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La ensefianza, en gran medida, se realiza mediante el lenguaje, y hay
que tener en cuenta que en el concepto de lenguaje se incluye al inter-
locutor; implica la voluntad de comunicar, esto es, de dirigirse volunta-
riamente a quien escucha. Quien se comunica realmente es el hombre,
con todas sus potencias, tanto las sensibles como las racionales, las
cognoscitivas v las apetitivas.

No basta un mero andlisis semiolégico-estructural del lenguaje. Es
necesario atender a la dimensién semdntica, de referencia a la realidad,
y a la dimensién pragmadtica que vmuuia a quien habla con quien
escucha, es decir, las circunstancias en que se produce una enunciacién
concreta con su nota peculiar de intencionalidad. El olvido de las
dimensiones seméantica y pragmatica de la comunicacién conlleva el
riesgo de convertir a la ensefianza en mera sofistica.

La palabra posee, podriamos decir, un valor intelectual para comu-
nicar las nociones —en mayor o menor ajuste con la gramética v la
l6gica—, un valor subjetivo o afectivo y un valor fonético.

Con esto, no se trata de negar el valor racional del lenguaje, sino
de trascender o prolongar su estudio hacia el ambito de la praxis, la
utilizacién pragmatica del lenguaje en educacién.

En efecto, la palabra dice, por una parte, las pasiones humanas, y
estas las accwnes por otra, también manifiesta los conocimientos, y
éstos las cosas de la realidad. Por ella y en ella comparece el mundo,
aunque- al mismo tiempo, no tiene otro ser que el del mundo. Ocurre
que las posibilidades y la eficacia de la palabra son casi omnipotentes
(ilimitadas, irrestrictas).

Asi Aristételes en la Retdrica, afirma que el lenguaje estd compuesto
de tres elementos: el que habla, de lo que habla y a quien [1]. Y afiade
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sobre el tercer elemento, al que denomina oyente, que es el fin (telos)
de toda la serie. Es aquello por lo que se pone en cbra la palabra
misma y a lo que se subordinan las demdas causas.

Ahora bien, en cuanto determinada teleolégicamente, la palabra ad-
quiere la denominacién de ser referencial, en direccién al otro. Y dado
que el ser en direccién al otro, a su vez, es basicamente una funcién
social y politica, comunicativa, la ponderacién de este momento de la
palabra equivale a privilegiar esta funcién suya [2].

Es mas, el ser en direccién al otro, no es, en la teoria tradicional,
un atributo mas del lenguaje, ni siquiera una propiedad esencial, sino
su misma razén de ser.

Hay, pues, una funcién eminentemente préctica, o como quiere
Austin [3] ejecutiva, ilocutoria, fundando la existencia y sentido de la
palabra en cuanto tal [4]. , '

En este sentido, la pérdida moderna de la dimensién retérica del
lenguaje es consecuencia de su desfondamiento semantico. Porque, si se
pierde la realidad significada, el discurso persuasivo resulta vano y
banal. La actual rehabilitacién de la retérica es manifestacién de una
clara ganancia de la sensibilidad contemporanea. Entonces el discurso
se dirige a un interlocutor presente, a cuya capacidad de percepcién
se apela; se basa en experiencias pasadas, que la argumentacién revive;
y se abren. proyectos compartidos que son invencién del futuro [5].

En este sentido, existe el peligro de tener uma nocién equivocada,
por simplista, de lo que la ensefianza es e implica: concebir la ense-
flanza como una transmisién de conocimientos por medio de las pa-
labras o signos en general, como una mera informacién, si entendemos
ésta en un sentido externo que no afecta a la intimidad del que aprende.

Todo el preblema residiria —como apunta Gusdorf— en saber si la
ensefianza es un fin o un medio. Ahora bien, es tan absurdo pretender
que lo sea todo como que no sea nada [6]. La ensefianza parece cumplir
sus objetivos en cuanto que va capacitando progresivamente al sujeto
para desencadenar los procesos formativos internos. Para hablar de
ensefianza educativa, debe referirse ésta a la promocién de un aprendi-
zaje formativo, donde se suscite una accién voluntaria del sujeto y
donde la educacién no depende ya solamente de la actividad productiva
—1la leccion— del educador, sino de la actividad praxica del educando.

Por medio de la ensefianza parece que las ideas pasan de un hombre
a otro, del maestro al discipulo, pero se plantean distintos interrogantes
en este. punto.

El tema de la comunicacién docente, y su posibilidad misma, en su
mas amplio sentido, ha sido tratado en la historia del pensamiento pe-
dagégico con frecuencia. Bergson ha vapuleado al «<homo loquax» cuyo
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pensamiento, cuando piensa, no es sino la reflexién sobre su misma
palabra [7]. A la formacién del <homo loquax» se han dirigido durante
mucho tiempo los métodos de ensefianza. Frente a la desviacidén que
supone el <homo loquax», cabe levantar la categoria del <homo dicens»
[8]. Ortega ha precisado con agudeza cual ha de ser el rasgo esencial
del «<homo dicens» [9]. «El hombre es constitutivamente el dicente, el
que tiene cosas que decir.» Existe en él una necesidad de comunicacién
desde que se alumbré su humanidad con su «mundo interior rebosante».

La semiética [10] ensefia, como es conocido, que «cuando un hombre
comunica algo a otro hombre, la palabra por él empleada se refiere
a un triple orden de objetos: a) en primer lugar, la palabra pertenece
a un lenguaje, es decir, tiene determinadas relaciones «con las demés
palabras de este lenguaje», relaciones que estudiard la gramadtica. «Estas
relaciones se llaman sintdcticas: son relaciones de las palabras entre sf;
b) en segundo término (el lenguaje) tiene lo que llamamos significacién»,
es decir, una referencia a la realidad, a lo que las cosas son. La relacién
de las palabras con sus significados, siendo ellas mismas significantes;
se denomina semdntica; y c¢) «finalmente, la palabra es pronunciada
por uno y dirigida a otro. Hay por tanto una tercera clase de relaciones,
las que median entre las palabras y los hombres que las emplean. Estas
se llaman pragmaticas» [11].

Las tres relaciones de las palabras guardan vinculos determinados
entre si: la pragmdtica no puede ser estudiada sin la semantica y la
sintactica, pues:

«Una palabra sin sentido no puede servir para entenderse, y para
que una palabra tenga sentido debe estar en determinadas relaciones
con las otras palabras» [12].

Por tanto, la semdntica también presupone la sintactica. Sin embar-
go, la sintdctica no exige las otras dos relaciones, y puede asi ser estu-
diada con independencia de ellas, v la seméantica no pide un anélisis
pragmatico necesariamente.

Algunos planteamientos tienen el riesgo de obturar la via de acceso
al nivel semdntico o dificultar el paso a la dimensién pragmatma de la
comunicacidn [13].

La apertura a la dimensién pragmatica es fundamental en la comu-
nicacidén y en educacién. Este es el planteamiento coincidente en algunos
autores nada préximos en el tiempo y que interesa especialmente aqui.

Asi apunta certeramente Gusdorf:

«Una palabra cargada de sentido puede quedar sin eco; vy una
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férmula hueca puede dar frutos (...). En los confines de las vidas per-
sonales que la relacién (educativa) pone en juego, se produce una
interaccién espiritual que escapa a todo control técnico —comuni-
cacién més alld de la comunicacién y a pesar de la comunica-
cidon—>» [14].

Un antecedente claro es Agustin de Hipona [15] cuya profesién fue
durante un tiempo, maestro de retérica. Sefiala en un breve didlogo,
una distincién significativa para nosotiros, en la que vale la pena
reparar [16]: una cosa es «advertir» (admonere) con palabras o con
signos en general y otra es «ensefiar» (docere).

Se plantea el problema de la comunicacién educativa en términos
de la posibilidad de la ensefianza por medio del lenguaje, o mas en
general por medio de los signos.

Aun admitiendo que el lenguaje es el principal medio de comuni-
cacién y transmisién de las ideas, cabe preguntarse si en dicha trans-
misién de ideas se acttta verdaderamente; si se verifica de modo directo
y si la funcién del lenguaje implica una perfecta adecuacién entre la
palabra y el contenido ideal, o sea, del signo a lo «significable» y a lo
«significado».

Con razén se ha dicho que «no hay problemas mds complejos, ni de
méas vasto alcance para la psicologia y la cultura que aquellos que con-
ciernen al signo» [17].

Si hacemos o damos un signo, si emprendemos una actividad 51gn1-
ficadora, es con el objeto de trasladar a la mente de otro lo que lleva-
mos dentro de nuestra propia mente. El signo se define asi como lo que
se muestra a los sentidos y que ademads, muestra algo al espiritu [18].
Hablar equivale a hacer un signo con la ayuda de un sonido articulado.

Se pone de relieve una propiedad del signo que juega un papel
irnportantisimo; el signo es signo de caricter doble: sensible e inteli-
gible. «<La palabra es el signo de una cosa, que puede ser comprendida
por el oyente cuando es proferida por el locutor» [19].

Lo que se presenta al pensamiento por medio de los signos es lo
que el enunciador lleva dentro de su espiritu. La cosa sensible, que
funciona como voz articulada (vox articulata) es portadora de un signi-
ficado y asi presenta al entendimiento algo distinto de ella misma.

El significado se entiende no solamente en términos de una refe-
rencia externa, sino mas bien como una referencia a lo conocido, a lo
«mental». Lo significado hace referencia también a la interioridad del
hombre. La significacién no es solamente indicacién sino que supone
una cierta aportacién del sujeto, «encierra una intencionalidad, una
referencia objetiva por parte del sujeto. Esta referencia objetiva es lo
comunicado y no consisie en otra cosa que en la experiencia vivida del
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sujeto respecto a la realidad percibida» [20]. Con el lenguaje expreso
—comunico— la experiencia interna de lo percibido externamente.

Hace referencia a la interioridad del hombre. Es ésta la que per-
mite que la «voz articulada» haga surgir, dé a la luz, el gzgmf*caé&
Aquélla es el estimulo para despertar el recuerdo.

Lo que aporta €] sujeto es la intencién comunicativa; por esta di-
mensién intencional del signo es por lo que éste es significativo, es
decir, e}ipnswa Subraya e} aspecto cognoscitivo del signo. Asi una
cosa es signo de otra cosa sélo por referencia a un sujeto que conozca
la relacién que los une, y que sea asi capaz de mierpreiar la primera
cosa como evocadora de la segunda.

En este sentido es Mgmficatwo el texto de El Maestro:

«Cuando alguno me muestra un signo si ignoro lo que significa,
no me puede ensefiar nada... Antes de este descubrimiento, tal pala-
bra era para mi solamente un sonido, supe que era un signo cuando
descubri de qué cosa era signo» [21].

Si no se conoce el significado de la voz, entonces ésta no tendri
ningtn valor significativo y no podra cumplir la funcién principal del
lenguaje. Se requiere el significante, el significado y el intérprete.

Lo que ha de estimarse no es el signo en si, sino el conocimiento
que adquirimos a través del signo. Los signos funcionan como inter-
mediarios del conocimiento; pero para llegar a la significacién del
signo, es preciso conocer la cosa de la cual el signo sélo es representante.

El valor de la palabra en la ensefianza, se identifica con «el de
amonestar (admonere) o llamar la atencién del discipulo, para que,
vuelto a su interior, escuche la verdad que le ensefia interiormente, ©
para que —si se trata de cosas sensibles— se vuelva a la cosa misma
y, conociéndola, descubra la significacién de la palabra» [22].

La palabra tiene una funcién accesoria [23]: su valor consiste prin-
cipalmente en llevarnos a buscar la cosa estimulando nuestra atencién
a conocerla. Una vez que son conocidas las cosas, entonces se realiza
el conocimiento de las palabras; con la simple audicién, no se entienden
ni las palabras, sino gque simplemente se registran sus sonidos arti-
culados. -

Parece que las personas no nos dan més que dqueﬂs que nosotros ya
tenfamos [24]. Sdélo puede explicarse la funcién szgmfmaiwa supo-
niendo el acto previo del entendimiento. Si prescindimos de la dimen-
sién racional y cognoscente, todo nuestro aparato simbélico se nos
transforma en un trasto engorroso e inservible. Se podria decir @mza
de un modo paraddéjico que “cada uno recibe lo que ya posee v aprende
lo que va sabe,

rev. esp. ped. XLVi, 181, 1988



558 CONCEPCION NAVAL DURAN

En el didlogo mencionado parece deshacerse el lenguaje, reducién-
dolo a su materialidad y a su exterioridad; esto es para revelar la inte-
rioridad y la profundidad del hombre.

En el caso concreto del maestro que quiere transmitir a sus alumnos
una idea, él define la idea; pers no podemos deducir de ahi que los
alumnos comprendan la definicién y asi entre en sus mentes una idea,
que antes no posefan. Las ideas no entran del exterior, «porque del
mismo modo que nadie puede vivir y morir en vez ‘de mi, asi mnguno
puede pensar en mi lugar» [25].

Esto no quiere decir que los alumnos no aprendan nada; significa
que aprender no quiere decir recibir ideas de fuera, como si la mente
fuese un recipiente que hay que llenar con algo del exterior. En este
sentido es verdad que el docente no ensefia nada.

Para que «las palabras tengan un sentido para la mente de aquéllos
a quienes van dirigidas, es preciso que éstos lo tengan ya presente en el
pensamento, y precisamente este sentido, del que su propia mente reviste
las palabras dichas, es el que hace que las palabras en cuestién resulten
para ellos inteligibles» [26].

Aqui hay una estrecha relacién con las ideas contenidas en el Mendn
de Platén: las preguntas con que Sécrates hace recordar al esclavo algu-
nas verdades geométricas, no le dan a éste la verdad, sino que lo guian,
le invitan a descubrir la verdad que tiene dentro de si.

El acto de saber, de descubrir, de aprender la verdad es del disci-
pulo, es interior, v es una verdad suya, no aprendida del maestro, an-
terior a lo que el maestro ha dicho. En realidad, el maestro cuando en-
sefia, no hace mas que suscitar, mediante la presentacién de adecuados
signos, la actividad pensante del discipulo, el cual en su propia intimi-
dad puede y debe hallar la verdad de las ideas, lo que verifica su acto
personal de interpretar los signos recibidos [27]. La ensefianza es esti-
mulo para descubrir la verdad que todo hombre lleva dentro de si;
es una invitacién que quien sabe dirige a quien no se da cuenta que sabe.

Aprender no es, en consecuencia, un acto pasivo, sino activo, como
enseflar no es imprimir desde fuera, sino suscitar desde dentro; no es
favorecer una actividad pasiva, sino estimular una actividad. No es pa-
sivo el que escucha; éste juzga lo que se dice y el juicio es suyo. El
que oye pasivamente, el que sélo recibe, es «el tipo de escolar que recibe
sélo la vestidura verbal de la ciencia, que aprende de memoria» [28],
s6lo aprende palabras. Las palabras vienen de fuera; pero aprender, en
cambio, es del interior.

No es que el maestro sobre, sino que enseflar y aprender son cosas
distintas de lo que comtnmente se cree. Esta es la razén por la que
estd estrechamente unida en la enseflanza (en el sentido que llevamos
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visto) la accién del maestro con la actividad interior del discipulo. Esta
es imprescindible para que aprenda y sin ella «toda leccién se reduce
a vano sonido que penetra en el oido y basta» [29].

Son muy diversas las posturas de un auditorio frente a las ense-
flanzas de un maestro, pero el que escucha no es meramente pasivo,
sino activo. A veces, alguien llega a convencer a los demads, otras, en
cambio, fracasa por completo. En todos los casos, el que oye queda
convencido de la verdad o falsedad de las palabras del que habla por-
que comprueba deniro de él que es asi, pues nadie puede discernir por
él, ni en su lugar.

Aprender no es ~—como vimos— creer las palabras del maestro, es
propiamente esforzarse por ver interiormente y haber comprendido. Ser
capaz de rebasar la corteza del signo, de ponderar la conveniencia o dis-
conveniencia de los términos. La ensefianza se consuma en la propia
comprensién del alumno.

Como indica Peters:

«EBl maestro, desae luego, emplea el lenguaje... pero su funcién
primaria no es la de imprimir afirmaciones en la mente del alumno
para su ulterior reproduccién. Tales afirmaciones son més bien ins-
trumentos de que el estudiante se vale en su bisqueda de realidad y
visidn, la ensefianza se consuma en la propia comprensién del alum-
no. La referencia a esta comprensién explica, al menos en parte, la
conflanza en que el alumno aplique lo que sabe en situaciones fu-
turas» [307.

Pero el lenguaje de los signos necesita una iniciacién, El discipulo
estd, tedricamente, en un estado de ignorancia y la ignorancia comporta
siempre, si es tal, una especie de abulia de la voluntad, respecto al
objeto a aprender. La ignorancia no es capaz de moverse hacia el saber,
no busca conocer.

El interés de conocer, el desec de saber y de ver comienza cuando
la ignorancia es ya tocada por alguna luz, cuando la oscuridad se disipa
un poco. Se desea aquello de lo que no se desconoce totalmente la na-
turaleza y el valor.

Podriamos decir que la ensefianza es un acto unitario, con dos suje-
tos que lo realizan (el maestro y el discipulo), como accién del hombre
completo, no sélo del intelecto, Ensefiar es un término relativo a
aprender.

El maestro no posee la verdad en exclusiva; pero sabe qué es cami-
nar por la senda que lleva al descubrimiento de la verdad. Lo impor-
tante es comunicar esa misma nocién al discipulo, ponerle en condicio-
nes de avanzar por este camino.
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Esto tiene relacién con la voluntad del que aprende, que tiene gran
influencia en el desarrollo de nuestra facultad cognoscitiva e intelectiva.
Se conoce porque se quiere conocer, y se busca conocer porque se quiere
encontrar. El impulso de la busqueda estd siempre determinado por la
voluntad, pero el primer estimulo a la voluntad del discipulo atin dor-
mida es obra del maestro: el maestro estd en condiciones de «persuadir»,
de presentar al discipulo el objeto dé la busqueda, de presentarselo
haciéndole ver que eso es digno de su atencién.

Se trata de una relacién personal; no es una actividad externa mera-
mente. Se establece a través de los signos en su aspecto sensible, por
nuestra propia condicién, pero tienen un papel fundamental cada una
de nuestras facultades en unidad. Para que esa ensefianza sea educativa,
debe suscitar una accién voluntaria en el que aprende.

Sciacca aporta:

«El proceso psicolégico de la enseflanza y el aprendizaje, que
parece tan sencillo en la apariencia, ¢no oculta quizds una profun-
didad metafisica, que es necesario sondear y alcanzar para que la
solucién sea adecuada?» [31].

Direccién de la autora: Concepcién Naval, Departamento de Pedagogia Fundamental, Facuiltaid
ide Filosofia y Letras, Universidad de Navarra, 31080 Pamplona.

Fecha de recepcion de la version definitiva de este articulo: 20-111-1989.

NOTAS

[11 Cfr, AristéteLEs Retdrica, I, 3, 1358 a 36-38 (1971, Madrid, Instituto de
Estudios Politicos). :

_[21 Esta interpretacién se ve confirmada por el relevante papel que Aristételes
atribuye a la palabra en la Politica. La palabra tiene, de suyo, un designio
politico y social de primer orden. Su inherencia esencial al ser del hombre
demuestra, la naturaleza politica de éste, en el sentido de que la hace
manifiesta.

[31 Cfr. J. L. Avustin (1982) Palabras y acciones (Buenos Aires, Paidos). «Hoy
ya nadie expresa novedad alguna cuando manifiesta que los filésofos de los
uitimos decenios han emplazado de modo creciente en el centro de la inves-
tigacién la pregunta por el lenguaje y en especial la pregunta por el sentido
y significado de expresiones lingiiisticas.» O. F. BoLLNowW (1974) Lenguaje y
educacion, p. 14. (Buenos Aires, Ed, Sur).

[4] «Ma3as bien es cuestidén de aceptar, segun la filosofia actual, que el lenguaje
se halla en el centro esencial del hombre y de investigar gué inferencias
surgen para la pedagogia de tal concepcién del hombre como ser parlante
v determinado en su esencia por el lenguaje. Si comprendemos en qué
medida vive el hombre dentro del lenguaje y es formado por éste y cuinio
significa el lenguaje para la autorrealizacién del hombre y su entendimiento
del mundo, también la pedagogia se verad obligada a brindar plena atencién
a tales procesos. El lenguaje ya no es entonces un renglén de la ensefianza

rev. esp. ped. XLVI, 181, 1988



[51

[61
[71
[81

191
[10]

[111

[121
[131

[141
[15]1

[16]
[171
[181

[191
[201

[211
[221
[231

[24]

[251
[261

ACERCA DE LOS SIGNOS Y LA ENSENANZA 561

junto a otros, de ensenanza y cultivo de la lengua, sino que se desplaza
hacia el centro mismo de la educacién toda. Al despertar en el hombre el
interés por el lenguaje, al ensefiarle a hablar, se le va formando como
hombre. La pedagogia del lenguaje constituye, pues, una pieza fundamental
de una pedagogia sistematica de orientacién antropoldgica.» BoLLnow, O. F.
o.c., pp. 17-18.

Asi, en los tltimos decenios, varios filésofos han planteado de nuevo el
problema de la finalidad y el contenido de la Retdrica; y de este modo
surge el moderno movimiento que se dio en llamar Nueva Retérica.

Cfr. Gusporr, G, (1966) Pourquoi des professeurs?, p. 36 (Paris, Payot).
Cfr. BErGsoN, H, (1969) La pensée et le mouvant, p. 92 (Paris, PUF).

Cfr. Gomez pe Castro, F. (1970) El wvalor diddctico del simbolo, pp. 65-68
(Burgos, MEC). ‘

ORTEGA Y -GasSeT, J. (1957) El hombre vy la gente, pp. 260y ss. (Madrid,
Revista de Occidente),

A grandes rasgos, el origen de la ciencia semioldégica podria sefialarse con
unos hitos basicos: F. Saussure, Ch, Pierce, U. Eco y sus continuadores;
R, Barthes, G. Péniou entre otros. Pierce divide la semidtica en tres ramas
distintas: a) La pragmaética, que implica al sujeto; b) la semdntica, que
estudia la relacién entre el signo y la cosa significada, y ¢) La sintaxis que
tiene por objeto las relaciones formales entre los signos, (Cfr. Rosas, G.
(1984) «El manifiesto publicitario y su semiética», pp. 98-109. Cuadernos de
Comunicacion, n. 94, XII).

Bocrenskr, I. (1965) Los métodos actuales del pensamiento, p. T4 (Madrid,
Rialp).

Idem.,, p. 75.

Cfr. Garcia-NoBrLEsas, J. J. (1982) Poética del texto audiovisual, pp. 40-53 (Pam-
plona, EUNSA).

Gusporr, G, o.c., p. 201.

Cfr. SiMoNE, R. (1972) Sémiologie augustinienne, pp. 1-31. Semidtica, 6.
The Hague.

Cfr. Acustin pE Hipona (1946-1966) EI Maestro, pp. 683-757 (Madrid, BAC),
vol, IIT, (1844-1864) De Magistro, P. L. t. 32, col. 1193-1220 (Paris, Migné).
MaritaiN, J. (1939) Quatre essais sur lUesprit dans sa condition charnelle.
C. II, p. 64 (Paris, Desclée).

Agustin de Hipona es probablemente el primero que confiere un valor
primordial a la palabra como signo; como signo que conlleva lo pensado.
El signo lingiiistico, la palabra, tiene la posibilidad de decirlo todo, de
explicar los otros signos, v asi de convertirse en metasigno (cfr. SiMoNE, R.
o.c., p. 11).

AGustin pe HiroNA Principia dialecticae, V, PL, t. 32, col. 1410,

Arias MuRoz, T, A, (1974) «Una teoria del lenguaje», en Afti del Congresso
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SUMMARY: ABOUT SIGNS AND TEACHING,

Teaching is not reduced to a simple transmission of knowledge; we must refer
it to the promotion of a formative learning. The problem of educational commu-
nication and the possibility of same has been freguently discussed. The opening
to the pragmatic dimension is essential in communication. Agustin of Hipona
in his dialogue the Schoolmaster offers an adequate argument in this respect,
in terms of the possibility of teaching by means of the language, or in 4 more
general sense by means of the sings which Plato’s Menon brings to mind.

KEY WORDS: Sign. Word. Teaching. Learn. Communication.
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