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Resumen

Este trabajo presenta el estado de avance de una investigacion cualitativa, de tipo etnografico denomina-
da “La comunicacion del conocimiento cientifico en las clases de Fisica de EGB 3 y Polimodal de Cata-
marca’. Se estudian los registros correspondientes a la transcripcidn de cuatro clases obtenidas a través
de audio, video y notas de observacién para cada uno de los casos en estudio: 9° afio de EGB y 2° afio
del Polimodal de una escuela privada y publica de Catamarca (Argentina), respectivamente. El objetivo
reside en interpretar cdmo se ejerce el poder simbdlico en las clases de Fisica durante la explicacion. El
analisis del discurso se hace desde la perspectiva critica lo que lleva a considerar la teoria de la légica de
los campos de Pierre Bourdieu y las reglas que rigen el intercambio comunicativo de Grice. De los recur-
sos discursivos identificados se establecen las subcategorias: patron tematico, patrén interactivo, acuerdo
y validez. Desde la psicologia organizacional se establece la subcategoria desempefio de roles. Estas
subcategorias corresponden a la categoria ‘explicacion’ de la dimension ‘tratamiento del contenido’. El
estudio contempla el comportamiento de los participantes, el contenido y forma de su intervencion en el
discurso. Se presentan las inferencias sobre los recursos discursivos identificaos por la saturacion alcan-
zada en la repitencia de los discursos y marcos de referencia. EI conocimiento como proceso inicial de
desconocimiento representa un orden establecido, un doble movimiento de lo social y lo personal que
permite comprender la posibilidad de subsistencia del docente en la relacién pedagdgica.

Este trabajo presenta el estado de avance de una investigacion cualitativa, de tipo etno-
grafico denominada “La comunicacion del conocimiento cientifico en las clases de Fisi-
ca de EGB 3 y Polimodal de Catamarca”. Se estudian los registros correspondientes a la
transcripcion de cuatro clases obtenidas a través de audio, video y notas de observacion
para cada uno de los casos en estudio: 9° afio de EGB de una escuela privada y 2° afio
del Polimodal de una escuela de la ciudad capital de Catamarca, Argentina. La compo-
sicion de los casos en cuanto a los alumnos ha sido en total de 37 y 33, respectivamente.
La observacion de los cursos de EGB y Polimodal se realizé en los meses de mayo y
junio de los afios 2002 y 2003, respectivamente. El contenido desarrollado en las clases
es el mismo: ‘Cinemadtica’ de modo que no opera como variable.

OBJETIVO, MARCOS CONCEPTUALES Y METODOLOGICOS

El objetivo de esta presentacion reside en interpretar como se ejerce el poder simbo-
lico en las clases de Fisica. Para ello resulta necesario indagar sobre la trama de vincu-
los que surge en una situacion aulica en torno al conocimiento. Pichon Riviere (1980)
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define el vinculo como una estructura compleja que incluye sujetos (docente, alumnos y
alumnas) y un objeto (conocimiento); su interaccion y los procesos de comunicacion y
aprendizaje. El vinculo entre los sujetos estd mediatizado por el conocimiento y es bidi-
reccional puesto que se establece un dialogo de simbolos y respuestas, una modificacion
permanente del uno y del otro.

Segun Lemke (1997: 13) “la comunicacion es siempre un proceso social [...] Ense-
far, aprender y hacer ciencia son procesos sociales: ensefiados, aprendidos y hechos
como miembros de comunidades sociales, las aulas [...] Para comprender como funcio-
na la comunicacion se analiza como el lenguaje ha sido utilizado para significar algo.
Cuando se formula una proposicion cientifica, un argumento cientifico o un razona-
miento se estd haciendo ciencia porque se estan utilizando los recursos semanticos de
una forma poderosa y especializada de hablar acerca del mundo”.

Un aspecto discutido por diversos autores que analizan los enunciados discursivos y
que este trabajo comparte es el de la posibilidad de relacionar los actos de habla (reco-
nocidos como la unidad basica del analisis interaccional) con las unidades estructurales
(intervencidn, intercambio, secuencia e interaccion total) y con los cambios de turno de
habla, ya que en ellos se inscriben los enunciados. Una secuencia es un conjunto de
intercambios de extension variable, regidos por un alto grado de coherencia semantica
y/o pragmatica.

El interés de esta investigacion es educativo para lo cual es preciso tener una vision
amplia de las secuencias completas de las clases lo que permite distinguir las caracteris-
ticas de la interaccion y, luego, ubicar secuencias que muestren fendmenos discursivos
particulares.

Se analiza en este trabajo el habla en el aula no en cuanto a su estructura lingiiistica,
sino en cuanto ‘mediador’ didactico, como vehiculo de acceso, analisis y codificacion-
asimilacion mental de la realidad personal, fisica y cultural. Para el andlisis del discurso
los detalles de las expresiones verbales, orales y escritas, que se registran en las trans-
cripciones permiten un acercamiento a las diversas claves de contextualizacion (Gum-
perz, 1977; cit. en Candela, 1999). Estas claves son pistas para la interpretacion, porque
es el efecto de la intervencion en la dindmica posterior del discurso lo que permite re-
construir la interpretacion turno a turno.

La problematizacion refiere a jcomo se identifica en el didlogo el poder simbolico
presentado en las clases de Fisica? ;como se construye el conocimiento en el aula? La
adopcidon de un punto de vista critico en el analisis del discurso lleva a considerar la
teoria de la logica de los campos de Pierre Bourdieu. El objetivo del analisis es hacer
visible lo que pasa desapercibido dado que para la mayoria de los participantes las es-
tructuras sociales no son evidentes. Se rescata la idea de agente social no en cuanto in-
dividuo sino como agente socializado. La nocién de capital simboélico es una especie de
capital que juega como sobreafiadido de prestigio, legitimidad, autoridad, reconocimien-
to, principios de distincion y diferenciaciéon que se ponen en juego frente a los demas
agentes del campo, que se agregaran a la posicion que se tiene por el manejo del capital
especifico que se disputa en ese campo. El capital simbolico es poder simbdlico, es la
particular fuerza de que disponen los agentes que ejercen lo que Bourdieu llama violen-
cia simbolica, esa forma de violencia que se pone en marcha sobre un agente o un grupo
de agentes con su complicidad.

A través del universo simbolico, las personas a quienes se les ha conferido autoridad
son dotadas de prestigio y reconocimiento. Desde aqui se definen los procesos de inter-
cambio que caracterizan todo tipo de relaciones, entre ellas las educativas. Mediante los
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sistemas simbolicos, es decir, a través de las estructuras que representan los instrumen-
tos de conocimiento y construccion de lo real, el docente legitima en el espacio escolar
la percepcion del mundo social, validando ciertas realidades y reafirmando su posicion
en el espacio social por medio de la manipulacion de la imagen de si.

La constituciéon del orden social no es producto de una accion deliberadamente orien-
tada, de imposicion simbdlica. Los sujetos en su percepcion del mundo social son quie-
nes aplican estructuras de apreciacion y tienden a percibir el mundo como evidente. La
sociologia de la cultura explica este tipo de construccion a través del concepto de habi-
tus mediante el cual se mantienen estos procesos de aprehension de lo real, que derivan
del sentido comun como conocimientos sin conciencia, naturales, sin intencionalidad. El
poder que ejercen los rituales de instruccion (en apariencia naturales) se advierte en la
influencia sobre las subjetividades que determinan las actuaciones de docentes y alum-
nos. Los intercambios son complejos, las relaciones no son lineales.

PRESENTACION Y DESCRIPCION DE LOS RESULTADOS

Este trabajo considera para la dimension ‘tratamiento del contenido’ la categoria ‘expli-
cacion’. Los indicadores se han determinado a partir del corpus y refieren al cumpli-
miento o no de los recursos discursivos establecidos en la relacidon educativa. Es decir,
se tiene en cuenta el comportamiento tanto de los docentes como de los alumnos y de
las alumnas, el contenido y forma de su intervencion en el discurso.

Se presentan los ejemplos del 1 al 4 correspondientes a extractos del Caso 1 donde se
registra la explicacion del contenido disciplinar:

Ejemplo 1

314 | P - Ver acciones como podria ser / cambios de posicion que representan al movimiento
/// 1o primero que hicimos la clase pasada fue tratar de definir un concepto importante
que fue el DESPLAZAMIENTO /// y / dijimos que / el desplazamiento es una varia-
cion en la posicion del cuerpo /// ustedes lo sacaron de la posicion final menos la posi-
cion final /// veiamos entonces que el desplazamiento podria ser positivo / negativo o
incluso podia llegar a ser cero /// teniendo en cuenta la posicion final y la posicion ini-
cial del cuerpo /// luego / vimos que si yo tenia en cuenta /// eso no lo recuerdo pero lo
tenian en la carpeta y después me lo van a decir // el tiempo en que se producia ese
desplazamiento se podia obtener un valor mas / un dato mas / una magnitud mas que
llamamos VELOCIDAD /// definimos a la velocidad como el desplazamiento produci-
315 | do en un determinado tiempo o el cociente entre el desplazamiento y el tiempo // a eso
316 |lo llamamos VELOCIDAD // ;lo anotamos a eso?

A —(...) (Los alumnos y las alumnas murmuran en voz baja)

A, — Si.

Durante el desarrollo del monologo del profesor en el turno 314 los alumnos evitan
hablar entre ellos. Cuando al finalizar pregunta ‘;lo anotamos a eso?’ el alumno A,
timidamente responde ‘Si’ y el resto habla en voz baja sin atreverse a hacerlo en forma
individual. La diferencia de conocimiento o informacién se hace evidente y, por supues-

to, debe existir en la relacion para que se establezca la comunicacion.
Los siguientes ejemplos registran extractos del didlogo durante las clases observadas.
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Ejemplo 2

972 P — L.(Llama a la alumna Aj;)

(La alumna A, pasa a retirar la prueba, mira la nota y regresa rapidamente a su asiento.
El resto de la clase contintia trabajando)

973 | As— Profe // ;como se hace para sacar la rapidez?

(EI profesor deja a un lado las evaluaciones de los alumnos, se levanta de su asiento y
comienza a dialogar con los alumnos)

974 | P — A ver/ jvamos a hacer un poquito de silencio?

Tal lo registrado en el turno 972 el profesor contintia con la tarea de entrega de eva-
luaciones. El alumno As en el turno 973 modifica la dindmica de la interaccion impuesta
por el profesor ya que interroga sobre cuestiones relacionadas con el contenido. Hace
uso del derecho de preguntar sobre algo que desconoce.

Ejemplo 3

989 P - El desplazamiento en cada intervalo dividido en tiempo de cada intervalo /// despla-
zamiento de cada intervalo dividido en el tiempo de cada intervalo /// eso nos da la
velocidad para cada intervalo /// hasta ahi estamos?

990 A—(...)

991 P - /Si 0 no?
992 A —[Si].
993 P - (Si o no?
994 A—[Si]

995 P - ;{Quién no entendid?
996 A3 — Yo (Dice en voz baja)
997 P - (Nadie?

998 A—(...)

En los turnos 992 y 994 el profesor les pregunta “;Si 0 no?”’ y los mira fijamente es-
perando una unica respuesta que llega en el turno siguiente cuando a coro los alumnos
responden ‘Si’. Los profesores utilizan las formas verbales de la definicidn como partes
importantes de la explicacion de conceptos. Los turnos 989 y 1004 son ejemplos de de-
finiciones (Ogborn et al, 1998: 73). En el turno 995 el profesor pregunta después de
aclarar el procedimiento para calcular la velocidad “;Quién no entendio?”’. En voz baja,
en el turno siguiente, la alumna A,; responde “yo”. El profesor continua con la explica-
cion del calculo de la velocidad total haciendo participar a los alumnos que lo siguen en
su razonamiento.

(Véase ejemplo 4 en pagina siguiente.)
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Ejemplo 4

1004 | P - El desplazamiento total se sacaria / posicion final menos posicion inicial /// jcual es
la posicion final de ese trabajo que tienen ustedes?

1005 |A,-60

1006 |P - ;Posicion inicial?

1007 | A; - Cero

1008 | P — Entonces va a ser ///(Hace el calculo en la pizarra) desplazamiento total igual 60
menos 0 igual 60 (Escribe en la pizarra el calculo Axy,, = 60 — 0 = 60) y el tiempo total
1009 |/ cuél va a ser?

1010 A, -55

1011 | P — 55 minutos // asi que 60 km dividido en 55 minutos me va a dar la velocidad total //
1012 | ;queda claro o no?

1013 | A -

1014 | A4 - ;La velocidad o la rapidez?

1015 | P - La velocidad // ;hasta ahi estamos?

A - [Si]

As — Mas o menos.

En el turno 1012 la alumna A¢ pregunta con el proposito de cerciorarse sobre si lo
calculado corresponde a velocidad o a rapidez “;la velocidad o la rapidez? . En el tur-
no 1013 el profesor responde que se trata de la velocidad. Algunos alumnos y alumnas
responden a coro que “Si” y el alumno As expresa que todavia no logré una efectiva
comprension que permita diferenciar los conceptos velocidad y rapidez. De alguna
manera se esta validando el discurso de los participantes como contenido escolar, es
decir, como ‘contenido legitimo’ que resulta de transformar en contenido académico los
conocimientos cientificos.

El profesor de EGB 3, por la seguridad que demuestra, tiene la percepcion de lograr
eficacia en cuanto al establecimiento de los patrones interactivo y tematico. La resisten-
cia de los alumnos y de las alumnas se manifiesta de dos formas: murmurando colecti-
vamente o respondiendo en voz baja. El docente ignora estas manifestaciones o las pasa
por alto.

Para el Caso 2 se ha seleccionado el siguiente extracto:
(Véase ejemplo 5 en pagina siguiente)
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Ejemplo 5

(El profesor va haciendo el ejercicio del Ejemplo 3 en la pizarra y escribe lo siguiente:
ve=vV; t+ a.t ve=0m/s + 8m/s*.t )

836 | P — Y /bueno / esta forma de hacer los graficos / para / para realizar el grafico / vamos a
poner la velocidad en / metros sobre segundos / aca / el tiempo en segundos / jsi?

(El profesor dibuja, luego, los ejes cartesianos ortogonales)

v(m/s)
T t(seg)

>

837 A—(...)
838 | P —Vamos a realizar una tabla / (Dibuja en la pizarra la siguiente tabla de valores)
|

839 [A—(...)
840 | P — En donde / vamos a poner valores de tiempo (Sefala la grafica) de un lado / jsi? /
porque vamos a dar diferentes valores a este tiempo aca (Sefiala la expresion matematica
escrita) y le vamos a poner velocidad final del otro lado / ;si? / para realizar la tabla /
{,como vamos a hacer eso? / vamos a dar / por ejemplo / valores de tiempo de 1 seg /
tiempo en segundo, la velocidad final en metros sobre segundo / 1 segundo /2 / 3 / hasta 4
/ nada mas / es solamente para hacer un ejemplo (EI profesor ha completado la tabla de
valores de esta manera:

t(seg) | v(m/s)

1

2

3

4

841 |A—(...)

842 | P — Entonces / qué vamos hacer / en el primer caso / cuando le damos el valor de 1 segun-

do / 1o vamos a reemplazar en t / ;qué quiere decir esto? / que cuando t valga 1 segundo la
843 | velocidad va a valer...

A,—8

En los turnos que van del 836 al 843 el profesor de Polimodal explica a la clase como
realizar una tabla de valores si lo que se quiere graficar es la velocidad en funcién del
tiempo. La construccion de graficos y de tablas, el manejo de expresiones matematicas
en la pizarra constituyen una parte fundamental de la explicacion que se lleva a cabo,
también, mediante un monodlogo (turno 840). Mientras el profesor explica, algunos
alumnos y alumnas hablan (lo que dicen es inaudible y lo hacen todo el tiempo) pero la
explicacion no se interrumpe. Al principio resultaron muy molestas para el observador
pero al pasar el tiempo se consideran ‘naturales’ o ‘caracteristicas’ del curso. El profe-
sor se ha acostumbrado a este tipo de interferencias lo que lo lleva a privilegiar el patron
tematico frente al patrén de interaccion.

A medida que se suceden las partes de una explicacion es logico que los alumnos y
las alumnas piensen en qué significa cada una de ellas o si todavia existen vacios que
completar o tensiones que resolver (Ogborn et al, 1998). El profesor da el tiempo nece-
sario para que los alumnos procesen la informacion que se pone en circulacion.
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Los docentes de los casos estudiados revalorizan la teoria, no solicitan la retencion
de un lenguaje dificil y vacio por falta de conceptualizacion, por el contrario, pretenden
llegar por via inductivo-deductiva a la solucidon conjunta de la situacion especifica plan-
teada. El lenguaje (verbal, simbolico, etc.) se constituye en un referente importante que
permite pensar e intercambiar ideas con otros, pero a la vez su valor estd dado por inte-
grar sistemas de sefales que representan la realidad.

Las explicaciones se realizan con el rigor cientifico que exige el contenido desarro-
llado considerando, ademas, las decisiones que van tomando los participantes con el
objetivo de lograr la comprension. Los profesores no pierden de vista que el contenido
es nuevo para la clase y que sus propios anclajes no son los mismos que los de los
alumnos. Consideran el conocimiento como un complejo proceso de construccion, en el
cual se van estableciendo relaciones que permiten articular conceptos para conformar
proposiciones y teorias, la explicacion adquiere una relevancia especial como forma de
comprender y de transmitir esas construcciones (Sanjurjo y Vera, 2003).

En las clases observadas se ha podido registrar como los alumnos se apropian del co-
nocimiento de diversas maneras, se forman a si mismos y, a su vez, mediante su reac-
cion y resistencia, forman a los docentes como docentes. Los docentes tienen conciencia
de que si se trata de una ‘exigencia’ en lugar de una invitacion, la clase puede rechazar
instintivamente la imposicion de la tematica.

Se presenta a través del siguiente extracto un ejemplo de ‘negociacion’ en el nivel
Polimodal:

Ejemplo 6
1547 | P — Los cinco primeros que entreguen y si esta todo bien y prolijo van a tener 10.
1548 |A-(...)
1549 A16 = |Uh'
1550 |A-(..)
1551 P — Entonces (...)
1552 |A-(..)
1553 | P - ;Como?
1554 |A-(..)

1555 P —Y / ya no (Se refiere a que solo los cinco primeros alumnos podran tener esa nota)
bueno / presten atencion / les voy a explicar el 5 / Uds. son los que me lo tienen que
explicar a mi...

En forma explicita el profesor ha reclamado a la clase el incumplimiento de tareas.
Al no obtener respuesta, en el turno 1547 procura estimular a los alumnos y alumnas
diciendo “Los cinco primeros que entreguen y si estd todo bien y prolijo van a tener
10”. Propone un sistema de acuerdo, reafirmando publicamente su presencia en el aula,
insiste en la importancia de la calificacion como premio a la pronta y precisa resolucion
y sefala las condiciones que pueden asegurar el éxito de los alumnos. La clase delibera
y termina avalando la propuesta. Este tipo de situaciones no se presenta en EGB3.

La explicacion es una funcion reservada para el docente pero que el alumno o la
alumna también pueden cumplir. Como ocurre en el turno 1555 el profesor expresa “les
voy a explicar el 5 para inmediatamente cambiar el rol y decir “Uds. son los que me lo
tienen que explicar a mi...”, esta delegando la responsabilidad de la explicacion a la
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clase, lo hace con el proposito de verificar la comprension y de mantener a los alumnos
y a las alumnas ocupados en la resolucion del ejercicio.

En el Caso 1 se registra una situacion similar:

Ejemplo 7

485 | P - (Por qué negativo?

486 | A, — Porque da un nimero negativo / menos 10

487 | P — Porque 15 menos 25 da un niimero negativo (Sefala la pizarra)

488 | A; — Es menos 10 / profe (Se refiere a que tiene que agregar el signo menos a 10 m/s)

489 A —[...]

490 | P - ;Como? (EI profesor agrega el signo menos al resultado de la resta de las dos veloci-
dades y se dirige al alumno que le hace un planteo)

491 | A , — La velocidad final es menos

492 | P — Si (El profesor mira la pizarra, al lugar que sefiala el alumno)

493 |A-1...]

Los alumnos A; y A; le hacen notar al profesor, en los turnos 488 y 491, respectiva-
mente, que se debe corregir en la pizarra el signo de la aceleracién. Y en el turno 492 el
profesor considera como legitima la correccion realizada por el alumno y la afirmacion
acerca de que el signo negativo significa que la velocidad final tiene un valor de magni-
tud menor.

INTERPRETACION DE LOS RESULTADOS

En los anélisis realizados se han identificado los recursos discursivos que son las formas
en que los participantes interaccionan y tratan de hacer valer sus versiones y sus puntos
de vista. Los recursos discursivos permiten registrar regularidades en la continuidad de
la interaccidn discursiva y la construccion del conocimiento en el aula. Resulta impres-
cindible analizar el contenido del discurso sin lo cual no se pueden hacer afirmaciones
categoricas sobre el control de los turnos.

Para el analisis se sigue el modelo tedrico del filésofo Paul Grice (cit. en Edwards y
Mercer, 1994: 57-58) sobre las reglas o patrones que rigen el intercambio comunicativo.
Segun este modelo existe un principio de cooperacion que se define como una regla
que cada uno espera que siga el otro. Este principio se desglosa en cuatro maximas: 1)
Maiaxima de calidad (verdad), 2) Maxima de cantidad (informatividad), 3) Maxima de
relevancia y 4) Maxima de modo (inteligibilidad). De estas reglas se desprenden las
subcategorias ‘patron temadtico’, ‘patrén interactivo’, ‘acuerdo’ y ‘validez’. También se
tienen en cuenta los aportes de la psicologia organizacional para la determinacion de la
subcategoria ‘desempefo de roles’ de los participantes en la interaccion.

Una de las actividades que los profesores proponen con frecuencia a los alumnos es
la resolucion de problemas en grupo. Cuando se lleva a cabo se cubren los aspectos for-
marles, como el ritual de mover los bancos y distribuirse en equipos de cuatro, cinco o
seis personas. En general, los alumnos tratan de evadir la iniciativa para trabajar pero
hay buena disposicion ya que se proporciona una oportunidad para conversar mas sobre
temas personales. Esta modalidad de trabajo en equipo es una estrategia de supervi-
vencia para el docente porque ayuda a disminuir la presion que requiere una atencion
constante como es la exposicion del profesor, la delegacion de responsabilidades le
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permite distenderse ya que como guia pasa a ocupar un segundo plano pero por otro
lado ejerce un constante control en el registro del trabajo individual y grupal. Lo es
también para los alumnos y las alumnas que se desplazan para interrogar al profesor o
para conversar con compaiieros de otros grupos dominando de alguna manera el espacio
del aula.

No obstante, el docente controla la realizacion del problema con la participacion de
la clase y realiza desplazamientos por el aula de tal manera que la actividad no se con-
vierta en distractora o generadora de indisciplina. Los intercambios docente-alumno son
de procedimiento y las preguntas de los alumnos, asi como las respuestas del docente,
son breves, excepcionalmente incluyen un desarrollo tedrico como despeje en alguna
formula o analisis de las unidades.

El conocimiento del docente se convierte en una ventaja cognitivamente importante en la
interaccion, a la cual no pueden responder racionalmente la mayoria de los alumnos porque
su relacion con el profesor y su éxito escolar se definen la mayoria de las veces por medio
de la aceptacion y la repeticion de las ideas del profesor. Considerada lingiiisticamente la
interpretacion depende racionalmente del contexto y los supuestos ontoldgicos de los
hablantes sobre los oyentes, y viceversa, que forman parte de este contexto. La asimetria en
estos supuestos crea problemas de comunicacion ya que los participantes, en su percepcion,
parten de distintas realidades fisicas y sociales (Young, 1993).

No es so6lo el profesor quien valida los saberes académicos, los alumnos y las alum-
nas participan también en estos procesos de construccion de ‘contenidos escolares’ ob-
servando una concordancia con los universos simbolicos. Estos procesos de produccion
de saberes tienen que ver con los habitus que se manifiestan en las actividades humanas
y se desarrollan en la misma medida que su institucionalizacion. Las précticas, conduc-
tas o actividades pueden ser orientadas a través del habitus; pero su construccion, vali-
dacion o invencion son instituidas como producto de la actividad humana.

Desde el discurso pedagogico, el profesor es considerado como el mediador entre el
conocimiento cientifico y la realidad cognoscitiva y cultural del alumno. Esa mediacion
tiende a posibilitar la autoevaluacion del alumno, proporcionandole los elementos de
prueba y asumiendo funciones de facilitacion y elucidacion.

Para Barthes (1986) el alumno espera del profesor una buena conduccion hacia su
formacion integral, por lo que atribuye al docente los papeles tradicionales de autoridad
cientifica, transmisor de un capital de saber, portador de los secretos de una técnica, etc.
El docente, desde este ‘lugar de privilegio’, no solo legitima su autoridad al ser coloca-
do y colocarse en el lugar del saber, sino que también es el lugar en el que establece la
demanda de autoridad y de dominio de contenido.

El paradigma de ensefianza formal es el basado en el conocimiento, que se visualiza
en un trabajo para la apropiacion de un contenido académico. Por ello el saber del do-
cente es constantemente puesto en tension. Representa un elemento de poder ya que una
de las caracteristicas del contenido académico es que se estructura para otros, para ser
transmitido. Al compartir el conocimiento con otros, el ‘saber’ del docente se convierte
en un elemento vulnerable.

Las estrategias no se consideran como técnicas de instruccion, sino como orientacio-
nes de la practica que no son conscientes ni premeditadas, y por otra parte tampoco son
determinadas mecénicamente, sino fundadas, segin Bourdieu (1988) en “una logica
especifica de la acumulacion del capital simbolico, como capital basado en el conoci-
miento y el reconocimiento”. Es decir, como decisiones puestas en juego a partir de
historias vividas y de acuerdo con las situaciones presentes.
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La primera estrategia del profesor para sostenerse en el aula es hablar la mayor parte
del tiempo. A través de la voz del docente se promueven las actividades, se asignan las
tareas, se delimitan objetivos, se reafirma la actividad del alumno.

El discurso oral es, entonces, fundamental tanto para la legitimacion de la actividad
docente como para instituir la concepcion de la realidad que por esta via transmite, de
alli el arbitrario cultural que porta. El lenguaje es un elemento de poder: hablar es ejer-
cer una voluntad de poder, de modo que el profesor no puede eludir su participacion y
dominio de la situacion a través de la palabra. De este modo es que el lenguaje es una de
las estrategias de mayor trascendencia.

La facultad discursiva del profesor requiere también de diferentes destrezas para fun-
darse o aparecer como ‘palabra verdadera’, tales como evitar los silencios y la inseguri-
dad, cuidar el tono y velocidad con que se articula el discurso; la claridad es importante.

Hacer cosas con palabras es una de las atribuciones del poder simbolico. Si la palabra
es verdadera, si es adecuada a las cosas, la descripcion hace las cosas. Desde la perspec-
tiva psicoanalitica, el acceso a la palabra verdadera en el plano simbdlico requiere del
sujeto una organizacion particular que permita el transito de lo real en si a la realidad
para si como elaboracion realizada por el propio sujeto. Esto lleva el riesgo de que do-
cente y alumnos permanezcan en la ilusion de sostener la realidad a partir de la sola
fantasia, es decir, a través de la aceptacion de un discurso vacio en tanto es ajeno a ellos.
Esto refiere a practicas en las que se reproducen, oralmente o por escrito, los ejercicios e
informacion disefiados por un autor ajeno al contexto especifico del aula.

No se puede hablar de una imposicion en la conciencia de los sujetos, de los signifi-
cados o capital cultural dominante, ya que hay que tomar en cuenta la existencia de una
mediacion en forma de rechazo o aceptacion de los significados por parte de los sujetos,
lo que da lugar a los procesos de resistencia. Existe por lo tanto una distancia entre la
forma como se define institucionalmente la influencia de los sujetos y la forma en que
concretamente se interpretan y ejercitan esas actuaciones.

Resulta necesario reflexionar sobre como y porqué la realidad es construida de diver-
sas maneras y porqué ciertas construcciones de la realidad parecen tener el poder de
resistir la sumision y otras no.

Los alumnos generan oposiciones cuando responden a situaciones que tienen que en-
frentar y que consideran injustas. Las manifestaciones de resistencia mas frecuentes
estan encaminadas a desafiar las diversas formas de control docente. Las oposiciones
pueden presentarse de manera manifiesta o no con el fin de alterar la actividad de inter-
vencion del profesor. En el primer caso se denominan rituales de resistencia activa
(como protestas, reproches, gestos, etc.) y en el segundo rituales de resistencia pasiva
donde las formas en que se concretan son menos demostrativas aunque estan orientadas
por la misma intencidon desestructuradora de la normatividad escolar (cuando los alum-
nos murmuran colectivamente, responden en voz baja o mantienen silencio ante la pre-
gunta del profesor).

El silencio estudiantil como practica de oposicion pasiva salvaguarda al alumno en
situaciones como: cuestionamientos del docente para los cuales no se tiene respuesta,
temor a trabajar en la pizarra, etc.

Los recursos discursivos utilizados por docentes y alumnos para ejercer el poder
simbolico en el aula se han identificado en el analisis de los extractos presentados y de
las clases observadas en su conjunto. La Tabla 1 contiene las inferencias obtenidas para
cada una de las subcategorias establecidas por la saturacion alcanzada en la repitencia
de los discursos.
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TABLA 1

PROCESOS INFERENCIALES OBTENIDOS A PARTIR DE LOS DATOS DEL CORPUS Y

APORTACIONES EXPLICATIVAS CORRESPONDIENTES

SUBCATEGORIAS DE
ANALISIS

RECURSOS DISCURSIVOS

Patron tematico

Producir un discurso que los docentes hacen lo mas objetivo posible en
el analisis de la realidad surge de la aplicacion de estrategias didacticas
con énfasis en el desarrollo de competencias en los alumnos y alumnas
de EGB3 y Polimodal.

Ejercer un control basado en el principio de autoridad en las clases de
Fisica, en EGB3 mas dominante que en Polimodal, donde a veces no se
da lugar ni tiempo para la respuesta de los alumnos y alumnas pero que
también promueve la generacion de espacios donde ellos y ellas demues-
tran publicamente la adquisicion de competencias en la resolucion de
problemas en la pizarra y en las carpetas.

Participar como interlocutores racionales generando una asimetria com-
plementaria. Son pocos los alumnos que lo hacen tanto de EGB3 como
de Polimodal.

Patron interactivo

Respetar el principio de cooperacion de Grice en las clases de EGB3
mientras que en las de Polimodal se transgreden algunas de las maximas
permanentemente como la de no hablar cuando el profesor explica.
Producir situaciones argumentativas en EGB3 mientras que en el nivel
Polimodal se lleva a cabo en forma potencial.

Equilibrar los patrones tematico e interactivo. El docente de EGB3 lo
logra, el de Polimodal no, ya que tiene predominio el patron tematico
sobre el patron interactivo.

Presentar un comportamiento coherente, en cuanto a lo que se dice y a lo
que se hace en el aula, es decir no hay doble discurso docente tanto en
EGB3 como en Polimodal. No se hacen concesiones a los estudiantes.
Generar estrategias de sobrevivencia donde 1) el docente a través de la
actividad grupal delega responsabilidades, controla el trabajo de los
alumnos y favorece la creacion en la clase de un clima mas distendido;
2) los alumnos y alumnas establecen rituales en el cumplimiento de la
actividad grupal como el movimiento de bancos, las conversaciones
fuera de la tematica, etc. Los alumnos y alumnas de Polimodal estable-
cen mas frecuentemente que los de EGB3 rituales de resistencia activa
cuando expresan publica y libremente sus posiciones en forma individual
(reproches, protestas, gestos etc.). En ambos casos los alumnos y alum-
nas manifiestan rituales de resistencia pasiva (murmullos, silencio ante la
pregunta del profesor) pero en forma colectiva.

Acuerdo

Producir un discurso en EGB3 y Polimodal que no es impuesto o arbitra-
rio sino que se construye a partir del consenso de los sujetos. El docente
parte del conocimiento previo de los alumnos para llegar con la clase a la
validacion e imposicion simbolica del mismo.
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Validez Formar juicios sobre toda la variedad de afirmaciones que hacen los
docentes (comprendidas las afirmaciones implicitas) cuando a los alum-
nos y alumnas de EGB3 y Polimodal les explican un hecho o una teoria.
Estos pueden no compartir las ideas del profesor pero la relacion esta
mas o0 menos garantizada porque la informacion suministrada es perti-
nente.

Legitimar en las clases de EGB3 y Polimodal tanto el trabajo intelectual
como el trabajo practico, los que se validan por el interés cotidiano en el
desarrollo de habilidades cognitivas, metacognitivas y procedimentales.

Desempeiio del rol | Confirmar el orden establecido a través de las reproducciones que se
manifiestan en los alumnos y alumnas de EGB3 y Polimodal, tales co-
mo: el escuchar la exposicion del docente, escribir en la carpeta el dicta-
do del profesor, lo escrito en la pizarra, etc.

Llevar a cabo la explicacion del conocimiento como rol especifico del
docente se mantiene de manera firme y constante. Los alumnos y las
alumnas (Ejercicio 3, turno 1001 y Ejercicio 7, turnos 488 y 491) tam-
bién asumen voluntariamente este rol. Es evidente la preocupacion del
profesor por generar un ambiente de apertura y de participacion que co-
loca a los alumnos y alumnas en un lugar donde el intercambio de roles
puede ser posible. Asi los alumnos y alumnas cuando resuelven los pro-
blemas en la pizarra se apropian del rol docente con sus gestos, lugar de
ubicacion; llegando a adquirir una mayor relevancia al utilizar del docen-
te ideas, ejemplos y argumentaciones.

CONCLUSIONES

En la relacion pedagodgica el privilegio que muestra el docente no aparece como una
imposicion arbitraria debido a la naturalidad con la que surge. Sugiere la existencia de
condicionamientos sociales que han sido aceptados e incorporados individualmente.
Esto lleva a considerar el conocimiento en una doble dimension: como construccion
social es arbitrariamente mediado y negociado por una variedad de formas del sistema
educativo y como incorporacion individual es un producto del sistema simbolico.

El conocimiento como proceso inicial de desconocimiento se transforma en recono-
cimiento de un orden establecido, representa un doble movimiento integrador de lo so-
cial y lo personal que junto a otros conceptos como el de habitus, muestra la compleji-
dad de estas construcciones, pero a la vez permite comprender la posibilidad de subsis-
tencia del docente en la relacion pedagogica.
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