: "Ese seria para mi
el alumno ideal... que yo no tengo (...) porgue yo no ensefio ningln curso de facultad,
todos mis cursos son... digamos para el monton de gente que esta estudiando ene
carreras y los cursos que yo les ensefio a ellos no van a ser su vida profesional, ni su
vocacion, entonces nunca se va a ver conmigo ese contacto personal para agarrar un
tema y profundizarlo y continuarlo a lo largo de la carrera... por ese lado soy una
persona profundamente frustrada..”. Es muy importante que en la imagen que el
profesor tiene de si mismo esta la figura discursiva "frustracion™, a la que subyace un
programa narrativo de conjuncion no realizado: (S v O) (S A 0), en el que el objeto
aparece discursivamente como /alumno modelo/, con el cual se haya en disjuncion.
Como se aprecia, existe un patema (una pasion), producto de un determinado programa
narrativo, en este caso un programa de conjuncion no realizado, que da lugar a la
"frustracion™ (Greimas-Courtes, 1991:189). Volviendo sobre la problemaética de las
dimensiones patémica, cognoscitiva, y pragmatica, tenemos que en el caso del profesor
A, la "frustracién" da lugar a un proceso de sustitucion del objeto primario, por otro, el
profesor nos dice: "Yo trato de hacerlo no tanto con los alumnos, de ahi no voy a
ningun lado, sino con los mismo profesores, formamos un equipo de profesores de

filosofia y cosmologia (...) a través de la coordinacion, sin imponerles nada, pero si
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trato de influir en ellos para que mas o menos piensen como Yo, digamos,
posiblemente ellos, si son buenos profesores, haran lo mismo conmigo. ..... esa es la
vuelta que yo le doy al problema...". Se trata entonces de tomar a otra persona (que
dentro del sistema educativo no ocupa necesariamente el lugar de alumno), y "trato de
influir en ellos”, esto es, el profesor A intenta cubrir la falta del "alumno modelo™
sustituyendo a las personas (que en el sistema educativo son alumnos) por “colegas"
(profesores como €l mismo). Es interesante que A considere este hecho como una
caracteristica o rasgo del "buen profesor”: ".. ellos, si son buenos profesores, haran lo
mismo conmigo”, esto es, que el buen profesor podra hacer de otro profesor, alumno

de uno, lo que seria modalmente /hacer ser/ alumno, al que es profesor de otros...

El Desinterés por el Alumno

"... ahora lo que no tenemos es un perfil propiamente academico del alumno...
(..) A mi no me preocupa demasiado, porque como te digo no ensefio cursos de
especialidad”. Lo que se aprecia como mas importante en la frase del profesor A, es
que afirme: "A mi no me preocupa demasiado..." , lo cual se traduce modalmente
como /no creer deber hacer/, indiferencia o como /creer no deber hacer/, desapego,
hacia los alumnos en sus cursos de "estudios generales”. Esta indiferencia o desapego,
tiene su origen, en el caso del profesor A, en saber que con esos alumnos: ".. no voy a
ningun lado”, y la frustracién que le produce el no tener ese tipo de alumno modelo
que el quisiera tener, con quien el quisiera interaccionar. Esta Gltima afirmacion del
profesor se puede convertir modalmente a /no creer poder hacer/ o sentimiento de
incompetencia, para hacer de esos alumnos "buenos" alumnos, en ese curso en
particular; y también se puede afirmar, desde otro angulo, un /creer no poder ser/ que
esos alumnos sean "buenos™ alumnos, en ese curso. Como se aprecia el /creer/ unifica
el universo de sentido de la accidén del sujeto, ya sea a nivel ético o epistémico,

respectivamente (cf. supra).
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""Conocer' al Alumno

Otro asunto importante que deviene de estas afirmaciones del profesor, es su
concepcidn de lo que es un buen profesor, ademas de la que se vio antes: "Entonces si
yo fuese profesor de comunicaciones, de derecho,... (...), entonces si deberia
preocuparme si los alumnos que tengo en mi clase, si van a ser abogados, ingenieros,

. como Yo ... (...), ahi si me preocuparia, bueno, cuél es su récord, cual es su
capacitacion; pero como no es mi caso, entonces para mi el problema no es muy
agudo. Tengo la informacion suficiente... (.. ...) al pasar la lista les hago preguntas,
si sabe el curso o no, si esta llevando algun curso por segunda vez ... si es deportista,
no lo hago muy sisteméaticamente, cuando tengo tiempo y humor lo hago, sin darme
cuenta, uno busca esa informacién para poder dirigir mejor el curso... Yo creo que el
buen profesor, modestia aparte, los buenos profesores lo hacen inconscientemente,
profesor que no hace ese tipo de preguntas en su clase, profesor que no pregunta:
usted de donde es, qué cosa ha estudiado, qué quiere hacer, yo creo que ese es un mal
profesor, me parece ..". En estas lineas el profesor, deja ver claramente una
axiologizacion sobre la practica docente, que puede proponerse de la siguiente manera,
reduciendo esta indagacion propuesta por el profesor como: "conocer” al alumno; asi

tendriamos en la conformacidn axioldgica:

Buen profesor - "conoce™ al alumno

Mal profesor - no "conoce" al alumno

Remarcamos otra vez que aqui conocer alude a la préctica del docente de
buscar conocer no solo "cual es su récord, cual es su capacitacion”, que
narrativamente viene a ser la competencia del alumno, sino también: ".. si es
deportista, ... usted de dénde es, ... qué quiere hacer...", lo que seria un intento del
docente de formar un sujeto de la representacion (simulacro en el docente) del
educando, coincidente con lo que el mismo educando piensa de si mismo (es decir, con

el sujeto de la representacion del educando sobre si mismo). Sobre esto, se recordara
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que el mismo profesor menciond la "amistad" como elemento fundamental de la
relacion educativa exitosa, como esencia del buen profesor. Es posible entonces
configurar una cadena sobre la generacion de la accion en el docente, asi, el profesor A
sostiene como valor (sujeto de estado) que el buen profesor es "amigo"”, esto es
modalmente, un sujeto de la interaccion con quien el discente (alumno) ha establecido
un contrato de asuncion exitoso, y figurativamente es "la persona en quien se puede
confiar”. Estos valores sostenidos por el profesor, esencia del profesor, se convierten
en él, en deberes, modalizando éticamente su accionar. De esta manera, si ser "amigo”
es parte de la esencia del buen profesor, el lograr un contrato de asuncion exitoso se
convierte en un objeto modal de poder y saber (exotacticos), de ahi que el profesor
afirme que: "profesor que no pregunta: ... yo creo que ese es un mal profesor”, ya que
el no "conocer" a los alumnos impedird que haya un contrato de asuncion exitoso o

contractual.

La historia relatada por el mismo profesor A es muy clara al respecto: ".. de
emergencia me llamaron a una universidad, digamos que tuve que improvisar ... un
curso, justamente de filosofia, en otra universidad donde yo no conocia a la gente,
donde yo no conocia el ambiente, etc. y entonces di una primera clase como si
estuviera aqui en la Universidad . Entonces yo considero que ese fue un error de mi
parte muy muy grave, porque ahi si yo tenia que haber preguntado un poco mas antes,

en dénde me estaba metiendo... ". Fue asi que se produjo una relacién polémica entre
profesor y alumnos: ".. a partir de ese error el curso salié chueco, como se dice, y ..
abandoné el curso a las tres o cuatro semanas, porque ya se habia creado una.. un
conflicto, en el sentido de que los alumnos entendian de otra manera el curso, de otra
manera los estudios y yo tenia otra manera para cada cosa." Esto coincide con lo
sefialado por Graciela Latella al referirse a que "Es s6lo después de una aceptacion
mutua de la conformidad de los simulacros respectivos cuando los sujetos son
capaces, reciprocamente, de asumir al otro, de asumirse a si mismos y de asumir la
relacion que los une. Todo ello culmina con el establecimiento, entre los sujetos, de un

contrato de asuncion.." (Greimas-Courtes, 1991:21). Son estos simulacros, o sujetos
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de la representacién como hemos dado en Ilamar, los que en el relato del profesor A no
coincidieron en un "feliz" contrato de asuncion, de ahi que alumnos y profesor no

pudieran seguir la relacion didactica.

Construccion del Sujeto de la Representacion

La construccion de este simulacro del sujeto-otro, no se realiza de la nada,
existen "pistas”, que se toman en cuenta para la construccién del simulacro, asi: "Yo
detecto que un alumno es buen alumno, primero, cuando esta atento en clase, cuando
trata de sentarse en las primeras filas.. para estar atento, no por otra razon, sino
realmente porque tiene interés , tiene un interés que a veces ni él se da cuenta .. (...)
tiene la vocacion interna... el querer saber cosas, entonces espontaneamente sin darse

cuenta se sienta en primera fila y esta atento...". EI profesor toma lo que podemos
llamar una figura discursiva como "marca” del "buen alumno", asi la figura <sentarse
en las primeras filas> es la primera "sefial" de que un estudiante es "buen alumno".
Otra sefial segun el profesor es que "se ve en la mirada que esta interesado, .. que
reacciona cuando tu dices una frase importante.. y sobretodo que pregunta... la prueba
definitiva es cuando él pregunta, y cuando sigue preguntando después de clase... que
ocurre muy rara vez, dicho sea de paso”. Todas estas marcas son, para el profesor,
elementos de construccién del simulacro de sujeto que maneja sobre los alumnos. Al
respecto es importante que este "interés" por parte del alumno, que se sefiald6 mas arriba
como esencia del mismo, sea vinculado basicamente a lo que el profesor llama
vocacion: "...el montdn de gente que esta estudiando n carreras y los cursos que yo les
ensefio a ellos no van a ser su vida profesional, ni su vocacién ..." (de ahi que "rara
vez" ocurra que alguien pregunte después de clase). Se puede definir modalmente la
vocacion como un /querer ser/ vital, l6gicamente anterior a la actualizacion del
educando como tal en el sistema educativo superior o universitario. Este /querer ser/
modaliza a un sujeto que se convierte en sujeto de busqueda o deseo, de una
determinada "profesion”. Para el profesor A, entonces, el problema de no tener el
"alumno ideal”, se debe basicamente a que los estudiantes que tiene asignados /no
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quieren ser/ [filésofos], lo que si es el profesor, y quisiera que mas alumnos tuvieran
por vocacion. Segun A, otro elemento que conforma esta imagen o simulacro del

estudiante, es que la vocacion de ellos no coincide, generalmente con la de él.

Otro elemento importante en este simulacro, es lo que sefiala A al referirse a los
alumnos de la Universidad , el profesor dice tener una imagen de los estudiantes en
base a sus afios de experiencia como docente, afirma que: "el 60% viene de colegios
religiosos, yo sé que el otro 30% también son cristianos o creyentes... sabemos que en
general vienen de familias de una condicion social mas o menos alta,.. sabemos que la
inmensa mayoria vive en barrios cercanos a la universidad..." EIl profesor describe la
imagen del alumno de la Universidad , con referencias generales de caracter religioso
(/creer/ o Ino creer/ en Dios), y socio-econdmicas "clase alta” (predicando sobre el
estado de conjuncién de sus alumnos, donde el objeto es riqueza, prestigio, estabilidad
econdmica), aludiendo no solo a la situacion econdémica de los alumnos, sino también a
determinado ambiente sociocultural que rodea al alumno (zonas residenciales de la
ciudad). Esta imagen es coincidente con la que tienen otros profesores sobre el alumno

de la Universidad .

El Gusto (0 Agrado)

En otra parte el profesor nos dice al referirse a algunos temas del curso de
filosofia: "serian los temas que mas me gustan.. me entusiasman, me identifico con
ellos.. dentro de lo que es el curso de filosofia.” Es importante sefialar que en relacion
de sujeto y objeto, docente y materia del curso, existe en este caso una particularidad;
también esta modalizada por la categoria timica, estd euforizada "me gustan..”". Al
respecto se recordara que segun Daniel Patte la categoria timica afecta a un sistema de
convicciones, en este caso las convicciones (a las que Patte se referia era a las
religiosas) son basicamente convicciones "de gusto”. Estos gustos o preferencias no
son susceptibles de ser desagregadas modalmente ya que, en este caso, son anteriores
cualquier modalizacion (Patte, 1988:267), mas bien, sobre ellas (sobre el sistema de
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convicciones, y en este caso, de gustos) se ejecutan las modalizaciones. Desde el
"gusto™ por determinados temas del curso se produce la modalizacion sustantiva
/querer-estar/ con el objeto cognitivo (funcion de objetivacion) y la modalizacion
volitiva /querer-hacer/ (figurativamente dictar el tema en particular), todo esto
denominado como la "identificacién™ con los temas, como lo refiere el profesor. La
referencia mas importante del gusto, es la que se vio antes sobre la vocacion, /querer

ser/ modificando un sistema de convicciones anterior a toda creencia.

Asimetria en la Relacion de Interacciéon

Si bien en el cuerpo tedrico precedente se hizo algin énfasis en el necesario
caracter interaccional de la relacion educativa, existen condiciones particulares de
realizacion de esta relacion que varian la "deseable™ simetria de la relacion. No solo el
profesor A hizo mencién de esta sentida limitacion en la construccion de su relacion
educativa, por el sistema educativo dominante. "Si yo tuviese clases con 20 alumnos,
evidentemente ahi si sabria definir claramente quien es el mejor, quien es el peor.
Ahora en una clase de 60 mas o menos uno se da cuenta cuales son los cuatro, cinco
mejores... y cuales son los peores en el sentido de que no estan sintonizando ...".
Existe una imposibilidad, un /no poder saber/ todo lo que el profesor, en consonancia
con su propuesta axiolégica, quisiera o debiera saber, con el objeto precisamente de
conocer al alumno. La relacidén de simetria de la interaccion propone una serie de
modalizaciones y manipulaciones mutuas, un contrato de asuncion légicamente
anterior, y el contrato de fiduciario que da lugar a las manipulaciones y
modalizaciones. Ahora bien, la imagen, el sujeto de la representacion que cada alumno
tiene sobre el profesor, es una imagen personalizada, es decir, el sujeto de la
representacion en el alumno corresponde al rol y personaje del educador. Por otro lado
el sujeto de la representacion que articula el docente sobre los alumnos, es mas bien un
sujeto de la representacion colectivo, sujeto actancial que incluye una serie de actores a
nivel discursivo; esto focalizando desde el docente como sujeto. Esta
instrumentalizacion del sujeto de la representacion utilizado por el docente como uno
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colectivo, hace que la imagen que pueda tener acerca de un actor alumno en particular
sea generalmente limitada a datos muy puntuales como son: "participaciones en clase,

notas de los examenes, conversaciones después de las clases, etc.,".

""La Nota' o Sancidn

".. el que sabe el curso, debe tener 20, y el que no sabe el curso deberia tener 0,
pero, en fin, siempre sabe algo, entonces por lo menos 11 deberia tener.. si por ahi
sale un 10, un 9, bueno tiene que repetir..". La sancion que realiza el docente (como
destinador del contrato educativo, de la performance demandada por el contrato), tiene
su manifestacion discursiva en la [nota] con que se califica al alumno. La performance
demandada al educando, generalemente tiene lugar en la figura discursiva del
[examen]. EI profesor A afirma que su sancion se basa en el /saber/ o /no saber/ el
[curso], que es la figura discursiva del objeto cognoscitivo al medio de la relacién
educativa. El profesor afiade: "Entonces evaltio simplemente si el alumno leyé o no
leyd y entendid eso. Normalmente se trata de temas que yo explicado en clase, pero no
pregunto eso, sino pregunto tal como esta en la separata, .. y a veces pregunto cosas
que no he explicado en clase, pero que les he dicho que lean con tiempo." La figura
discursiva de esta evaluacion es [control de lectura], el /saber/ evaluado y sancionado,
esta referido fundamentalmente a [textos de lectura]. El objeto cognoscitivo de base en
el programa narrativo de la interaccion educativa, tiene dos formas de manifestacion
discursiva las [clases del profesor], basicamente orales, y los [textos de lectura],
basicamente escritos; entre estas dos figuras el profesor A pone especial énfasis en las
[separatas], y a que la evaluacion (sancion) que realiza tiene que ver con la
performance de [lectura] y [comprension] de los mencionados textos. EI hacer
implicado del educando es uno cognoscitivo de conjuncion con el objeto de
interaccion, esta conjuncion con el objeto es lo que se denomina en psicologia como

aprendizaje, y es esto lo que pretenden medir las evaluaciones o [examenes].
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Competencia en los alumnos

En el contexto educativo peruano se habla mucho (citar algunos autores) del
desnivel existente entre el nivel de educacion secundaria, y la superior universitaria:
"En los tres cursos que dicto el grado de dificultad es el mismo. Es la poca disciplina
intelectual que trae el estudiante de su formacion anterior, o de su familia o del medio
ambiente. Entonces es una persona que igual le cree a un premio nobel, o le cree a
Agatha Lis, o al parroco, 0 a su maméa en algln consejo. O sea que todo lo que es
autoridad, o mayor que €l y que se lo dicen con seriedad el alumno lo cree.. entonces,
romper con eso .. es lo dificil..". Al respecto de la mencionada diferencia entre niveles
de educacion, el profesor sefiala una caracteristica, por él sentida como defecto, en las
figuras discursivas de [poca disciplina intelectual] y [creer a cualquiera mayor que él].
La primera figura es narrativamente una carencia en la competencia del alumno /no
saber hacer/, en donde hacer es el hacer cognoscitivo que llena las figuras [pensar],
[reflexionar]. Para no confundir el hacer con la performance, aclaremos que se trata de
un hacer modal, es decir, no se trata del hacer de base del programa narrativo principal,
se trata de un hacer cognoscitivo que es parte de la competencia para la realizacion del
programa de base. Entonces, [poca disciplina intelectual] se refiere a un /hacer poco/
(modal insistimos), por lo tanto es necesario referirse a esto, como universo graduable
y no categorial; la figura mencionada, entonces, se ubica a medio camino entre el
/hacer/ y el /no hacer/, figurativamente entre el [pensar] y el [no pensar]. Esta carencia
en el alumno es atribuida por el profesor a afectaciones exdgenas al alumno: "de su
formacion anterior, de su familia, o del medio ambiente", se trata entonces de una
competencia que "no se le ha dado"”, que "deberia tener”. Tenemos asi un tercer sujeto,
puesto en discurso, que ocupa la posicion actancial de ayudante con referencia al
alumno. Este actante no ha desarrollado una performance exitosa, de ahi que el
alumno se halle carente de los objetos modales que se espera que tenga para el nivel de
educacién universitaria, la figura [disciplina intelectual] alude a [constancia en el
estudio], [capacidad critica]; esto ultimo se ve confirmado con la frase: ".. o sea todo

lo que es autoridad, y se lo dicen con seriedad, el alumno lo cree ..", que se puede
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descomponer modalmente en un /creer/ constante segin dos bases [autoridad] y

[seriedad].

Autoimagen

La autoimagen es un metasaber por parte del docente, es decir, un saber sobre el
saber del educando (saber del educando sobre el docente); aunque en el caso de la
relacion interaccional es mas bien un /creer saber/ sobre el saber del otro, de ahi que el
profesor se exprese sobre esta imagen del alumno sobre él como posibilidad /poder
ser/. En palabras del profesor: ".. lo cual probablemente es mentira, probablemente es
mentira, ... vamos a suponer que sea verdadero, entonces creo yo que piensan

también eso....", es entonces este universo de las creencias de lo que otro piensa sobre
uno, que es "arena movediza" ya que los movimientos epistémicos de uno y otro sobre
el hacer y ser del otro son constantes y diferentes a la vez . Este saber se mantiene
generalmente en un universo implicito del saber, ya que no es parte de lo comin que
los alumnos digan (expliciten) al profesor lo que piensan de él (esto se afirma en base
al anélisis fenomenoldgico antes mencionado, como in vitro). El movimiento inverso,
sin embargo no es susceptible de ser generalizado como el anterior (ya que no existe
base en la experiencia vivida para afirmar que los profesores generalmente no digan a
sus alumnos lo que piensan de ellos), si bien se podria asumir que la nota o calificacion

que el profesor pone es parte de este explicitar lo que se piensa sobre el alumno, es

preferible, por razones metodoldgicas, no entenderlo asi en la presente investigacion.
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