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¢PARA QUE HABLAN LOS ESTUDIANTES
EN EL AULA DE CLASES?

La idea alrededor de la cual giran mis intenciones
de analisis en el marco de este escrito, se orienta
hacia el tema de “para qué hablan los estudiantes
en el aula de clases”. Por supuesto, es éste un
tema muy amplio que delimitaré mediante el plan-
teamiento de una categoria de construccién pro-
gresiva que, en la medida de lo posible, dara cuen-
ta de aspectos muy puntuales en relacién con el
discurso oral de los estudiantes y las intenciones
de participacion que en €l subyacen como indica-
dores de procesos de apropiacion de los conteni-
dos académicos o simple adecuacion a la légica
de la actividad en clase.

En primera instancia, describiré brevemente la
estructura del trabajo en general y, en segundo
lugar, aludiré a las razones que me abocaron a
elegir el discurso de los estudiantes, dentro de la
clase, como objeto de observacion y analisis.

Este ensayo se divide en tres partes: la primera
hace referencia a la categoria de interpretacion y
a los referentes tedricos que orientaron la direc-
cion conceptual de este escrito; la segunda abor-
da el andlisis concreto de los registros en relacion
con la participacion oral de los estudiantes en cla-
se; y la tercera y Ultima revela las conclusiones a
las que dio lugar el analisis mencionado.

Metodoldgicamente, este analisis parte, en primer
lugar, de elementos relacionados con la etnogra-
fia, en la medida en que recurri a ciertas técnicas
etnogréaficas para recolectar la informacién y, en
segundo lugar, de aspectos relativos al enfoque
de “analisis del discurso”, el cual, fortalecio y res-
paldé el analisis del que fueron objeto los regis-
tros tomados en el aula. Seleccioné como marco
referencial de interpretacion un registro de una
clase de espafiol de 45 minutos, dirigida por una
maestra del area. La clase se realizé en un cole-
gio del municipio de Soacha Cundinamarca.

JUSTIFICACION

La comunicacion que en una clase se establece
entre docente y estudiantes es analizable desde
un conjunto amplio de perspectivas que pueden
ser abordadas desde diversas disciplinas. La pers-
pectiva que en este caso atrae mi atencion es de
caracter pedagoégico en la medida en que, el dis-
curso de los estudiantes en el aula esta sujeto a
unas didacticas, a unas reglas, a unas practicas
pedagdgicas que vehiculan las dinamicas de en-
sefianza- aprendizaje prescritas por el maestro. Es
en este ambiente pedagdégico donde tiene lugar la
participacion oral de los estudiantes, y es sobre él
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y su influencia en las intenciones =
de participacion oral de éstos ulti-

mos donde empezara mi reflexion,
la cual, me conduce desde ya a

formular la siguiente pregunta i

desencadenante: ¢Las intencio-

nes de participacion oral de los |
estudiantes de donde se deri- -

van? ¢ Acaso, de su curiosidad

por los contenidos académicos e

interés de participar activamen-
te en la estructuracion de la cla-
se 0, se condensan en el propo-
sito forzoso de culminar cuanto
antes el rito de clase en el que
estan involucrados? Estos inte-

rrogantes demandan una mira- -

da critica alrededor de la figura
del estudiante como agente par-
ticipe o receptor pasivo en lo que
respecta a la realizacion de las
dinamicas de clase en las cua-
les se halla. Por consiguiente,
analizar y discutir los cuestiona-
mientos relativos a la naturaleza
de las intenciones que conducen
a los estudiantes a participar
oralmente en clase con el fin de
apropiarse del contenido acadé-
mico o con la idea de ajustarse a
la l6gica de la actividad del
maestro, son las razones que jus-
tifican y respaldan el origen de
este trabajo, el cual rastrea, a
través de un analisis del discur-
so de los estudiantes, los fines
gue éstos tienen o manifiestan al
hablar en el aula.

Con base en esta perspectiva
tedrica, trazo una categoria que
permita describir las intenciones
de participacion a las que se
circunscriben, por lo general, los
estudiantes en el aula de clases.
La eleccidn de esta categoria:
intenciones de participacion
surge a partir de un eje de clasi-
ficacidon que gira entorno a la
pregunta ¢para qué hablan los
estudiantes en el aula de cla-

ses? Tema cuyo radio de anali-
sis, espero reducir mediante el
planteamiento de esta categoria
puntual, con la que busco evitar
el desbordamiento del estudio.

CATEGORIA DE ANALISIS
Intenciones de participacion:

Entendida como la finalidad o la
intencionalidad que el estudian-
te revela, al participar oralmente
en el transcurso de la clase. Se
hace visible aqui un compas de
posibilidades grande alrededor
de las posibles intenciones que
persuadirian a un estudiante a
hablar en clase, entre ellas, se-
fialo las siguientes cuya construc-
cion realicé a partir de la reflexion
a la que dieron lugar mis obser-
vaciones en el aula:

1. La intencién de insertarse a
la logica de la actividad que
el maestro propone en su cla-
se para acceder al “juego” de

reglas y normas que regula el
espacio del aula.

2. La intencién de obtener la
aquiescencia del maestro con
el fin de arribar a mejores no-
tas pese a no dominar el tema.

3. La intencién de confrontar lo
expuesto por el maestro dan-
do muestras simultaneamen-
te de que hay apropiacion del
contenido académico.

HORIZONTES O REFERENTES
CONCEPTUALES DE
INTERPRETACION

Propongo ver y entender el es-
cenario del aula desde una pers-
pectiva compleja, es decir, des-
de una perspectiva que revele su
configuracion en red, su condi-
cion de tejido; trama en la cual,
maestros y alumnos se insertan
y establecen relaciones de orden
social, cultural y politico cotidia-
namente en el aula, espacio insti-
tucionalizado por excelencia.
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La perspectiva compleja que su-
giero emplear, pienso, nos brin-
da una éptica de andlisis diferen-
te, no mejor, del espacio escolar,
respecto de aquella unilateral tipo
diagndstico, cuyo énfasis se con-
centra sélo en los resultados, y
no en los procesos, que arroja
la practica pedagogica del maes-
tro y el rendimiento académico de
los estudiantes en la escuela,
puesto que, al advertir o apre-
hender, mediante tal perspecti-
va compleja, el origen y la natu-
raleza de las relaciones que se
tejen en el aula: en donde con-
vergen, en qué divergen, cOmo
se producen y qué acarrean, la
lectura que se hace de dicho
espacio no es maniquea ni sim-
plista, dado que intenta dar
cuenta de las razones alrededor
de las cuales se constituyen las
dinamicas, por ejemplo, de par-
ticipacion, tan importantes en la
escuela, y no de “cémo deberia
ser la educacion, los maestros y
los estudiantes”.

Por consiguiente, al ser la “rela-
cién”, en este caso, el fenémeno
a partir del cual procedemos a
interiorizar el mundo del aula,
complejizar dicho espacio, me
parece prioritario. Veamos.

El estudiante, al ingresar a la
escuela, incrementa indiscutible-
mente su saber cotidiano enten-
dido como, segun Heller, “la suma
de nuestros conocimientos sobre
la realidad que utilizamos de un
modo efectivo en la vida cotidia-
na del modo méas heterogéneo™
Dicho saber, el estudiante lo so-
mete a un proceso de seleccion,
donde elige aquello que llama su
atencioén en relaciéon con el am-

L Heller, A. Sociologia de la vida cotidiana.
Madrid: Peninsula. 1977, pag. 317.

biente social donde se desen-
vuelve temporalmente, en este
caso, la escuela.

Digamos que interactia, conoce
y reconoce su ambiente, su len-
guaje, sus reglas y, a su modo,
procura adecuarse a estos ele-
mentos, contrarrestando de ma-
nera permanente aquello que
sabe con lo que paulatinamente
conoce. Establece un paralelo
entre aquello que corresponde al
contenido de su saber cotidiano
y aquello que corresponde al
contenido académico de la es-
cuela. En estarelacion: la escue-
la por una parte y su mundo por
otro, no sélo entran en juego los
contenidos académicos propios
del curriculo escolar y el acervo
de saberes cotidianos propios
del estudiante, también inciden
las formas, los medios, los vin-
culos que posibilitan y propician
el entrecruzamiento, el acopla-
miento de dichos saberes; nexos
gue nacen, entre otras cosas, a
partir de la interiorizacion que los
estudiantes hacen de “los siste-
mas de uso y de los sistemas de
expectativas™ de su escuela, es
decir, de los cédigos y reglas de
interaccion a las que ha dado
lugar su propia relacion con los
objetos y sujetos que en la es-
cuela los rodean. Asi, cuando el
estudiante logra interiorizar y
aceptar dichas reglas, en otras
palabras, cuando se familiariza
con el escenario social particu-
lar de su institucion, con sus ac-
tores, con sus parlamentos, sus
usos, sus costumbres, en fin, en
términos de Bourdieu, con el
“campo™ o espacio de juego que

2 Ibid., pag. 21.
3 Bourdieu, Pierre. Sociologia y cultura.
México D.F.: Grijalbo, 1984, pag. 157.

constituye la escuela, reviste de
significado todo aquello que lo
circunda, incluyendo los conte-
nidos académicos. Pero, ¢como
se relaciona con dichos conteni-
dos? ¢, Por qué razones? Las ra-
zones que los motivan por apro-
piarse de dichos contenidos,
constituyen los mencionados vin-
culos 0 nexos que propician la
integracion efectiva o no del con-
tenido académico de la escuela
en el saber cotidiano del estu-
diante; razones muy heterogé-
neas relacionadas con las inten-
ciones que el estudiante revela
en el momento de apropiarse o
no del contenido académico.
Multiples podrian ser estas razo-
nes gque inducirian a los estudian-
tes a querer integrar los conte-
nidos académicos de la clase a
su saber cotidiano, suponiendo,
por supuesto, que tal intencién
de integracion, subyace en ellos.
Cuando dicho propoésito de con-
jugar lo académico de los conte-
nidos de la escuela con lo coti-
diano de los idearios de los es-
tudiantes, no existe, es posible
gue ello no se haga evidente en
el transcurso de la clase, dado
gue los estudiantes, pese a no
interesarse por la apropiacion de
los contenidos que el maestro
expone, optan por decodificar,
descifrar y adecuarse a la l6gica
da la actividad que éste propo-
ne, es decir, participan y respon-
den en la clase, no a razén de
su interés por querer aprender,
sino en funcién del cumplimiento
de las reglas, condiciones, obje-
tivos y expectativas que manifies-
ta el profesor con respecto al
desarrollo de su clase. En otras
palabras, a lo que se enfrenta-
rian los alumnos posiblemente
seria al dispositivo de poder que
esgrime la escuela en relacién
con su tarea institucional de eva-
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luar, reprobar o aprobar al estu-
diantado, el cual, aparentaria in-
tegrar el contenido académico a
su saber cotidiano para cumplir
con las politicas de la escuela y
no porque deseara, a partir de
sus expectativas con respecto a
lo que quisiera aprender, since-
ramente hacerlo.

El que los alumnos se sumen a
la idea de aprobar y obtener re-
sultados satisfactorios en sus
evaluaciones, tiene su razén de
ser ya que “el discurso educati-
vo tiende a presentar una escue-
la homogénea, representante fiel
de la cultura de la sociedad, que
paulatinamente excluye a todos
aquellos estudiantes que no
cuentan con las competencias
culturales que presupone el tra-
bajo escolar™esto no soélo impli-
ca un desplazamiento en la ins-
tancia de la escuela sino también
en otros &mbitos como el de la
familia, en el cual, se enjuicia
infundadamente al joven estu-
diante por su fracaso escolar sin
considerar ninguna otra variable
aparte de la no aprobacién del
curso, pues lo que los padres
desean es que su hijo apruebe
a como de lugar. Veamos el si-
guiente aparte de una entrevis-
ta hecha a la maestra de la cla-
se registrada para este andlisis:

ENTREVISTADOR: ¢ Cémo le fue
en la reunion de hoy? (Entrega
de boletines con padres de fa-
milia).

PROFESORA: ...seguramente
los alumnos ya le habian dicho a
los padres sobre los resultados

4 Alvarez, A.; Rockwell, E. y otros. Hacia
un curriculo cultural. Rockwell, E. Cap. 1:
La dinamica cultural en la escuela. Espa-
fia: Infancia y Aprendizaje. 1997, pag. 35.

finales y, pues ellos ya venian
preparados, el problema es que
muchas veces el alumno no es
capaz de decirle la realidad al
padre y viene y choca contra
uno... a raiz de eso pues me he
ganado cantidades de proble-
mas porque los padres de fami-
lia no aceptan, aqui la cultura del
medio es que los nifios tienen
gue pasar, pasar como sea...

A partir de esta situacion conflic-
tiva, atravesada por otras varia-
bles de indole cultural, los jéve-
nes, como afirma Rokwell, “se
apropian de manera selectiva de
ciertos conocimientos ofrecidos
y crean estrategias para sobre-
vivir como estudiantes”.

Ahora bien, aludiendo al tema de
la relacion entre el mundo coti-
diano del estudiante y el conte-
nido académico de la escuela, al
que veniamos haciendo referen-
ciaen lineas anteriores, lo retomo
afirmando que las razones que
impelen a los alumnos a incor-
porar los contenidos académicos
a su saber cotidiano, se despren-
den de muy diversas vertientes,
una de ellas, por ejemplo, corres-
ponde a la de confrontar lo ex-
puesto por el maestro eviden-
ciando su intencion de querer
apropiarse del contenido acadé-
mico que se expone, razon que
propiciaria la participacion del
estudiante en la dinamica de la
clase y no, como si posiblemen-
te lo generaria la situacion de
conflicto que describi en el pa-
rrafo anterior al referirme a la in-
cidencia de la evaluacién en re-
lacion con el fracaso escolar, una
actitud receptora pasiva por me-
dio de la cual, el alumno busca

5 Ibid., pag. 32.

ajustarse a la légica de la activi-
dad académica con el propdsito
de aprobar la clase a como de
lugar.

Hasta este punto, con base en
las reflexiones a las que ha dado
origen el analisis, he hablado
someramente acerca de las in-
tenciones de participacion que,
a mi modo de ver, subyacen en
los estudiantes al hablar en cla-
se. Ahora, con base en algunos
otros apartes del registro selec-
cionado, procederé a ilustrar con
mayor minuciosidad la categoria
de andlisis que empleé, refirién-
dome con especificidad a las in-
tenciones que tiene el estudian-
te de: Insertarse a la l6gica de la
actividad prescrita por el maes-
tro, obtener mejores notas en
pos de la sobre vivencia acadé-
mica y confrontar lo expuesto por
el maestro evidenciando previa
intencién de querer apropiarse
del contenido académico.

La clase de espafiol se inicia con
la intervencion de la maestra
quien, dirigiéndose a sus estu-
diantes, define el objeto y pro-
poésito de la clase: “trabajar ... la
acentuacion de las palabras y las
divisiones segun su acentuacion”.
Esta apertura y el posterior de-
sarrollo de la clase determina un
tipo de interaccién comunicativa
maestro-alumno especifica, en-
tendiendo comunicacién como
“Un proceso constante de supe-
racién de incertidumbres”, que
corresponde al tipo “lecciéon™, en
donde la maestra planea y ex-

5 Robison. Citado por Valsiner. Ensefianza,
aprendizaje y discurso en el aula. Madrid:
Aprendizaje S.L. 1996, pag. 136.

”Ver Calvo, Beatriz; Ballesteros, G. y otros.
Nuevos paradigmas, compromisos reno-
vados. Cap. El andlisis del discurso en el

Pedagogia y Saberes N° 16 2001



plicita los fines especificos de su
clase y determina el procedi-
miento a seguir para cumplir su
objetivo. Veamos el siguiente
aparte.

Clase de la profesora (P), sexto
grado

1) P: Nifios vamos a trabajar en-
tonces la acentuacion de las
palabras y las divisiones se-
gun su acentuacion ¢,no? [mi-
rando las carteleras que los
nifios trajeron y estan pegan-
do en el tablero] Ah, el acen-
to prosdédico... pero yo les dije
gue no escribieran conceptos
sino ejemplos... Como uste-
des habian hecho el taller la
vez pasada ustedes saben
gue hoy vamos a mirar que es
lo que hemos aprendido de
los diferentes conceptos... a
Ver, yo quiero que un nifio me
diga... como yo les dije nifios
en cartelera no me hicieran
conceptos... uno de los nifios
gue investigé sobre acento
¢ qué es acento prosodico? Y
¢gqué es acento ortografico?
A ver... no aprendieron la di-
ferencia entre el uno y el otro,
es muy sencillo.

2) Alumno: En el acento prosé-
dico tiene una silaba.

3) P: Tonica... ¢qué quiere de-
cir ténica? A ver.

4) Alumno: Que lleva mas fuer-
za [vacilando].

5) P: la silaba ténica entonces
es una mayor fuerza que ha-
go en una silaba...

De entrada, la dinamica de inte-
raccion comunicativa, tipo lec-

salén de clases. Klingler y Romero. Méxi-
co, Universidad Auténoma de Ciudad
Juérez, 1998, pag. 166.

cion, se establece, es decir, la
maestra es quien da las ins-
trucciones a sus estudiantes res-
pecto del tema a tratar, ademas,
determina aquello de lo que se
hablara:

1) “Ah el acento prosadico... pero
yo les dije que no escribieran
conceptos sino ejemplos... uste-
des saben que hoy vamos a mi-
rar que es lo que hemos apren-
dido de los diferentes concep-
tos”.

Parece ser, segln la linea ante-
rior, que no existe corresponden-
cia entre lo que la maestra pro-
pone y los estudiantes hacen (...
pero yo les dije que no escribie-
ran conceptos sino ejemplos...)
ello evidencia fallas en los pro-
cesos de comunicacion basicos,
en donde se espera que lo que
la maestra emite sea captado por
los estudiantes, sin embargo,
pese a la divergencia de opinio-
nes entre maestro y alumnos en
materia de mensajes, éstos tra-
tan de “adecuarse a la légica de
trabajo que plantea seguidamen-

te la maestra” lo que los condu-
ce finalmente a hablar para re-
petir de modo autdbmata lo que
la maestra expone en el trans-
curso de la clase con el fin de
acceder a su discurso y a su rito
didactico.

Vale la pena subrayar que, las
intervenciones de los estudian-
tes, por cierto, timidas y muy peri-
féricas, no son consideradas por
la maestra dado que ella deman-
da un tipo de respuesta especi-
fica:

6) P: “4qué es acento proso-
dico? Y ¢qué es acento orto-
grafico? A ver... no aprendie-
ron la diferencia entre el uno
y el otro, es muy sencillo.

7) Alumno: En el acento prosoé-
dico tiene una silaba.

8) P: Tonica... ¢, qué quiere decir
ténica? A ver.

El que la maestra no considere
las respuestas emitidas por los
estudiantes, lo cual es muy re-
gular en el transcurso de la cla-
se, puede justificar el hecho de
gue los alumnos le resten impor-
tancia a su participacion, ya que,
pueden tener la idea de que, lo
gue dicen, no es escuchado y
tomado en cuenta, a menos que
sea lo mismo que el maestro dijo,
de alli que opten la mayoria de
las veces por repetir. Este esta-
do de cosas obstaculiza la posi-
bilidad que los estudiantes ten-
drian de confrontar lo que la
maestra expresa en la clase, sin
el temor de que, lo que manifies-
tan, no coincida con lo que ella
piensa o dice. El discurso de los
estudiantes se circunscribe al
discurso del aula, establecido a
priori por el maestro, hablan para
acceder discursivamente al es-
pacio cifrado del aula dado que
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“un aula es un lugar especial para
el desarrollo de un conjunto se-
lectivo de actividades educati-
vas™. Esta fuerte, en términos de
Bernstein, “clasificacion™ entre
maestros, alumnos, discursos,
etc., en el aula, define y legitima
el grado de participacion al que
podrian arribar los estudiantes,
y ello no necesariamente lo ex-
plicita el maestro en el desarro-
llo de su clase, de hecho, los
alumnos ya han interiorizado
esas reglas, al punto de no con-
cebir, por ningln motivo, la idea
de confrontar el discurso predo-
minante, pues su rol de alumno,
el que han interiorizado por cau-
sa de aquel imaginario en el que,
el maestro es el poseedor del
saber y el alumno el que apren-
de, les seria ambiguo en el caso
de no adecuarse a la légica de
la actividad en clase.

Hasta el momento, sélo he men-
cionado los factores, en términos
de estructuras de poder en el
aula, que, a mi modo de ver, pro-
pician la intencion que tienen los
estudiantes de insertarse a la
dinamica didactica prescrita por
la maestra con el propésito de
“pasar” la clase de turno. Ahora,
observemos este mismo hecho
de intenciones de participacion,
pero desde la relacién que se
establece entre el contenido aca-
démico de la escuela y los estu-
diantes.

Veamos el siguiente ejemplo:

8 Coll, César y Derek, Edwards. Ensefian-
za, aprendizaje y discurso en el aula. Cap.
2: Indeterminacion restringida en los pro-
cesos del discurso, Jaan Valsiner. Madrid:
Aprendizaje S.L.,1996, pag. 27.

9 Bernstein, B. La estructura del discurso
pedagdgico. Ediciones Morata,1994.

98) P: Bueno, entonces las agu-
das son aquellas cuyo... cuyo
acento se marca la tilde cuando
termina en vocal o en consonan-
te “ene” o...

99) Alumnos: “ese”.

100) P: Ademas que el acento lo
tiene en la dltima...

101) Alumnos: Silaba.

102) P: Bien, vamos con las gra-
ves, ¢ qué es graves? A ver...
103) Alumnos: Son aquellas que
llevan el acento en la pendltima
silaba.

104) P: En la pendltima, para
poder tener graves debemos te-
ner minimo dos...

105) Alumnos: silabas.

106) P: Vamos entonces con
ejemplo ¢cuando le marcamos
tilde a las graves? A ver ¢cuan-
do le marcamos tilde a las gra-
ves?... ¢td hiciste la investiga-
cién de graves? ¢ Cuando? [El
nino no contesta] o bueno
¢écuando le marcamos a las gra-
ves? [Dirigiéndose a otro nifig].
107) Alumno: Se tilda cuando
terminan envocal a, e,i,0,uo0en
las consonantes “ene” 0 “ese”.
108) Alumnos: Noo... cuando no
termina [en corQ].

109) P: Pero entonces volvemos
a las agudas... ahora entonces
las agudas, perdon, las graves
se tildan todo lo contrario, no se
tildan cuando terminan en...
110) Alumnos: [En coro] vocal.

Es evidente la total ausencia de
confrontacion en el ejemplo an-
terior, al igual que es muy visible
la constante repeticién en la que
incurren los estudiantes al res-
ponderle ala maestra[Lineas 99,
101, 105]. Por supuesto, ello tie-
ne su razén de ser, vemos como
la maestra emplea un discurso
especializado, comporta mentali-
zado, inaccesible de cierta ma-
nera para los estudiantes quie-

nes no manejan dicho lenguaje,
ello, por supuesto, impide que los
estudiantes, desde su discurso
propio, hablen para confrontar lo
expuesto por el docente y asi,
hacer visible que se han apro-
piado de dicho contenido pues,
como apunta Roger Chartier “la
apropiacion siempre transforma,
reformula y excede lo que reci-
be"?. No obstante, los estudian-
tes no dejan de prestar atencion
a lo dicho por la maestra, puesto
que lo precisan para, al hablar,
poder repetir, asi sea de mane-
ra mecanica e irreflexiva (linea
107) lo que la maestra expone
en la clase. En dltima instancia,
su fin consiste una vez mas en
adecuarse al rito propuesto por
el docente de “inicio, respuesta
y evaluacion™! al dar la leccion.
Veamos:

111) P: Estas si [indicando en el
tablero] estas no, todo lo contra-
rio. Las graves entonces las
tildamos cuando no terminan,
quiere decir... en vez de decir que
terminan, vamos a decir lo con-
trario, lo positivo cuando termi-
nan en consonantes diferentes
a “ene” o...

112) Alumnos: “ese”

113) P: O que no sea vocal [una
alumna levanta la mano] td, ¢ qué
quieres decir?

114) Alumna: Que se podia car-
cel o lapiz.

115) P: Carcel ¢en qué termino?
116) Alumnos: en “ele”.

0 ver Alvarez, A. Rockwell, E y otros. Ha-
cia un curriculo cultural. Rockwell, E. Cap.
1: La dindmica cultural en la escuela. Es-
pafia: Infancia y Aprendizaje, 1997, pag.
31.

1 Modelo instruccional de Mehan, 1979 Ci-
tado por Klinger y Romero. Nuevos para-
digmas; compromisos renovados. México:
Universidad Auténoma de Juérez.1998,
pag. 164.
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Por otro lado, cabe sefialar que
no hay apropiacion en relacion
especifica con el contenido en
juego, prueba de ello es la linea
107 donde el estudiante reitera
lo que en un momento dado es-
cuchd en el transcurso de la cla-
se, sin percatarse de que el tema
del cual se habla es sobre las
graves y no sobre las agudas.
Ello, por supuesto no obsta que
los nifios, en otro sentido, se
apropien de otros elementos que
igual convergen en la clase, de-
rivados no tanto de la relacion
gue establecen con el contenido
académico sino, mas bien, pro-
ducto de las relaciones sociales
gue entablan con sus pares y el
maestro. Recordemos que “la
interaccion reciproca para el lo-
gro de la comunicacion involucra
el mantenimiento de la armonia
entre los interlocutores, porque
la negociacion de significados es
también negociacion de relacio-
nes sociales™? en esa medida, los
estudiantes que no se apropian
de los contenidos académicos,
buscan alternativas de perviven-
cia escolar distintas a las pres-
critas por la nota o la clase, “se
enfrentan continuamente a ta-

12 Ghio,E.; Hechim, M.; Menéndez, M. y
otros. Decir, hacer y ensefiar. Argentina:
Universidad Nacional del Litoral. 1997, pag.
77.

reas nuevas, deben aprender
nuevos sistemas de usos, ade-
cuarse a nuevas costumbres...
viven al mismo tiempo entre exi-
gencias diametralmente opues-
tas, por lo que deben elaborar
modelos de comportamiento pa-
ralelos y alternativos™® asi pue-
den, en situaciones conflictivas,
como afirma Erickson, o “recurrir
a la Unica arma que tienen, la
posibilidad de resistirse a apren-
der lo que la escuela quiere que
aprendan, proceso que los con-
dena al fracaso escolar’* o ad-
herirse, como en nuestro caso,
a los requerimientos didacticos
del docente, precisando mas su
simpatia y aceptacion que la
apropiacion del contenido aca-
démico como tal. El aula supera
entonces su condicion de entor-
no fisico y se convierte en “es-
pacio social™s.

Veamos un ejemplo:

210) P: ... Vamos entonces a
hacer un cuadro de clasificacion,
vamos a hacer lo siguiente.
211) Alumno: ¢en cual cuader-
no?

213) P: Ah en el de apuntes, per-
don, en el de ejercicios... vamos
a hacer un ejercicio con base en
un cuadro historial... felicito a los
nifios ahi sentaditos que hicieron
las carteleras.

214) Alumnos: Gracias.

13 Heller, A. Sociologia de la vida cotidia-
na. Madrid: Peninsula. 1977, pag. 20.

14 Ver Alvarez, A.; Rockwell, E. y otros.
Hacia un curriculo cultural. Rockwell, E.
Cap. 1: La dinamica cultural en la escue-
la. Espafia: Infanciay Aprendizaje. 1997,
péag. 26.

15 Ghio,E.; Hechim, M.; Menendez, M. y
otros. Decir, hacer y ensefiar. Argentina:
Universidad Nacional del Litoral. 1997, pag.
75.

215) P: ... yo les voy a dar a us-
tedes una lista de palabras y us-
tedes van a hacer lo siguiente,
entonces a ver...

215) Alumna: profe ¢ asi? [la pro-
fesora no le responde].

Los estudiantes, a pesar de no
favorecer una apropiacion efec-
tiva de los contenidos escolares,
si dan muestras, a través de sus
respuestas y preguntas, de apro-
piarse de la dinamica social de
la actividad [Linea 114, 211, 214
y 215] Rockwell y Galvez nos ilus-
tran al respecto:

“a través de las respuestas de los
nifios notamos, por ejemplo, que
los alumnos atienden simultanea-
mente dos niveles, uno represen-
tado por la légica del contenido,
del razonamiento que presenta
la maestra, y el otro constituido
por la “l6gica” de la interaccion
misma en que la maestra fija re-
glas y rituales de participacion,
evalia respuestas, da pistas,
etc.”®,

16 Rockwell, E. y Galvez, G. “Formas de
transmisién del conocimiento cientifico, un
analisis cualitativo”. Educacion: Revista del
Consejo Nacional Técnico de la Educa-
cion, No. 42. México, 1982, pags. 97-139.
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Asi pues, vemos como los estu-
diantes suman su participacion a
lo que la maestra expone y exi-
ge, saben que, mas que apropiar-
se del contenido que explicita la
maestra, lo que deben hacer es
manipularlo temporalmente, lo
que dure la clase, para salir ile-
sos, académicamente hablando,
a descanso. Responden mas al
ritmo que la maestra impone en
su clase que al interés que po-
dria suscitarles el tema tratado.
Esta actitud competitiva que
asumen los alumnos frente a
sus compafieros a causa de las
relaciones de poder que se des-
pliegan a partir de los roles
preestablecidos alrededor del
proceso ensefianza-aprendizaje
(quien sabe y quien no sabe):

143) P: Bueno, ustedes me di-
cen ¢por qué marcaron tildes en
las siguientes palabras? [Enun-
cia una serie de palabras como
martes, césped, fragil, etc., fina-
liza el ejercicio con la palabra al-
bum]

158) P.: “Album”.

159) Alumnos: [en desorden]
noo... Sii...

160) Alumno: [Sefialando al com-
pafiero] usted dijo que si.

Se desprende también, entre
otras cosas, de laimagen que de
la maestra se han hecho los
alumnos a causa de los comen-
tarios que giran en torno a su
desempefio en la escuela:

Profesora: ... ha habido mucha
gente que me dice que “usted
choca, la educacién que usted
recibio fue de mucha exigencia 'y
usted quiere que todos los estu-
diantes lleven esalinea”... yo ten-
go una fama acé terrible, cuan-
do por ejemplo yo en el fondo y
por encima y en mi piel soy muy

sensible, si alguien quiere a los
nifos soy yo, pero porque los
quiero les exijo, y porque asi me
educaron y asi me forme...

Una imagen de exigencia. Vea-
mos otro aparte de la entrevista
hecha a la maestra en cuestion
para ilustrar lo expuesto:

Entrevistador: Usted me con-
taba que tenia miedo.

Profesora: ... yo me considero
muy valiente aqui en el colegio,
me enfrento a lo que sea y soy
muy vertical en mis cosas, a raiz
de eso pues me he ganado can-
tidades de problemas porque los
padres de familia no aceptan,
aqui la cultura del medio es que
los nifios tienen que pasar, pa-
sar como sea, no calidad, y yo
tengo la idea, la idea mia o la fi-
losofia mia es que hay que exi-
gir para que haya calidad, que
por muy pobres que sean los ni-
fios hay que ensefiarlos a que
ellos sean la excelencia, que pi-
dan excelencia, que trabajen con
excelencia y que superen esas
dificultades y ese medio en el
gue estan... Porque después de
que he hecho una reflexion y un
andlisis de los resultados es que
yo doy los resultados, y soy tam-
bién, trato de ser muy justa si ha
habido esfuerzo y ha habido di-
ficultad, pues yo tengo en cuen-
ta, pero nunca tengo en cuenta
la situacion de un muchacho por-

que no quiera superarse... Ha
habido mucha gente que me dice
que “usted choca, la educacion
que usted recibié fue de mucha
exigencia y usted quiere que to-
dos los estudiantes lleven esa
linea”.

Desde la perspectiva del discur-
so del maestro y su practica pe-
dagégica, podriamos subrayar
una contradiccién entre lo que la
maestra dice: “hay que ensefiar-
los a que ellos sean la excelen-
cia, que pidan excelencia [¢Tal
vez que confronten las verdades
absolutas del contenido?], que
trabajen con excelencia y que
superen esas dificultades” y lo
que en el aula, en ultimo térmi-
no, hace. Superficialmente, se-
ria plausible afirmar que incurre
en una contradiccion como lo
afirmo al principio, sin embargo,
vale la pena resaltar, aunque no
sea esto objeto de este escrito,
lo siguiente: la maestra manifies-
ta, en primer lugar, segln sus
principios, querer obtener exce-
lencia, calidad, nunca mediocri-
dad, de alli el que exija, pero
éexige? Por otra parte, parece
ser que le da prioridad a la acti-
vidad que va a realizar, a su “la-
bor”; el anhelar el éxito de su tra-
bajo define la naturaleza de su
practica:

Profesora: yo de verdad le pido
cada dia a Dios me ilumine, por-
que esta labor es muy complica-
da, mas en un medio de estos...

Aqui, cabe preguntarnos si el
deseo de obtener excelencia,
calidad es el Unico que direcciona
su practica pedagdgica y no, por
ejemplo, el de culminar cuanto
antes su “labor”, su ritual didac-
tico y continuar adelante con
otras actividades. Esta gama de
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fines, no siempre explicitos, des-
de mi punto de vista, la impele a
planear y controlar su clase de
tal manera que las preguntas que
formula y las explicaciones tan
reiterativas que hace, por una
parte, sean susceptibles de res-
ponder y repetir por cualquiera
de los alumnos, sin temor a que
se equivoquen, y, por otro lado,
no den pie al surgimiento de po-
sibles confrontaciones o pregun-
tas que harian tambalear la verti-
calidad de su clase. Esto, senci-
llamente nos revela que el centro
de su clase, no es propiamente
el nifio como podria pensarse,
sino, el propésito de culminar,
aparentemente con éxito su cla-
se por “la simulacion de apropia-
cibn"’ alcanzada en ésta, en la
medida en que, los resultados
obtenidos circunstancialmente
[las reiteraciones de los estudian-
tes en correspondencia con su
discurso] estan en concordancia
con su idea de “excelencia y ca-
lidad”.

Finalmente, como corolario de
este breve analisis, es preciso
insistir, aunque de ello hablaré
mas concretamente en las con-

17 Edwards, V. Los sujetos y la construc-
cion social del conocimiento escolar en
primaria: un estudio etnografico, tesis de
maestria, Departamento de Investigaciones
Educativas, Centro de Investigaciony de
Estudios Avanzados del IPN, México. 1985,
pég. 80.

clusiones, que, la configuracién
gue prima en el aula en términos
de estructuras de poder y rela-
ciones sociales inciden en las
intenciones de participacion de
los estudiantes, quienes optan
por insertarse a la légica de la
actividad prescrita por la maes-
tra en el aula a razén, por lo ge-
neral, de la supervivencia esco-
lar y académica que demandan,
no tanto ellos como si la familia y
la sociedad.

CONCLUSIONES

Hablar de ‘para qué hablan los
estudiantes’, es muy distinto de
hablar de ‘para qué hablan los
estudiantes en el aula de cla-
se’ si tenemos en cuenta que:

“Dentro de la vida institucional de
la escuela, la situacién social del
aula constituye un encuentro
ritualizado que se lleva a cabo
de manera previsible y orgénica:

» Localizacidn espacio-tempo-
ral: de lunes a viernes, en un
horario preestablecido, du-
rante un periodo académico
fijado por las autoridades mi-
nisteriales, en lugar fisico es-
table dentro de un estable-
cimiento, donde se realizan
otros encuentros similares y
simultaneos.

* En el que participan, cara a
cara, sujetos cuyos roles asi-
métricos se organizan en tor-
no alas funciones de ensefiar
y aprender (es decir, se esti-
pula como una relacién de
saber / poder con fines didac-
ticos y de disciplinamiento);

* Y donde el intercambio verbal
juega un papel preponde-
rante™sé.

La pregunta ¢para qué hablan
los estudiantes en el aula? impli-
ca indudablemente reflexionar
acerca de la influencia que el
aula, como espacio escolar re-
gulado, reglado, restrictivo y con-
trolado, tiene sobre la comunica-
ciébn maestro-alumno, ya que el
lenguaje, segun Elsa Ghio, “es
el canal principal por el cual se
trasmite y se aprende el conoci-
miento™®.

Los estudiantes, por supuesto,
hablan en el aula sobre diversos
temas relacionados con su coti-
dianeidad pero saben, al igual
gue el maestro, que soélo ciertas
disposiciones corporales y cier-
tos discursos son los que el aula,
por el significado formal que re-
viste, legitima y acepta como va-
lidos. De alli, “que no esperamos
gue los nifios conviertan un en-
torno normal de clase en una
cancha de baloncesto o en un
W.C."20,

Los nifios, por consiguiente,
decodifican esa configuracion
discursiva y de poder que sub-
yace en el aula y procuran, por
lo general, adecuarse a la es-
tructura social, politica e instruc-
cional que rige en el salén. Re-
cordemos que “el aula esta cultu-
ralmente pre-restringida por los
limites establecidos por los roles
sociales de las personas implica-
das (adultos como ensefantes,
ninios como alumnos) para las

18 Ghio,E.; Hechim, M.; Menendez, M. y
otros. Decir, hacer y ensefiar. Argentina:
Universidad Nacional del Litoral. 1997, pag.
41.

19 |bid., pag. 41.

20 Coll, Césary Derek, Edwards. Ensefian-
za, aprendizaje y discurso en el aula. Cap
2: Indeterminacion restringida en los pro-
cesos del discurso, Jaan Valsiner. Apren-
dizaje S.L. Madrid, 1996, pag. 28.
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actividades de clase” incluso
antes de ingresar al salén.

Esta percepcién que poseen,
tanto el maestro como los alum-
nos, del espacio educativo en el
gue interactlian corresponde a
una pedagogia “visible"?, es de-
cir, a un orden explicito en mate-
ria de normas, ritmos, légicas,
procedimientos y saberes, en
donde los participantes del acto
educativo asumen roles fuerte-
mente caracterizados como maes-
tros 0 como alumnos. Aqui, los
discursos se encuentran demar-
cados de antemano segun la
naturaleza de los contenidos a
tratar, lo cual, define en conse-
cuencia el tipo y la logica de la
actividad que encausard la tras-
misién de los contenidos en
cuestion.

Por otra parte, la comunicacion
juega un papel fundamental en
el espacio escolar al cual hago
referencia, el aula. Si partimos de
la idea de que “comunicarse es
siempre entrar en el orden del
discurso” en donde “se teje
cotidianamente la espesa trama
del poder social"?, es preciso
reconocer y fortalecer los esfuer-
zos que los estudiantes hacen
por intentar acceder al discurso
que el maestro teje, asi no sea
con el fin de confrontarlo, hecho
que brilla por su ausencia a cau-
sa de las condiciones sociales y
estructuras de poder que com-
porta la escuela, sino, con el pro-

21 bid., pag. 28.

22 Bernstein, B. ‘Clases y pedagogias: visi-
bles e invisibles”. Revista Colombiana de
EducacionNo. 15. 1985, pags. 73-103.

2 Ghio,E.; Hechim, M.; Menendez, M. y
otros. Decir, hacer y ensefiar. Argentina:
Universidad Nacional del Litoral. 1997, pag.
56.

poésito de negociar los significa-
dos de los contenidos en juego
alrededor del discurso predomi-
nante, para luego, en un futuro,
si es posible, subvertirlos a ra-
z6n de una profunda aprehen-
sion de los mismos.

Pero, si se desconoce el punto
de vista, los cuestionamientos, la
curiosidad y opiniones de los ni-
fios respecto de los contenidos
que la maestra s6lo expone y no
pone en tela de juicio, obviando,
no deliberadamente claro, la es-
pecificidad y comportamentalidad
con la que da a conocer su con-
tenido académico, sin advertir su
complejidad en relacion con otras
areas del saber y la vida, sera
muy dificil que los estudiantes
accedan realmente al contenido
y no solamente a la l6gica de la
actividad que propone la maes-
tra y al “juego” de descifra-
mientos, codigos, expectativas
que de ella se deriva. Por esta
razén, es preciso tener en cuen-
ta que, “cuando se aprende, se
incorporan los nuevos saberes a
inclusores ya existentes en la
estructura cognitiva de los suje-
tos, que operan como tamizado-
res o filtros de los saberes. De
este modo, la significatividad en
el aprendizaje es idiosincratica,
ya que depende del sujeto que
aprende™*. En otras palabras, los
nifios no son propiamente hojas
en blanco, poseen un haber cul-
tural donde compendian, en el
transcurso de su existencia, mul-
tiples experiencias e ideas que
conjugan, en la medida de lo
posible, y hasta donde el maes-
tro se los permite, con los conte-

24Huergo, J .y Fernandez, M. Cultura es-
colar, cultura mediatica /intersecciones.
Bogota: Universidad Pedagdgica Nacional.
CACE. 1999. 183-184.

nidos cientificos y normas que
“aprenden” en el salon.

Fingir apropiarse de los conteni-
dos es sencillo, afirmaran los
estudiantes, de hecho, recuerdo
como, después de finalizar el
tema de las tildes y al dar de in-
mediato paso a otra actividad,
los nifios, al anotar los enuncia-
dos de las tareas correspondien-
tes a la proxima clase, incurren
en una serie de errores ortogra-
ficos que s6lo dan cuenta de la
pantomima que protagonizaron
tanto maestros como estudian-
tes, ese dia en el colegio, en re-
lacion con la apropiacion de los
contenidos académicos y no pro-
piamente del conocimiento.

Conocimiento que, parece ser,
reside en otras instancias dife-
rentes a la escuela, en las cua-
les se crea y recrea a razén de
la necesidad que implica para
diferentes acciones y propésitos.
En la escuela, a mi modo de ver,
no es posible hablar de transmi-
tir conocimiento, al menos no
desde la perspectiva con la cual
se asume el “conocimiento”: con-
tenidos, asignaturas, bloques,
etc. El que los alumnos memori-
cen formulas, leyes, axiomas y
respondan correctamente pre-
guntas especificas, no necesa-
riamente equivale a determinar
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gue han logrado apropiarse de
un “conocimiento”, sélo lo han
descrito y, en nuestro caso, ni
siquiera empleado. Todo lo an-
terior conlleva y empieza a ha-
cer visible una pregunta urgente
con respecto a “qué entendemos
por conocimiento”, materia prima,
aparentemente, de la escuela,
ente que, desde mi punto de vis-
ta, constituye la antitesis del co-
nocimiento pues, al prescindir de
la curiosidad, la tension, la incer-
tidumbre, la pregunta y la con-
frontacidn; niega las condiciones
originantes del conocimiento.

Como conclusién final, quisiera
soOlo apuntar lo siguiente: Los
maestros, pese a que afirman
reflexionar sobre su practica pe-
dagogica, ésta, finalmente, dista
en gran medida de aquello que
aseguran hacer. Su trabajo no es
siempre objeto de andlisis per-
manente y denodado, y ello ocu-
rre, no porque adolezcan de bue-
nas intenciones, sino, porque
ellos, al igual que los estudian-
tes en relacién con su rol, cum-
plen con su “deber de instruir al
alumnado”, y han interiorizado a
tal punto dicho rol que cuando
se equivocan, como afirma Gui-
llermo Bustamante, “el maestro
pierde la compostura, trata de
enmendarse, haciéndose notar
lo menos posible; y cuando solo
él se entera del error, por princi-
pio lo ocultard al alumno?, por
consiguiente, se hace evidente
gue nunca hubo comunicacién y
el maestro no toma distancia del
fendmeno escolar sobre el cual,
algun dia espera reflexionar. Sin
embargo, la culpa, si es que es

% Bustamente, G. “Maestro/alumno: unare-
lacion patologica”. En: Revista Educacion
y CienciaNo. 4, Quinta Epoca, 1989.

viable hablar de culpas, no es
necesariamente de ellos; bien
dijo al respecto Abel Rodriguez,:
“los maestros no reflexionan so-
bre su practica, por lo tanto, la
produccion de conocimientos de
los maestros es muy poca, pero
épor qué se ve eso?... lo que fue-
ron las décadas de los 60, 70,
80 a los maestros se les trataba
como unos administradores de
unos curriculos, los maestros
cumplian un papel muy instru-
mental, entonces, nunca se plan-
te6 como lo plante6 Piaget... el
maestro como un INVESTIGA-
DOR?,

Es esta invitacion, tal vez, que
replantea Abel Rodriguez, el prin-
cipal aporte de este trabajo. Si-
tuar la mirada de la investigacién
en el aula y en sus agentes. In-
vestigar para educar y no edu-
car para investigar. De hecho, es
este mismo analisis un ejercicio
de aproximacién al &mbito de la
investigacion, pues, como bien lo
sugiere Amanda Cortés con res-
pecto a este trabajo, “hacer ge-
neralizaciones teniendo en cuen-
ta que se observo sélo una cla-
se, en un sélo momento y en un
so6lo espacio, podria ser riesgoso
pues, acaso ¢podrian cambiar

26 Entrevista concedida al grupo de pro-
yecto en el marco del evento de “Expedi-
cion Pedagdgica” 1999.

esas interpretaciones si se hu-
biera registrado otra clase de la
misma maestra, otro dia, con otro
tema?”

Son muchas mas las preguntas
gue suscita este estudio que las
respuestas a las que hubiese
podido dar lugar. Sin embargo,
son precisamente esas tensiones
relativas a los conceptos de co-
municacién, conocimiento, inves-
tigacion, educacion y poder que
genera este trabajo, la riqueza
gue éste revela en relacion con
la extensa trayectoria que a par-
tir de aqui, demandan los temas
de educacion e investigacion.
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