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Resumen

Este articulo analiza los resultados de la investigacion sobre la evaluacion de los aprendizajes a la luz de los principios de cla-
sificacion y enmarcacion, con el animo de establecer la relacion entre procesos de comprension y cualificacion de las practicas
evaluativas desde una perspectiva critica. El disefio metodologico corresponde al estudio de caso y sus unidades analiticas son los
discursos y las practicas evaluativas de cuatro profesores de lengua castellana. Se utilizaron instrumentos como grabaciones de
audio y video, observaciones no participantes de clase y registros escritos, entre otros. La investigacion permitio determinar que
en el ambito evaluativo del caso estudiado prevalece el discurso regulativo sobre el instruccional.
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Abstract

The paper presents research results “Discourses and evaluative practices in the language classification and framing. The main
objective is establishing the relations between knowledge, power and forms of consciousness that are present in the language
classroom. It aims to promote the methodological design corresponds to the case study and its analytical units are speeches
recordings, class observations, among others. The investigation established that in evaluation prevails the regulative discourse.

Keywords: formative evaluation, discourses, evaluative practices, classification, framing.

Introduccion

El problema de la evaluacion de los aprendizajes en
el aula constituye el objeto de reflexion y cualifica-
cién de la investigacion cuya sintesis se presenta en
este escrito. Este tema es una de las preocupaciones
de la investigacion social contemporanea por cuanto
tiene multiplicidad de dimensiones y como tal, re-

sulta ser un proceso complejo que ha de ubicarse en
el plano pedagdgico, ya que trasciende la vida de los
sujetos implicados en este.

El articulo presenta, en primer lugar, algunas
consideraciones relacionadas con los antecedentes
investigativos sobre la evaluacion de los aprendiza-
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jes. Primero, se exponen los elementos conceptua-
les que orientaron la investigacion, entre los cuales
se destacan planteamientos tedricos que abordan la
evaluacion de los aprendizajes de lengua materna
desde una perspectiva critica: la evaluacion forma-
tiva, el discurso instruccional y las consignas para la
realizacion de tareas. Se dan a conocer los principios
de clasificacién y enmarcacion propuestos por Ba-
sil Bernstein, por cuanto constituyen la base tedrica
para el andlisis de datos.

En segundo lugar se presenta la metodologia que
orientd la investigacion. El enfoque, las fases, las es-
trategias y los instrumentos, las categorias y proce-
dimientos analiticos, el disefio de la investigacion y
sus etapas, las caracteristicas de la poblacion objeto
de estudio, los instrumentos y las estrategias aplica-
das en la recoleccién y el analisis de datos. El anali-
sis de los discursos evaluativos se hace mediante las
consignas para establecer la funcién que cumplen en
la evaluacién y en la ensefianza de lengua y litera-
tura. También se analiza el discurso pedagogico, el
cual estd constituido por el discurso instruccional y
el regulativo. El primero se relaciona directamente
con el principio de clasificacién y el segundo con
el principio de enmarcacidon. Después se analizan
los efectos performativos' que causan estos princi-
pios en los estudiantes y se discuten los resultados.
Los datos permiten inferir que los discursos de for-
macidén docente se recontextualizan en aula; existe
una débil formacion docente y fuertes exigencias
de las agencias educativas. Finalmente se presentan
las conclusiones.

Antecedentes investigativos

Las tendencias investigativas actuales sobre la eva-
luacién de los aprendizajes en lengua materna eviden-
cian distintos enfoques. Unos trabajos investigativos
se orientan a estudiar la evaluacion externa, otros a la
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evaluacion interna y otros centran su atencion al es-
tudio de la evaluacion desde una perspectiva critica.

Dentro de las investigaciones cuyo interés se cen-
tra en la evaluacion externa se destacan, por una par-
te, los trabajos de Jurado (2003, 2005, 2009), Atorresi
(2006, 2009) y Pérez (2007), quienes mediante los
resultados de pruebas externas nacionales e interna-
cionales, intentan orientar procesos evaluativos que
permitan superar el déficit de los estudiantes en las
pruebas y, al mismo tiempo, buscan orientar el dise-
fo de politicas educativas nacionales y el desarrollo
de procesos de formacién docente. Por otra parte,
se encuentran los trabajos desarrollados por Rodri-
guez (2010) y Camargo Gutiérrez y Pedraza (2006),
los cuales intentan develar las concepciones de los
profesores sobre la evaluacion de la produccion es-
crita. Los resultados plantean que hay un evidente
predominio de concepciones tradicionales sobre la
evaluacién de la escritura. Los trabajos de Camar-
go, Uribe y Caro (2007) y Castillon, Camargo y Caro
(2010) analizan una muestra de los relatos presenta-
dos al Concurso Nacional de Cuento Gabriel Garcia
Marquez en 2007, para hacer hipdtesis frente a los
procesos de ensefianza y aprendizaje de la escritura
y a partir de los resultados proponer programas de
formacién docente.

La revisién de las investigaciones relacionadas
con la evaluacion interna permitié establecer que hay
dos perspectivas tedricas, no excluyentes, que orien-
tan el estudio del proceso de la produccién textual:
una social, con influencia de la dimensién pragma-
tica del lenguaje y otra cognitiva. Entre las investiga-
ciones cuya perspectiva tedrica se ubica en el aspecto
pragmatico de la produccion textual se encuentran
las desarrolladas por Camelo (2010), Herrera et al.
(2008), Saavedra (2006). Las investigaciones que
priorizan en los aspectos cognitivos involucrados

1 Desde la teoria de los actos de habla propuesta por Austin (1962) los efectos performativos no son utilizados para describir o constatar determi-
nadas cosas, sino que se interesan por la realizacion de un acto. Es la conducta que causa el enunciado en los interlocutores.
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en la produccidn escrita proponen la metacognicion
y la revisién como elementos fundamentales en el
proceso de evaluacion de la produccién textual. En
este grupo se destacan los trabajos de Gil (2010), Ri-
bas (2006).

Los estudios, cuyas orientaciones tedricas se ba-
san en la pedagogia critica: Nifio (2011), Diaz (2009),
Arias (2009), destacan la necesidad de superar el rol
instrumental de la evaluacion, como instrumento de
control, supervision y medicion. De igual manera,
contribuyen a la comprension de la evaluacion en un
intento por transformar las practicas evaluativas en
relacion con los sujetos que hacen parte del proceso
evaluativo y con la realidad histdrica, social y cultu-
ral. Cérdoba (2002) y Lodono (2009), por su parte,
intentan resignificar el papel del maestro y de los
estudiantes en el proceso de transformacion cultu-
ral, por lo cual cuestionan de manera contundente el
papel de las pruebas estandarizadas y de los modelos
conductistas y tecnoldgicos; los autores resaltan la
importancia de la evaluaciéon como préctica discur-
siva y pedagogica, y la definen como fundamental
en los procesos de ensenianza-aprendizaje. Se intere-
san en los contextos politicos y sociales del lenguaje
y el discurso en la sociedad. Las muestras se toman
desde la enunciacion de los interlocutores en el acto
comunicativo.

La evaluacion de los aprendizajes en lengua
materna desde una perspectiva critica

Se toman tres aspectos fundamentales para abordar
la evaluacion desde una perspectiva critica: el cono-
cimiento para la emancipacion, la reflexion para la
liberacion y la importancia del discurso para la ge-
neracion de identidad y poder.

En primer lugar, para la pedagogia critica el co-
nocimiento es el eje central para acceder a la liber-
tad, de ahi su interés emancipador en la produccién
de conocimiento de los sujetos, intenta generar con-
diciones para que los grupos tomen conciencia de
sus condiciones histdricas y se conviertan en sujetos

que producen conocimiento para la transformacioén
social.

Desde el enfoque critico Habermas (citado por
Sverdlick, 2008) define tres intereses cognitivos ba-
sicos, técnico empirico-analitico y emancipador. El
interés técnico que se orienta hacia el control y la
gestion del medio y estd en directa relaciéon con el
saber empirico-analitico, caracterizado por adoptar
la forma de explicaciones causales de acontecimien-
tos observables.

Por tanto, desde esta perspectiva, la evaluacion
de los aprendizajes prioriza en el control de los suje-
tos y se aleja de incluir procesos de autoevaluacién
y coevaluacion para favorecer la permanente cons-
truccién de conocimiento por parte de los estudian-
tes evaluados. Restringe las posibilidades simbolicas
del lenguaje a la instrumentalizacion de los aspectos
formales de la lengua y a la constatacion de saberes
en términos de lo correcto y lo incorrecto. El inte-
rés emancipador se identifica con la autonomia de
los sujetos y la responsabilidad; asi que por medio
de la evaluacion es posible generar en los estudian-
tes la autorreflexion, si se les da la oportunidad de
volver sobre sus dificultades y fortalecer sus acier-
tos en aras de permitir el acceso a un conocimiento
que interprete la realidad social como una creacion
histérica relativa, que se puede construir y se puede
transformar siempre que existan criterios evaluati-
vos ligados a intencionalidades reales de los sujetos.

En segundo lugar, la pedagogia critica nace en
América Latina, se nutre del pensamiento pedagé-
gico de Paulo Freire, quien consideraba a la educa-
¢ién como acto politico, como acto de conocimiento
y como acto creador. Para Freire, la liberacion es el
fin de la educacion. Gadotti (2000) propone que “La
educacion tiene como fin la liberacidn, la transfor-
macion radical de la realidad para mejorarla, para
volverla mds humana, para permitir que hombres y
mujeres sean reconocidos como sujetos de su histo-
ria y no como objetos” (p. 134). En este sentido, la
evaluacion debe propender a la generacién de cono-
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cimiento en los sujetos para acortar las distancias so-
ciales y permitir la construccion de sociedades mas
justas. De ahi la importancia de promover practicas
de autoevaluacion y coevaluacién como inicio de
participacion de los sujetos en su proceso de forma-
cién y autorregulacion.

En tercer lugar, y frente a la importancia del dis-
curso para la generacién de identidad y poder, la
pedagogia critica concibe la escuela como el punto
de convergencia entre la cultura del aula y la de la
calle, donde confluyen diversas ideologias, formas
sociales heterogéneas que luchan por la domina-
cion. En consecuencia, surge la necesidad de pensar
el lenguaje como praxis, de ver la importancia de la
palabra y el discurso en la generacion de identidades
y de poder (Freire, 1979). En el marco de la palabra,
McLaren (1998) afirma que “el lenguaje proporciona
las autodefiniciones con las que las personas actan,
negocian diversas posiciones subjetivas y empren-
den un proceso de nombrar y renombrar las relacio-
nes entre ellas mismas, los otros y el mundo” (p. 49).
Este planteamiento sugiere tensiones frente al uso de
la palabra en el aula, la negociacion de significados y
las posibilidades de enunciacién.

La evaluacion formativa

Pensar los discursos y las practicas evaluativas des-
de una perspectiva critica implica ubicarse en el
marco de la evaluacion formativa, concebida como
elemento que contribuye a la educacién integral del
estudiantado por cuanto promueve la potenciacién
significativa de la lengua y el lenguaje; reconoce los
nexos entre la comunicacion y la vida; contribuye a
la formacion de aspectos sociales, culturales, éticos,
estéticos y axioldgicos (Alvarez, 2001).

Es pertinente para este estudio comprender la
manera como se evaltan los aprendizajes en el aula,
los ambientes de interaccién que se generan, los pro-
cesos argumentativos que se forjan, la forma como
los participantes construyen sus conocimientos, el
dialogo y la retroalimentacion entre los sujetos de
la evaluacién. Lo anterior conlleva entender la eva-
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luacién como una practica pedagdgica, indica que se
trata de un proceso de construccion de conocimien-
to, de un proceso en el que se ensefia y se aprende.

Un camino viable para asumir la evaluacion des-
de una perspectiva critica es la propuesta de evalua-
cion formativa puesto que esta no pretende medir
la cantidad de conocimiento adquirido, sino que
establece relaciones entre las personas como sujetos
de aprendizaje. Al respecto, Freire (1994) afirma que
mejorar la calidad de la educacion:

[...] implica la formacién permanente de los edu-
cadores. Y la formacion permanente consiste en la
practica de analizar la practica. Pensando su practi-
ca, naturalmente con la presencia de personal alta-
mente cualificado, es posible percibir imbuida en la
practica una teoria todavia no percibida, poco per-
cibida o percibida pero poco asumida. (p. 91)

Una evaluacion pensada al servicio del conocimien-
to y del aprendizaje de manera formativa constituye
en si misma un medio para el aprendizaje; la evalua-
cién formativa va mds alld de las pretensiones de ca-
lificar: “Evaluar con intencién formativa no es igual a
medir ni a calificar, ni tan siquiera a corregir... tam-
poco es clasificar ni examinar ni aplicar test, pero se
confunde con ellos” (Alvarez, 2001, p.11). Asi que la
evaluacion formativa no se centra en la correccion
de errores, sino que pretende potenciar aciertos y ac-
tuar cuando adn es tiempo para mejorar.

Los principios base de la evaluacion formativa
abordan niveles cognitivos complejos que tienen en
cuenta la retroalimentacion para mejorar la cons-
truccion de conocimientos; para ello es indispensa-
ble no solo identificar cdmo se produjo el resultado
final del proceso, lo que llamamos evaluacion su-
mativa, sino la evaluacion se debe hacer de manera
permanente, para valorar el avance cotidiano y asi
favorecer la retroalimentacion.

Sobre los discursos instruccionales:
las consignas

Para lograr una aproximacion a la interpretacion
de los discursos se tienen en cuenta las consignas
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de los profesores. Desde la perspectiva de la evalua-
cion formativa, las consignas son textos enmarcados
en situaciones de comunicacion; dichas situacio-
nes presentan caracteristicas comunes en las que el
profesor, mediante su discurso instruccional, orga-
niza unos contenidos e intenta que los estudiantes
realicen ciertas actividades. Respecto a la consigna
Riestra (2010) afirma que “es el texto que organiza
las acciones mentales en los aprendientes; podemos
decir, el que regula, el que ordena, el que dirige, el
que prescribe, etc” (p. 178). Por estas consideracio-
nes, las consignas constituyen una unidad de analisis
de la propuesta.

Tomando en cuenta lo precedente, mediante sus
consignas, el profesor posibilita ya sea la construc-
cién de conocimientos o la repeticion de contenidos.
A laluz delos planteamientos de Riestra (2010), para
que esta funcione como instrumento de la organiza-
cién semantica de la conciencia debe operar como
un andamiaje del pensamiento. Esto significa que el
profesor con sus consignas debe operar en la zona
de desarrollo proximo del estudiante para facilitar la
construccion de conocimientos. Esto es posible si se
plantean actividades que sugieren la progresion de
procesos cognitivos y el aumento de niveles de difi-
cultad en la elaboracion de la tarea; si, por el contra-
rio, el profesor propone actividades que no requieren
procesos mentales complejos, limita las posibilida-
des de los estudiantes para construir competencias y
habilidades para resolver problemas y necesidades y, a
su vez, limita la construccion de aprendizajes auténo-
mos. De esta manera, la consigna supone un plano
practico en cuanto la planificacion de una tarea y del
mismo modo un plano teérico, por cuanto refleja las
concepciones de los docentes, en este caso, sobre los
conocimientos del lenguaje.

Tomando las directrices de la evaluacion forma-
tiva no es suficiente una calificacion respecto a si
las respuestas son correctas o incorrectas, sino que,
para facilitar el aprendizaje, es necesario que haya
criterios claros de desempefio y que se les propor-

cione a los estudiantes estrategias de mejoramiento.
Esto no es posible si las practicas evaluativas se re-
ducen a la calificacion cuantitativa o a la acumula-
cion de revisados que en si mismos no le comunican
al estudiante su nivel de desemperio de habilidades
o competencias especificas. En este caso el conoci-
miento estaria apartado de los sujetos, funcionaria
como una entidad aislada de la vida humana y como
tal no se pueden lograr transformaciones en la con-
ciencia ni en las relaciones interpersonales situadas
en un contexto histdrico y cultural.

Sobre los principios de clasificacion
y enmarcacion

El discurso pedagogico hace parte del dispositi-
vo pedagogico, el cual por medio de reglas de dis-
tribucion, de recontextualizaciéon y de evaluacion,
distribuye el poder, el conocimiento y las formas de
conciencia. Las reglas de distribucion son las que
“regulan la especializacion diferente de la conciencia
de diversos grupos” (Bernstein, 1990, p. 126) y estan
en directa relacion con el principio de clasificacion.
Esto significa que el dispositivo pedagogico decide
quién puede transmitir, qué se puede transmitir, a
quién y en qué condiciones se puede transmitir.

Bernstein (1990) agrega que la consolidacion de
codigos estd mediada en gran medida por la edu-
cacion, ella se encarga de reproducir las estructu-
ras sociales existentes mediante la aplicacién de los
principios de clasificacion y enmarcacion. Los codi-
gos sociolingiiisticos como educativos “se generan,
reproducen y cambian como resultado de los rasgos
macro institucionales de la sociedad y como se ge-
neran, reproducen y cambian en los niveles mas es-
pecificos de interaccién tanto en la familia como en
la escuela” (p. 3). Los codigos, elaborados y restrin-
gidos implican reglas de reconocimiento y presupo-
nen los principios de clasificacion y enmarcacion;
esta afirmacion conduce a pensar la existencia de re-
laciones de poder y principios de control, por lo cual
se considera que el andlisis de la enmarcacién y la
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clasificacion posibilita hacer visibles las maniobras
de poder y control que se dan en las instituciones
educativas y al mismo tiempo hay una “relaciéon de
interdependencia entre macro estructuras y micro
practicas de interacciéon y comunicacién” (Berns-
tein, 1990, p. 4).

El principio de clasificacion, que se relaciona con
la reglas de distribucion del dispositivo pedagogico
y con el discurso instruccional del discurso pedagé-
gico es el que regula la relacion entre la distribucién
del poder, la distribuciéon del conocimiento y de
conciencia. Estos aspectos se tendran en cuenta en
el analisis de los discursos y las practicas de los do-
centes de lengua castellana. Con ello se intenta ob-
servar e interpretar la manera como es distribuido el
poder, el conocimiento y la conciencia en un esce-
nario particular de educacién formal en situaciones
de evaluacion.

Es importante tener en cuenta el principio de la
enmarcacion entendido como:

[...] principio que regula las relaciones sociales, esto
es, principio que subyace a las practicas de comu-
nicacién. La enmarcacion nos remite a la comuni-
cacion y a las relaciones de poder manifiestas en la
interaccion. La enmarcacion constituye, legitima y
mantiene la estructura de las relaciones comuni-
cativas en las que estd presente siempre el control.
(Bernstein, 1990, p. 21)

Esto significa que hay un vinculo entre la enmarca-
cién y el discurso regulativo. Si el interés es inter-
pretar las practicas pedagdgicas relacionadas con la
evaluacion, no es posible el distanciamiento con el
principio de la enmarcacion, sugerido por Bernstein
(1990), ya que es este el que “regula las practicas pe-
dagogicas de las relaciones sociales creadas por el
proceso de reproduccion del conocimiento educati-
vo” (p.23).

El profesor hace uso de una enmarcacion fuerte
cuando explicitamente regula los principios de in-
teraccion, es decir, da drdenes, organiza espacial-
mente, ordena posturas especificas, entre otros. Del
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mismo modo, el maestro utiliza una enmarcaciéon
débil en la que no es explicita la regulacion de la in-
teraccion, por lo tanto el estudiante tiene un mayor
control sobre los principios comunicativos. En este
caso, el estudiante tiene un nivel de autonomia ma-
yor que en la enmarcacion fuerte.

La union de la clasificacion y la enmarcacion
dan cuenta del codigo y constituyen su gramatica.
“Las relaciones de poder, constituyen, legitiman
y mantienen las clasificaciones del cddigo (rasgos
paradigmaticos) y las relaciones de control, consti-
tuyen mantienen y legitiman la enmarcacion de las
relaciones comunicativas (Rasgos sintagmaticos)”
(Bernstein, 1990, p. 21). Los rasgos sintagmaticos,
como formas de distribucion y clasificacion de co-
nocimiento, y los rasgos paradigmaticos, entendido
como control y enmarcacion, se constituyen en ob-
jeto de analisis para la interpretacion de las practicas
evaluativas instauradas al interior del aula de lengua
materna.

Metodologia

La investigacion se desarrolla en el marco del para-
digma interpretativo que permite estudiar los fend-
menos desde lo descriptivo y desde la perspectiva
de los sujetos para interpretar la realidad observada
y conocer la manera cémo los actores del sistema
significan el mundo social que constituyen (Her-
néndez, 2006). El enfoque es cualitativo, permite
significar la realidad a partir del conocimiento, las
actitudes y los comportamientos (Guba y Lincon,
1994). El disefio corresponde al estudio de caso pro-
puesto por Stake (1999) como un analisis integral,
una indagacién empirica que investiga un fendme-
no contemporaneo dentro de su contexto en la vida
real. Los sujetos del caso en estudio son cuatro pro-
fesores, licenciados en lengua castellana que laboran
en una institucion educativa oficial de Cundinamar-
ca, en educacion bdsica.

Los datos se obtienen mediante observaciones di-
rectas, entrevistas semiestructuradas, conversaciones
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informales, cuadernos de los estudiantes, grabacio-
nes de clase en audio y video. Se establecen como
unidades de analisis los discursos y las practicas eva-
luativas, para los discursos las categorias de analisis
corresponden a las consignas, las categorias tedricas
de anilisis corresponden a los principios de clasifi-
cacién y enmarcacion.

La herramienta utilizada es el andlisis de conteni-
do semantico, Bardin (1996) lo conceptualiza como:

[...] el conjunto de técnicas de analisis de las comu-
nicaciones tendientes a obtener indicadores (cuan-
titativos o no) por procedimientos sistematicos y
objetivos de descripcion del contenido de los men-
sajes, permitiendo la inferencia de conocimientos
relativos a las condiciones de produccion/recepcion
(contexto social) de estos mensajes”. (p. 32)

Se vale de matrices semdnticas para establecer rela-
ciones entre los significados, codificar, categorizar,
realizar inferencias y generalizaciones tras un proce-
so de lectura sistematica e interpretativa de los datos.

Analisis de datos

Los discursos evaluativos forman parte del discurso
pedagdgico, son directivas de trabajo que el profesor
imparte cuando desarrolla su tarea. Estas directivas
son denominadas por Dora Riestra como consignas
de trabajo (2010). En este estudio se toman las con-
signas para describir, caracterizar y analizar los dis-
cursos evaluativos que circulan en el aula. Se inicia
el analisis con un listado de 300 consignas obtenidas
de los cuadernos de los estudiantes que luego se re-
dujeron a 145 por su caracter prototipico.

Para leer los datos se elabora una matriz seman-
tica orientada a establecer la funcion evaluativa que
cumplen las consignas, la frecuencia con que se ma-
nifiestan, para de esta manera establecer algunas
categorias emergentes. En la tabla 1 se visualiza el
proceso hasta aqui descrito.

La frecuencia y la interacciéon de los datos es-
tablecen que el uso mayoritario corresponde a los

discursos cuya funcidn se ubica en el control de las
acciones; dentro de este grupo se encuentran las cate-
gorias que inicialmente se denominan: control, cum-
plimiento, forma, memoria y copia.

Tabla 1. Categorias en relacién con la funcién evaluativa
de las consignas y frecuencia

Categoria Frecuencia
Control 86
Cumplimiento 28
Copia 12
Creacién a partir

de lo conocido 12
Forma 05
Interaccién 05
Memoria 04
Opinién 03
Total 145

Fuente: elaboracion propia.

Si la consigna, segtin las ideas de Riestra (2010) “es
el texto que organiza las acciones mentales de los es-
tudiantes y al mismo tiempo, es la que organiza la
accion que cada alumno internaliza” (p. 179), signi-
fica que los estudiantes, en este caso particular, inter-
nalizan acciones que se enmarcan en el cumplimiento
de las tareas, bajo situaciones de control y proceden de
acuerdo con las directrices dadas por los profesores,
siguen drdenes establecidas y cumplen con las tareas
propuestas.

Los resultados anteriores llevan a establecer nue-
vas relaciones semanticas para a agrupar las consig-
nas por la funcién que cumplen. La sintesis se pre-
senta de manera explicita en la tabla 2.

El analisis de la funcién que cumplen las consig-
nas permitio establecer relaciones metafdricas del
ambito del aula de clase con un escenario teatral,
este se describe mas ampliamente en los siguientes
apartados.
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Tabla 2. Matriz semantica para agrupar consignas por la funcion que cumplen

La funcion que cumplen las consignas

Grupo de consignas

Control

Control, cumplimiento, forma, memoria y copia

Interaccion

Creacién, opinidn e interaccion

Fuente: elaboracion propia.

Control y cumplimiento: protagonistas en el
escenario del aula de lengua materna

Los datos comunican que las actividades propuestas
no requieren una evidente reorganizaciéon semantica
por parte de los estudiantes; se constituyen mas en
formas de reproduccion de contenidos y definicio-
nes. Copiar y memorizar se convierten en el guion
didactico que representan los actores, guiados por
el director de la escena pedagdgica. Los estudiantes
permanentemente realizan actividades psicomotri-
ces como recortar, dibujar, pegar, subrayar, identi-
ficar, transcribir y completar para cumplir con las
indicaciones dadas por el profesor, quien, a manera
de director, verifica que los personajes sigan literal-
mente el guion que ha sido escrito para ellos. Esta si-
tuacion generd la reflexion acerca de la relacién en-
tre las actividades predominantes (copiar, subrayar,
colorear, identificar, redactar, cumplir con el orden,
etc.) y los procesos de organizacion semantica ne-
cesarios en la construccion de conocimiento. Segun
los planteamientos de Vygotsky y referenciados por
Riestra (2010), para que la consignas se conviertan
en instrumentos de la organizaciéon semantica de la
conciencia de los estudiantes, deben operar como
andamiaje del pensamiento, para actuar en la zona
de desarrollo préximo.

La interaccion: un intento para la creacién

Los datos muestran también que en una proporcion
reducida estdn los discursos que se orientan a la
creacion, a la opinidén y a la interaccion; esto lleva a
pensar que las situaciones de comunicacion, de ma-
nera limitada, hacen parte del escenario del aula. En
ocasiones los profesores se distancian de los guio-
nes prefabricados en el contexto escolar para dar

la palabra a los actores principales de la escena, los
estudiantes. Los suefios, los temores, las vivencias y
los deseos se convierten en palabras que cobran vida
cuando son escuchadas por otros en escenarios de
interlocucién. Los escenarios son creados por los
profesores en el momento en que permiten que los
estudiantes se comuniquen desde lo que piensan,
sienten y desean, motivados por intencionalidades y
propositos auténticos y cuando el error es utilizado
de manera consciente para la construccion de perso-
najes propios que hacen parte de un solo escenario.

Las consignas en relacién con la ensefianza
delalengua

Una vez discutido el para qué se utilizan las consig-
nas, conviene preguntar qué conocimientos propios
del lenguaje se desarrollan por medio de los discur-
sos de los profesores. Las categorias definidas ante-
riormente permitieron establecer, de manera gene-
ral, que la mayoria de los discursos estan orientados
ala ensenanza de la lengua y en menor proporcion a
la ensefianza de la literatura; mas adelante se expli-
card la funcion que cumplen las consignas en la en-
seilanza de la literatura. En la tabla 3 se observan las
categorias resultantes de la funcién que cumplen las
consignas en relacion con la enseianza de la lengua.

El cardcter prescriptivo de la lengua

Los anteriores datos permiten identificar una amplia
gama de instrucciones orientadas a la escritura y la
lectura desde una perspectiva normativa, que atien-
de exclusivamente a los aspectos formales de la es-
tructura superficial de la lengua. Los conocimientos
que se imparten contribuyen muy poco al desarrollo
de competencias en la comprensién y produccion
textual.
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Tabla 3. Matriz semantica para establecer categorias en relacién con
la funcién de las consignas en la ensefianza de la lengua

Categorias orientadas a la funcion que
cumplen las consignas en la ensenanza de la lengua

Grupo de consignas

Caracter prescriptivo

Identificacién de categorias gramaticales, prelacién
de aspectos formales, transcripcion de definiciones y
lectura a nivel literal.

Caracter pragmadtico

Produccién de textos a partir de titulos y situaciones
auténticas.

Fuente: elaboracion propia.

La ensefianza de la lectura y la escritura desde una
perspectiva prescriptiva procura la adquisicion de
destrezas cuyos resultados se prevén y miden, de
acuerdo con un patrén preestablecido, sin generar
procesos de reflexion. De ahi que es pertinente clasi-
ficar las actividades de escritura hasta aqui descritas
como una forma de racionalidad técnica, de acuerdo
con lo expresado por Giroux (1998, p.124).

El cardcter pragmadtico de la lengua

De igual forma, los datos permiten interpretar que,
aunque en menor proporcidn, en el aula también
circulan discursos instruccionales distantes del ca-
racter instrumental de la modalidad escrita. Escribir
lleva consigo la configuracién de sentido, implica
comprender que este acto sirve para algo, es util y
produce efectos de recepcidén en los lectores. Aqui la
funcién de la escritura es entendida como una cons-
truccion narrativa de la realidad y estd en concor-
dancia con la modalidad narrativa del pensamien-
to enunciada por Bruner (2004). Por cuanto es un
proceso de subjetivacion de lo real que consiste en
construir la experiencia del mundo mediado por la
subjetividad.

Los discursos instruccionales con orientacion
pragmatica tienen caracteristicas de lo que Eisner
(1995) denomino la inteligencia cualitativa. Esta no se
caracteriza como algo innato, sino como modo de
accion humana que puede crecer por medio de la
experiencia y es capaz de emplearse en el espectro

mas amplio de la vida de los sujetos, como percep-
cién, comprension y creacién de multiples realida-
des. Esto conduce a pensar que en el aula de lengua
también circulan discursos que van mas alla del uso
repetitivo y mecanico de los codigos con que lo real
se configura y comunica.

Enseiianza de la literatura

La lectura y la escritura, en relacion con el discur-
so literario, se plantea en dos direcciones: en primer
lugar, la escritura se inscribe en lo que se denomina
espontaneidad creadora y, en segundo lugar, tanto
la lectura como la escritura literaria se supeditan
a la teoria lingiiistica. Es asi como las actividades
propuestas en las consignas propician un distan-
ciamiento de las caracteristicas y esencia del texto
literario, esto indica que lo literario no ha alcanzado
su independencia y autonomia, por cuanto se abor-
da desde las logicas de la lingtiistica estructural y no
desde sus propias logicas retdricas.

La escritura del texto literario se sugiere a partir
de la creacion espontdnea, por cuanto en las consig-
nas no se hacen precisiones ni restricciones retori-
cas. Bajo estas premisas para escribir literatura solo
se requiere disponibilidad de tiempo. De manera
implicita, al estudiante se le limita la posibilidad de
comprender las particularidades inherentes a cada
tipo de discurso literario; asimismo se le impide que
cualifique sus experiencias escriturales porque no
se le brinda la oportunidad de volver sobre su tex-
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to, para dialogar con él y para conocer sus propias
limitaciones y alcances como potenciales escritores
de ficcidn literaria.

La ficcion exige de logicas que son parte del
aprendizaje escolar, mediante la lectura y la escritu-
ra de ficcion se tiene en cuenta el género elegido, la
situacién de comunicacion, los posibles destinata-
rios y los objetivos; en otras palabras, se da cuenta
de la dimensidn retérica de la literatura. Desde esta
perspectiva, la escritura sobrepasa la consideracion
de mero instrumento de comunicacién y se asume
como un acto que permite la produccion de cono-
cimiento ya que cuando se escribe, implicita o ex-
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plicitamente, se aprende algo que no se sabia. Es asi
como la escritura se constituye en un instrumento
didactico que el maestro debe potenciar mediante
consignas que hagan restricciones retdricas para que
los estudiantes comprendan la légica de las ficciones
literarias mediante el ejercicio mismo de la escritura.

Discurso instruccional y clasificacion

Teniendo en cuenta lo planteado hasta el momento y
de acuerdo con los principios de clasificacion, el in-
terés se centra ahora en comprender la relacion entre
poder, conocimientos y formas de conciencia. Estas
relaciones se aprecian mejor en la tabla 4.

Tabla 4. Matriz semdntica para establecer relaciones entre consignas, respuestas de los nifios y practicas evaluativas

Consigna (discurso)

Respuesta del nifo

Practica evaluativa

Lee un texto y copia un
ejemplo de narracién
en tercera persona.

Lee un texto y copia un
ejemplo de narracién
en primera persona.

Invento y escribo una
historia en primera
persona

Erase una vez una hermosa gallina que vivia muy holgada-
mente en su cortijo, rodeada de su numerosa familia, en la
cual se distinguia un pollo deforme y estropeado.

Por primera vez he visto un cadéver, es miércoles y por
primera vez siento como si fuera domingo porque no he ido
a la escuela y me he puesto este vestido que me aprieta en
alguna parte.

Erase un nifio llamado Anderson. Cuando yo estaba en pro-
nifo y la profe tenemos un paseo a Bogot4, es una sorpresa,
nos fuimos en el bus cantando y todos jugaban cuando sali
del bus vi un hermoso parque y grande hay nos dieron un
sandwich con un vaso de gaseosa entramos, todos se reu-
nieron en un bosque hermoso, la profe nos dijo a las 12:30

El profesor coloca
revisado (chulo) y un
numero que correspon-
de al consecutivo de la
actividad presentada.
No hace ninguna obser-
vacion.

nos vemos para darle el almuerzo...

Fuente: basada en el registro tomado de los cuadernos de grado octavo.

En la siguiente matriz semantica (tabla 5) se obser-
van los conocimientos que se distribuyen, la fuerza
de la clasificacion y los efectos performativos.

De acuerdo con el principio de clasificacion, el
profesor, mediante su consigna, esta distribuyendo
unos conocimientos: existen narradores en primera
y en tercera persona, pero el hecho de no propiciar
procesos de configuracion de sentido impide que el
estudiante comprenda la narrativa como forma de
subjetividad y como discurso que hace parte de su

propia existencia. El profesor distribuye un cono-
cimiento sin que este genere afectaciones de tipo
afectivo ni cognitivo, limita al estudiante la posibili-
dad y el poder de usar la lectura y la escritura como
formas de empoderamiento en situaciones de co-
municacién. Mds bien se estd promoviendo en él el
copiado de textos, ya que la lectura y la escritura se
abordan como acciones que no revierten altos nive-
les de complejidad y que se distancian de intencio-
nalidades auténticas tanto de los lectores como de
los productores de textos.
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Tabla 5. Matriz semdéntica para establecer relaciones entre los conocimientos distribuidos,
la fuerza de la clasificacion y los efectos performativos

Conocimientos distribuidos

Fuerza de la clasificacion

Efectos performativos

Leer para identificar C-

Realizacion de actos mecanicos

Copiar un texto C-

Realizacion de actos mecanicos
de transcripcién

Fuente: elaboracion propia.

Las consideraciones anteriores llevan consigo unas
formas propias de situar a los estudiantes en con-
textos de comunicacion en las que el lenguaje es un
objeto abstracto, conformado por reglas y que el co-
nocimiento de estas garantiza su correcta ejecucion.
En este caso, la narracion es una forma de comuni-
cacion sin interlocutores reales, que se ensefia me-
diante de la identificaciéon de los tipos de narrador.
Esto significa que la clasificaciéon de los profesores
es débil, en términos de grado de profundidad y es-
pecializacion de habilidades y competencias propias
del lenguaje.

Discurso regulativo y enmarcacién

A partir de los discursos que circulan en el aula se
observa que el control y el cumplimiento se consti-
tuyen en los protagonistas del escenario pedagogico.
Esto lleva a considerar ciertas formas de comunica-
cion en el aula en relacion con el discurso regulativo y
la enmarcacion. Inicialmente se toman ejemplos para
establecer la manera como opera el discurso regulati-
vo en el plano pedagdgico, para este efecto se centra
la atencion en la practica evaluativa del docente, en
relacion con la consigna y los conocimientos. El pro-
cedimiento se evidencia en la tabla 6.

Tabla 6. Matriz semdntica para analizar el discurso regulativo

Consigna (discurso)

Respuesta del nifo

Practica evaluativa

persona.

El nifio copia el ejemplo de narracion en tercera

El profesor coloca revisado
(chulo). No hace ninguna

Lee un texto y copia un ejem-
plo de narracion en tercera
persona.

Invento y escribo una historia
en primera persona

Erase un nifo llamado Anderson. Cuando yo
estaba en pronifio y la profe tenemos un paseo
a Bogota, es una sorpresa, nos fuimos en el bus
cantando y todos jugaban cuando sali del bus
vi un hermoso parque y grande hay nos dieron
un sandwich con un vaso de gaseosa entramos,
todos se reunieron en un bosque hermoso, la
profe nos dijo a las 12:30 nos vemos para darle
el almuerzo...

observacion. El profesor en
su practica lleva un conse-
cutivo numérico de las ac-
tividades presentadas por
el estudiante. Al finalizar el
periodo académico por cada
revisado que le falte se res-
tan tres décimas a su nota.

Fuente: elaboracion propia basada en el registro tomado de cuaderno de grado octavo.

La practica evaluativa del profesor garantiza la
presentacion de la actividad, pero no genera en el
estudiante procesos de metacognicién mediante la

las caracteristicas de las hojas y el nimero de cuar-
tillas, pero no se hace ninguna indicacién respecto a
la produccidn textual de la narracién. Esto significa

revision. Existe una enmarcacion fuerte en lo formal que hay mayor interés por el cumplimiento de la ac-

de la tarea, como el color de la tinta que se debe usar, tividad que por el proceso de produccion literaria.
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De esta manera, el profesor prioriza en lo regulativo
de la tarea antes que lo instruccional de esta.

En la mayoria de las consignas analizadas se ob-
serva que el control se ejerce mediante las practicas
evaluativas recurrentes: la calificacion numérica
y la acumulacién de sellos, chulos y firmas. En los
registros no aparecen observaciones de los profe-
sores con respecto a las respuestas de los nifios, es
decir, no existe un proceso de retroalimentacion. Lo
descrito se ubica en formas de comunicacién uni-
direccionales, la voz del estudiante se desconoce y
la del maestro se traduce en ordenar, por tanto, se
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puede inferir que la funcion especifica de la practica
evaluativa de los profesores observados es de verifi-
cacion del cumplimiento de una tarea. Mediante la
fuerza de la enmarcacion se puede establecer como
sucede la comunicacion en el aula. Hay enmarcacion
fuerte de la interaccién cuando el profesor ejerce
explicitamente formas de comunicacion unidirec-
cionales y verticales. La fuerza de la enmarcacion es
débil cuando se propende a situaciones de comuni-
cacion horizontales. En la tabla 7 aparece una matriz
semantica para explicar mejor como opera la fuerza
de la clasificacion.

Tabla 7. Matriz semantica para establecer relaciones entre comunicacion en el aula, fuerza
de la enmarcacién y efectos performativos

Practicas evaluativas. Comunicacion
enelaula

Fuerza dela

Enmarcacion

Efectos performativos

Enfasis en la forma de la tarea: color

Interiorizacion de aspectos formales mas no

de tinta, nUmero y tamaio de las E+ .
. de conocimientos.
hojas.
Cumplimiento sin reflexion sobre aciertos o
Acumulacion de firmas, sellos, chulos. E+ dificultades.

Comunicacién unidireccional

Fuente: elaboracion propia.

La matriz anterior permite establecer que las carac-
teristicas de la comunicacion en el aula se circuns-
criben en la relacién emisor-receptor. El emisor
(docente) es quien sabe, controla y ordena al recep-
tor (estudiante), quien oye y cumple las drdenes. Es
unidireccional en la medida en que la informacién
va del profesor hacia el estudiante, lo cual lleva en
su interior matices de verticalidad y autoritarismo;
el profesor por medio de sus discursos y practicas
evaluativas se sitia como poseedor de la verdad y le
atribuye al estudiante el papel de receptor de cono-
cimientos.

La relacién comunicativa anteriormente des-
crita se asocia de manera directa con lo que Berns-
tein denomina discurso regulativo, el cual hace que

se institucionalice una relacién distante entre el
profesor y el estudiante. En este sentido, segun los
planteamientos de Bernstein, el problema radica en
la distancia que hay entre el contexto de produc-
ciéon de conocimiento cientifico y el contexto de
reproduccion o aprendizaje académico. En este or-
den de ideas, la escuela no es un contexto significa-
tivo para el aprendizaje, toda vez que desconoce los
problemas relevantes de la comunidad y se configu-
ra como una estructura artificial, alejada de la vida
de los estudiantes.

A continuacion se presenta la discusion de re-
sultados del caso en estudio y algunas reflexiones a

manera de conclusidn.

enunciacién vol. 18, No. 1/ enero-junio de 2013 Bogotd, Colombia/ ISSN 0122-6339/ pp. 30 - 44

‘ ENUNCIACION FEB. 2014A.indd 41

8/05/14 22:36 ‘



42 Elssa Ibeth Valbuena Valbuena, Nidia Omaira Valbuena Valbuena

Discusion de resultados y conclusiones

Por medio del proceso investigativo se observo
que el discurso pedagdgico de tres de los docentes
prioriza en lo regulativo, cuya funcién principal se
centra en el control de las actividades propuestas,
en términos de cumplimiento. Esto refleja que en el
aula de lengua materna esta presente la enmarcacioén
fuerte, materializada en las practicas evaluativas que
sugieren el cumplimiento mas que el desarrollo de
habilidades y competencias propias de las ciencias
del lenguaje. Asi, la interaccion entre docentes y es-
tudiantes se supedita a la verificacion y al control.

La evaluaciéon manifiesta en los discursos y las
practicas refleja que las relaciones pedagodgicas se
ven influenciadas por el poder regulativo que se le ha
otorgado a los docentes en su formacion académica.
Ellos hacen parte de un sistema social en el que su
labor se ubica en la formacién de sujetos que deben
cumplir con unos requerimientos especificos de las
demandas econdmicas y sociales. En este caso, el
discurso instruccional, en términos de desarrollo de
competencias del lenguaje, se supedita al discurso
regulativo.

Los conocimientos que se distribuyen no alcan-
zan la profundidad necesaria para consolidar en los
estudiantes niveles de conciencia que permitan la
reflexion acerca de su entorno, y de su posible trans-
formacion con miras a alcanzar relaciones sociales
mas justas y equitativas. La enseflanza del lenguaje
se ubica en los niveles estructurales, es muy redu-
cido el desarrollo de competencias centradas en las
dimensiones afectiva, comunicativa y cognitiva.

La mayoria de los discursos de los profesores
cumplen con la funcién de dirigir las acciones y los
comportamientos de los estudiantes mediante acti-
vidades que distan del desarrollo de procesos cogni-
tivos superiores que le otorguen al alumno la posibi-
lidad de cuestionamientos sobre su propia realidad y
la de su entorno. Mas bien se enfatiza en la repeticion
de contenidos y definiciones; acciones que se rela-
cionan con una tendencia prescriptiva de la lengua.

Es precario el trabajo del lenguaje desde una pers-
pectiva pragmatica, por lo tanto, la interaccion es
claramente limitada en el aula de lengua materna.
Paraddjicamente, en la ensefianza del lenguaje se
desarrolla muy poco la comunicacién humana. Esta
situacion obedece a la ubicacidn social del maestro,
quien es el encargado de establecer el orden y el con-
trol de las actuaciones de los estudiantes. De alli que
el discurso oral es trabajado en menor proporcién
que el escrito, ya que el primero puede interferir de
manera directa con el orden establecido en el aula.

De acuerdo con lo anterior, se observa que el or-
den y el control son los protagonistas de la escena
pedagdgica en la que lo mas importante no es la en-
seflanza de la lengua, sino el cumplimiento y la veri-
ficacién de la tarea. Los discursos de los profesores,
en este caso, se sitian en la tradicion estructuralista
del lenguaje en la que prima lo prescriptivo sobre lo
comunicativo.

No obstante, se observa que en al aula también
circulan discursos instruccionales distantes del ca-
racter instrumental de la escritura. Se evidencia que
escribir lleva consigo la configuracion de sentido,
implica comprender que este acto sirve para algo, es
util y produce efectos de recepciéon en los lectores.
Este tipo de relacion pedagogica distribuye conoci-
mientos que le otorgan al estudiante el poder de usar
el lenguaje para pensar, discutir, proponer, crear, co-
municar, es decir, para ser y estar en el mundo.

La clasificaciéon de los profesores es débil, por
cuanto solo se abordan algunas de las caracteristicas
del lenguaje y se le desconoce como elemento trans-
formador de la experiencia humana, paralelamente
se limita al estudiante la posibilidad de comprender
el mundo y comunicar ideas nuevas a los demas.

El profesor prioriza en lo regulativo de la tarea
sobre lo instruccional de esta. El discurso instruccio-
nal esta incluido en el regulativo; asi, el discurso pe-
dagdgico no se produce a partir de las competencias
y las habilidades que deben desarrollarse en el area
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de lengua castellana, sino a partir de la regulacién
de las acciones y las conductas, y dentro del discur-
so instruccional se ordena la habilidad que se debe
adquirir.
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