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RELACIONES SOCIALES
E INTERACCION EN EL AULA EN SECUNDARIA

AMALIA MEJIA CUSTODIO / LUIS ARTURO AVILA MELENDEZ

Resumen:

En este articulo destacamos una distincion conceptual entre “interaccion” y “rela-
cion social”, desestimada por una de las corrientes predominantes que plantea anali-
zar los efectos de las relaciones profesor-alumno en la ensefianza-aprendizaje. Realizamos
una investigacion etnografica con un grupo de segundo de secundaria en la asignatu-
ra de espafiol durante el ciclo 2004-2005. Se demuestra que el establecimiento de
relaciones sociales a lo largo del afio implica acuerdos sobre el respeto y la autoridad
que impactan el aprendizaje. Enfocar las relaciones sociales como probabilidades de
que ocurra cierto tipo de interaccién, implica destacar la temporalidad y la precarie-
dad de su establecimiento, y comprender su formacion en la escuela segin principios
culturales especificos a la region. Enfatizamos la constitucion social de las personas y
no s6lo la morfologia y técnicas de interaccion e interpretacion cara a cara.

Abstract:

In this article, we emphasize a conceptual distinction between “interaction” and
“social relationship”—a distinction that is rejected by one of the predominant currents
that analyzes the effects of teacher/students relationships on teaching and learning.
We carried out ethnographic research with a group of eighth-graders in Spanish class
during the 2004-2005 school year. The results show that establishing social relationships
over the year implied agreements on respect and authority that influenced learning.
Focusing on social relationships as probabilities of the occurrence of a certain type of
interaction, implies emphasizing the temporality and precariousness of their esta-
blishment, as well as understanding their formation in the school according to the
region’s specific cultural principles. We emphasize individuals’ social constitution and
not only the morphology and techniques of face-to-face interpretation and interaction.
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lectoescritura, México.
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Introduccién

| objetivo principal del estudio que presentamos fue obtener evidencia

empirica, a partir del registro de actividades académicas a lo largo de un
ciclo escolar, del establecimiento y la transformacion de relaciones sociales
especificas que propiciaran que una profesora fuera considerada una interlocutora
pertinente y que facilitaran la confianza y conocimiento mutuo de intereses
personales més alla de los roles institucionales. Como objetivos secundarios
nos proponemos: a) contribuir a un debate tedrico del estudio directo de las
préacticas docentes mediante la distincion conceptual y metodoldgica entre
relacion social e interaccion y b) registrar la reflexion de la profesora al parti-
cipar en un proyecto de investigacion sobre su propia préactica docente.

La investigacion derivé de la inquietud por explorar lo que intuitivamente
la autora principal de este texto denominaba la “relacién del profesor con
cada grupo escolar”. Esta intuicion se desarroll6 a lo largo de 12 afios de
experiencia como profesora de espafiol en secundaria, al identificar pecu-
liaridades en su trabajo con cada grupo escolar que tenian efectos en el
desempefio de los alumnos, en el grado de satisfaccion propia y el gusto
por su trabajo docente. Definir los objetivos de la investigacion nos llevo
a reflexionar en torno a esta nocién intuitiva de “relacién” y a revisar con-
ceptos y metodologias en la literatura, principalmente en investigaciones
sobre ensefianza escolarizada en educacion primaria y secundaria.

Organizamos en la tabla 1 los estudios que nos sirven para precisar un
conjunto de metodologias y problematicas en las que se recurre a dos tér-
minos que, no obstante su extensa y frecuente utilizacion, a nuestro pare-
cer en muchas ocasiones no se aclara su diferencia o no se hacen explicitas
las bases conceptuales de los mismos: interaccién y relacién social.

El campo de la literatura académica al que se recurre como concepto
clave a “relaciones maestro-alumno” es vasto. A pesar de que aludimos a esta
vastedad y diversidad con la tabla, seguramente los objetos de interés y las
aportaciones de cada corriente son mucho méas amplias. Aqui nos interesa
destacar nuestro posible aporte sobre dos corrientes identificadas (incluidas
en la linea 2). Asimismo, el cuadro nos sirve para establecer los anteceden-
tes conceptuales en los que nos apoyamos y para comunicar la aspiracién
que tenemos: que nuestra propuesta sirva para plantear problematicas que
integren preocupaciones y objetos de interés proximos a nuestra postura
(lineas 3, 4y 6), algunos de ellos empirica y tedricamente mucho mas ambi-
ciosos (linea 7). La linea 1 se refiere mas bien a estudios en los que explici-
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tamente se trata con interacciones sociales y la 7 incluye desarrollos de teo-
ria social a partir de la sociolinguistica en contextos muy diversos, el escolar
entre muchos otros. Sin embargo, los englobamos en la tabla porque consi-
deramos que nos ayudan a situar nuestro abordaje de las relaciones sociales.

TABLA 1

Panorama de la literatura sobre

relaciones maestro-alumno

Autores Objetos Aportaciones Aporte

identificados de interés cientificas social

1 Mares; Actividades escolares en | Correlaciones para el andlisis discurso-accio- | Propuestas
Sanchez aula: Interaccién alumnos- | nes-aprovechamiento de contenidos o recur- | didacticas

profesor-contenidos sos didacticos

2 Wubbels Patrones de interaccion y | Escalas para la clasificacion de diversos pa- | Propuestas didac-
Pianta - percepciones sobre las “re- | trones de interaccién para correlacionarlas con | ticas y de forma-
Howes* laciones™ (interacciones) | practicas docentes y desempefio escolar cién profesional

3 Moje, Scribner
y Cole; Street;
Cook-Gumperz;
Castanheira et al.

Actividades de lectoes-
critura como préactica so-
cial e Identidades juveniles

Practicas de lectoescritura vinculadas a con-
textos socioculturales e histéricos especificos

Transformar usos
de précticas de
lectoescritura

4 Bartlett,
Rawlins,
Zhuojun,
Margalef
Nosotros

5 Nosotros

Formacién de relaciones
sociales maestro-alumno
a lo largo del ciclo esco-
lar: acuerdos para un
“contacto” significativo
(en proceso y con riesgo)

Enfatizan la definicion de los alumnos como
“personas” y las implicaciones politicas y pe-
dagogicas de esto para la comunicacion
maestro-alumno

Propuestas didac-
ticas y de forma-
cién profesional

Aclaramos una distincién entre interaccion y
relacion social que a nuestro parecer no ha sido
suficientemente elaborada y aprovechada.
Hacer explicita una base teérica de “relacion
social” plantea problemas de investigacion
relacionados con identidad social (autoridad)
y desempefio académico (comunicacién
significativa).

Capacitacion
de profesores
en investigacion

6 Wortham;
B. Levinson;
Kendrick y
Jones; Luykx

Identidades escolares
y culturas locales

Efectos de procesos de escolarizacion en iden-
tidades sociales. Dialéctica de las desigual-
dades sociales entre “identidades escolares”
y culturas locales

Vincular procesos
de desigualdad
social con institu-
ciones escolares

7 Gumperz;
Erickson;
S. Levinson

Improntas sociales de
“minucias” de la inter-
accion verbal

Desarrollo de teorfa social desde el analisis
de la interaccién verbal

Diversos

*Textos: Wubbels, Créton y Hooymayers, 1985; Wubbels, Créton y Holvast, 1988; Wubbels, 2005; Lourdusamy
y Khine, 2001; Nijveldt et al., 2005; Wubbels y Brekemans, 2005. Murray y Pianta, 2007; Davis y Lease, 2007;
Ang, 2005; Meehan, Hughes y Cavell, 2003; Hamre y Pianta, 2005; Hughes, Cavell y Jackson, 1999; Howes,
Matheson y Hamilton, 1994.
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Conceptualmente, nuestra propuesta enlaza la conformacion de relaciones
sociales dentro de actividades de ensefianza especificas (linea 6) con las de
teoria social amplias como las de Gumperz (1996) y Erickson (2004) pero,
alavez, permite explorar como esas relaciones sociales tienen implicaciones
en procesos de ensefianza especificos (linea 3). A pesar de que préctica-
mente la corriente de la linea 4 aborda el mismo objeto de interés que
nosotros, no encontramos en estos textos una postura explicita de una
teoria social que permita vincular el estudio de las relaciones sociales maestro-
alumno con otras propuestas metodoldgicas de andlisis social o de etno-
grafia en el aula.

La linea de investigacion 2 se deriva del estudio de los ambientes de
aprendizaje y del estudio sistémico de la comunicacién interpersonal apli-
cado a la educacidon (Wubbels, Créton y Holvast, 1988). Conceptualmente,
retoma principios generales de la interaccion simbdlica (Goffman, 1986):
“uno no puede no comunicar cuando, en presencia de otros, cualquiera
gue sean las intenciones de la persona, los otros inferiran significados de
su conducta” (Wubbels y Brekemans, 2005:7). La metodologia de esta corriente
estd basada en clasificar la percepcion de los actores sobre la conducta
interpersonal para caracterizar la personalidad de un individuo (Wubbels
y Brekemans, 2005:8). Se centra en captar y clasificar las percepciones que
tienen los profesores y alumnos sobre la conducta del profesor durante sus
interacciones a través de un cuestionario denominado Questionnaire on
Teacher Interaction (QT1) (Wubbels, Créton y Hooymayers, 1985). El uso
del término “relaciéon”, dentro de esta corriente, es polisémico y, por lo
tanto, no es utilizado de una forma sistematica. En la mayoria de los ca-
sos, se emplea para referirse a “interaccion”, lo cual es congruente con sus
bases conceptuales y su individualismo metodoldgico.

Dentro de esa misma linea 2 incluimos una corriente independiente de
estudios en psicologia clinica aplicada a la educacién que define escalas
para valorar la percepcion de la calidad de las relaciones sociales y medi-
ciones longitudinales (a uno o dos afios) para relacionarla, a su vez, con
cambios en el desempefio escolar en distintas condiciones y sectores socia-
les (Murray y Pianta, 2007; Davis y Lease, 2007; Ang, 2005; Meehan,
Hughes y Cavell, 2003; Hamre y Pianta, 2003; Hughes, Cavell y Jackson,
1999; Howes, Matheson y Hamilton, 1994). Algunos de los trabajos dis-
tinguen interacciones de relaciones, pero no elaboran una definicién ex-
plicita de “relacion social” ni se enfocan propiamente en la formacion de
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las relaciones sociales sino en valorar las percepciones que tienen los pro-
fesores acerca del tipo de relaciones que identifican en el aula entre el
profesor y cada alumno (Hamre y Pianta, 2003:953).

Por otra parte, en una aproximacidn sobre la dimension comunicativa
de las relaciones profesor-estudiante, resulto relevante el interés de los
profesores sobre el aprendizaje y sobre los sentimientos de los estudiantes.
A través de entrevistas intensivas no estructuradasm Zhoujun (2000) —linea
2— exploro los “sentimientos sobre el ambiente de aprendizaje”, y los en-
trevistados destacaron las posibilidades de acceder a una relaciéon uno-a-
uno con el profesor fuera de clases y la voluntad de los docentes para
resolver los problemas de los alumnos. Su estudio se basa en la propuesta
de Rawlins (2000), que propone ver la ensefianza como un “modo de
amistad”. Este autor desarrolla las condiciones historico-politicas en las
gue tiene lugar la interaccién maestro-alumno, como antecedente perti-
nente para comprender el tipo de relaciones sociales que pueden tomar
lugar entre ellos, asi como los retos para lograr mantener una relacién
amistosa a lo largo del tiempo institucional. La necesidad de una comu-
nicacion entre actores que se consideren mutuamente “validos” deriva de
los principios de construccion del discurso planteados por Bakhtin, que
descansan sobre procesos conflictivos socialmente organizados, de modo
gue cada emisién resulta “impregnada” por tal conflicto y, en consecuencia,
por una multiplicidad de voces (heteroglosia). Por lo tanto, un discurso
autoritario que pretendiera ser un “monélogo” sobre la (Gnica) versién
correcta del mundo, resultaria inutil para la vida real de los estudiantes
en cualquier campo (Rawlins, 2000:18).

Rawlins ofrece una caracterizacion estructural de la relacion amistosa
maestro-alumno en contextos escolares, basada en experiencias docentes
concretas. También sefiala las virtudes practicas de desarrollar este “modo
de ensefianza”. Sin embargo, su ensayo no define los términos de interaccién
y relacidn social que emplea ni una metodologia para captar la formacion
de las relaciones en el tiempo. Frente a estos estudios, nuestro aporte es
intentar apreciar algunos indicios de la formacion de estas relaciones a
través de herramientas de la microetnografia y el analisis de la interaccion
verbal, lo cual consideramos posible gracias a una definicion explicita de
relacion social.

Para avanzar en el conocimiento de nuestro objeto de interés, recurrimos
a una definicion bésica de relacidén social, que reconoce de manera ele-
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mental la participacion de, al menos, dos actores y un sentido compartido:
“la relacion social debe entenderse como una conducta plural —de varios—
que, por el sentido que encierra, se presenta como reciprocamente refe-
rida” (Weber, 1977:21). Aunque se constituye a través de interacciones, la
relacion social se establece y se mantiene més alla de éstas. “La relacion
social consiste sola y exclusivamente en la probabilidad de que una forma
determinada de conducta social, de caracter reciproco por su sentido, haya
existido, exista o pueda existir” (Weber, 1977:31).

Para la comprension del establecimiento de relaciones sociales en este
sentido, entre profesores y alumnos, resulto Gtil retomar la distincion en-
tre dos tipos ideales de solidaridad: comunidad y asociacion (o sociedad).
Sociedad se llama a la “relacién social cuando y en la medida que la acti-
tud en la accién social se inspira por una compensacion de intereses por
motivos racionales” (Weber, 1977:33). En el caso de la escuela, este tipo
de relacion esta predefinida desde el momento en el que se contrata un
profesor y se inscribe un estudiante en ella. Su ingreso implica la acepta-
cién de los roles institucionales de profesores y alumnos, respectivamente.
Las obligaciones de cada actor estan definidas al igual que los beneficios
(salario, certificado escolar) que se recibirdn y las normas que deben res-
petar (uso de uniforme, asistencia, aplicacién de evaluaciones y cumpli-
miento de actividades). Por su parte, “la comunidad puede apoyarse sobre
toda suerte de fundamentos afectivos, emotivos y tradicionales: una rela-
cidn erotica, una relacidn de piedad, una comunidad nacional, una tropa
unida por sentimientos de camaraderia” (Weber, 1977:33). Dado que el
establecimiento de este tipo de relaciones dentro del aula no se basa en un
interés enmarcado explicitamente por la institucién educativa, la forma-
cién de este tipo de relacion queda sujeta a las intenciones e iniciativas de
cada profesor y alumno dentro del aula.

Si bien ésta es una definicién elemental de “relacion social”, nos aproxi-
ma al conocimiento de las relaciones sociales propiamente y no sélo a un
estudio de la morfologia o de técnicas de interaccion cara a cara ni a la
interpretacion de significados en el momento. Es decir, permite la com-
prension de los efectos de las interacciones que ocurren en el aula sobre la
identidad de las personas dentro de sociedades especificas y proporciona
otra forma de entender los efectos de las relaciones sociales en el desempefio
de los alumnos y profesores dentro del aula. Valoramos la importancia del
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estudio de las interacciones y sus efectos en el desarrollo académico y, de
hecho, aqui analizaremos interacciones, pero consideramos que se requiere
un enfoque como el que proponemos para acercarnos a la construccion de
las relaciones sociales y no solo a las interacciones en el aula.

La secundaria de nuestro estudio se ubica en una ciudad media de
Michoacéan, es federal (publica) y atiende dos turnos. En 2005 tenia un
total de mil 300 alumnos (ambos turnos). La pertinencia de nuestros re-
sultados es mayor para Michoacéan, en tanto que la seccién xviii del Sindi-
cato Nacional de los Trabajadores al Servicio de la Educacion rechazé y no
habia aplicado la reforma integral de educacion secundaria (RIES) al mo-
mento de escribir estas lineas. De tal modo que los planes y programas
que orientan a los profesores siguen siendo los de 1993. El tamafio de los
grupos varia entre 35y 45 estudiantes. Los profesores de tiempo completo
normalmente atienden entre 350 y 450 alumnos en 10 grupos cada ciclo
escolar. El horario matutino de clases es de 7 a 13:30 horas y el vespertino,
de 14 a 20:30. Las sesiones de cada clase tienen una duracién de 45 minutos,
cuatro sesiones antes de salir al receso de veinte minutos y cuatro después.
El grupo con el que se desarroll6 el caso fue del turno matutino, con 37
estudiantes, 20 mujeres y 17 hombres.

La secundaria se localiza en un barrio ocupado principalmente por pa-
dres de familia que laboran en la burocracia, pero los estudiantes provie-
nen también de otras colonias en las que los padres generalmente trabajan
en oficios diversos (albafiiles, herreros) o como con empleados en peque-
flas y medianas empresas sin seguridad laboral o en la economia informal.
Parte de la demanda de la secundaria por este sector de la poblacion se
relaciona con algunos logros obtenidos por los maestros que, en esos afios,
no eran otorgados a todas las secundarias de Michoacan como ocurre aho-
ra: libros y Gtiles escolares gratuitos. Los profesores detectan que existe
cierta diferencia entre los estudiantes del turno matutino y el vespertino,
siendo un poco mayor el nimero de hijos de profesionistas en el primero.
En realidad, la mayor segmentacion socioeconémica en la ciudad se esta-
blece entre las escuelas privadas (“colegios”) y las publicas. La profesora
participante tiene, desde 1991, 36 horas a la semana frente a grupo y re-
gularmente atiende siete grupos en el turno matutino, seis con la asigna-
tura de Espafiol y uno con Educacidn civica y ética, y en el turno vespertino
dos grupos con la materia de Educacion artistica (danza).
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Metodologia

Las fuentes de informacion provienen de los procesos educativos de un
solo grupo en la asignatura de Espafiol durante un ciclo escolar. Para desa-
rrollar la etnografia de la préactica educativa, tomamos los conceptos de
estructura de la tarea académica (ETA) y estructura de participacion social
(eps) de Erickson (1993). Ellos nos ayudaron tanto a organizar la infor-
macidn obtenida de distintos segmentos grabados sobre la formacién so-
cial bajo la cual ocurren las participaciones en el aula, sobre todo los principios
implicitos de la organizacién, como a interpretar la participacién del pro-
fesor cuando se orientaba a guiarla para que se cumpliera la estructura
bésica de las actividades programadas, con la idea de que ésta favoreceria
el logro de los objetivos cognitivos de la actividad.

Realizamos el registro de una sesion mensual durante todo el ciclo, y el
de un mdédulo completo del programa con duracion de una semana (cua-
tro sesiones consecutivas) aproximadamente a mediados del ciclo escolar.
La finalidad del registro mensual fue obtener elementos para identificar el
establecimiento y modificaciones de las relaciones entre profesora y alum-
nos a lo largo del ciclo. El objetivo de registrar un médulo fue contar con
una unidad de anélisis completa basada en un conjunto relacionado de
tareas académicas, diseflado por la profesora, y relacionar su desarrollo
con la participacion social.

Por la importancia de los procesos de comunicacion e interpretacion durante
las actividades escolares, recurrimos al analisis de la interaccion verbal pro-
puesto por Kerbrat-Orecchioni (1999, 1997) y Traverso (1999), principal-
mente sobre la cortesia® y la negociacidn pues, identificamos la pertinencia
de este tipo de procesos para el establecimiento y mantenimiento de rela-
ciones sociales de tipo “comunidad” en el aula.

Dado que la investigacion se realizo sobre la practica docente de la au-
tora principal de este texto, responsable del registro en video y del segui-
miento en diario de campo, ésta tiene un caracter reflexivo y proporciona
informacion subjetiva de la profesora encargada de la asignatura de Espa-
fiol, por lo que se trata de una investigacidn-accién participativa. Es decir,
un actor social del proceso bajo estudio, la profesora, participd en el dise-
fio, desarrollo y anélisis de la investigacion, en la que se basa este articulo
y que constituyo su trabajo de tesis de maestria (Mejia, 2006), quien con-
t6 con una beca comisién que le permitié una descarga de trabajo y aten-
der un solo grupo con el cual desarrollar la investigacion.
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Por tanto, incluimos citas textuales del diario de campo en los que es la
profesora de Espafiol quien expresa sus emociones, expectativas y reflexio-
nes sobre su labor docente. Un eje de la investigacion fue hacer explicitas
las creencias y conocimientos de la maestra respecto del proceso de desa-
rrollo de habilidades de lectoescritura para comprender los fundamentos
de las actividades propuestas a los estudiantes. A nuestro parecer, es Util
distinguir el discurso reflexivo de la profesora sobre su propia préctica,
desde su rol como docente, y su propia voz como autora de este articulo
en el que echa mano de categorias de analisis de distintas disciplinas, cate-
gorias que, aunque son ajenas a la cotidianidad de su préctica docente, la
han transformado parcialmente.

Pensamos que esto permitird hacer un aporte al conocimiento de cémo
la identidad profesional docente se desarrolla en la practica y la transforma.
Al igual que el estudio de Jurasaite-Harbison y Rex (2005:426), el nuestro
proporciona indicios acerca de como la participacion de los docentes en la
investigacion cientifica da forma a sus identidades profesionales, pues “el
trabajo colaborativo entre el investigador y el profesor del aula es sefialado
como uno de los ingredientes fundamentales en la formacion del eslabon
investigacién-practica” (Nunes, 2008:105), y representa una alternativa al
problema planteado por Thody (2008). En este sentido, este articulo repre-
senta un segundo nivel de reflexion sobre el proceso investigado.?

Cabe aclarar que los procedimientos a través de los cuales la profesora
va formando sus relaciones con los estudiantes no son propiamente técni-
cas precisas introducidas consciente e intencionadamente. En este senti-
do, la investigacion no promueve una forma de intervencion socioeducativa
sino que es, fundamentalmente, una exploracién de la “pericia” para lo-
grar establecer relaciones de “cordialidad” con sus alumnos, que de mane-
ra intuitiva la profesora ha desarrollado. Por supuesto que en el proceso de
exploracion se han hecho explicitas algunas formas concretas con las que
se logra dicha conformacion de relaciones, pero no ha sido un objetivo de
este trabajo sistematizar todas y cada una de ellas ni proponerlas como
una técnica de intervencion.

Resultados

La principal evidencia del establecimiento de relaciones sociales “de co-
munidad™? se encuentra en las interacciones en las que los estudiantes aceptaron
externar opiniones personales en las discusiones con la profesora, en torno
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a asuntos organizativos y normativos o a contenidos académicos. Presen-
taremos una seleccion de fragmentos ordenados cronolégicamente en los
que es posible apreciar las participaciones criticas de los estudiantes. Tam-
bién seleccionamos fragmentos en los que se aprecian algunas caracteristi-
cas de la cortesia y formas de regulacion de la profesora, constituyentes de
la estructura de participacion social que, al parecer, contribuyeron a la
formacion de relaciones sociales de “amistad-cordialidad”.

El 22 de septiembre de 2004, a un mes de comenzado el ciclo escolar,
los alumnos estuvieron trabajando con el tema de “La exposicién”. For-
maron equipos de cinco miembros y seleccionaron un tema de su intereés,
investigaron sobre él y prepararon material de apoyo, la mayoria carteles.
Al hacerse la siguiente observacion registrada en el diario de campo, ya
habian expuesto tres equipos, la dindmica ya estaba encausada y los alum-
nos ya habian tenido algunas participaciones que consistian en formular
preguntas al equipo que exponia; entre cinco y seis jévenes levantaban
constantemente la mano para preguntar, pero casi siempre eran los mis-
mos, por lo que si habia alguno que normalmente permanecia callado y de
pronto levantaba la mano, la maestra le daba preferencia. Sin embargo,
cuando ella planteaba una pregunta al grupo en general o los cuestionaba
sobre aspectos que requerian una reflexiéon o aclarar un punto sobre sus
opiniones, los estudiantes optaban por guardar silencio aun si la maestra
se los pedia directamente, o las participaciones se limitaban a uno o dos
alumnos. Es decir, ain no era posible un didlogo para la defensa de las
opiniones propias.

22 de septiembre 2004:

[...] paso el equipo que expuso sobre los OvNIs, al final de su exposicion (muy
breve y con poca informacién) les pedi que levantaran la mano los que creian
en extraterrestres, la mitad del grupo la levantd, les pregunté por qué creian en
eso, en qué basaban su creencia. Ellos guardaron silencio, no contestaron, des-
pués de repetir la pregunta un joven contestd que habia visto un programa en la
TV y le cuestioné si todo lo que veian u oian en la Tv era cierto. En voz baja
algunos contestaron que no, otros guardaron silencio.

El fragmento 1 es un ejemplo tomado de un debate sobre el tema de la

television, en donde dos equipos confrontaron sus opiniones. Al terminar
el debate, sugerido en el programa de estudios, un alumno debia decir las
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conclusiones generales basandose en lo que escuchd de sus compafieros.
La profesora le pidié a una alumna que diera las conclusiones, pero recha-
z6 participar y si bien la maestra trat6 de motivarla, ella se rehus6 y desig-
né directamente a otra persona, tratando de no hacer sentir mal a la alumna,
y la invité a participar posteriormente.* Este registro se realiz6 tres meses
después de comenzado el afio escolar, en estos momentos la participacion
de la mayoria de los alumnos fue inmediata para responder preguntas so-
bre los contenidos académicos, pero sus participaciones resultantes de ac-
ciones de reflexion, sentido critico y de anélisis, aspectos a tomar en cuenta
para el desarrollo de las habilidades lectoras, seguian siendo escasas y solo
unos cuantos se aventuraban a responder aun cuando no estuvieran segu-
ros de la respuesta.

FRAGMENTO 1
Rechazo de invitacion a participar (17 noviembre de 2004)

Linea Transcripcion Observaciones e interpretaciones
1 Ma: Bien, terminamos. La conclusion la va a  Orden presentada como “favor”, estrategia
hacer alguien del publico, la que yo le diga, para suavizar un FTA
la conclusion... me va a hacer el favor de
darla...Guadalupe.
(La alumna rie, no habla, dice que no con la  Rechaza con una risa, FTA contra profesora
cabeza, no mira a la profesora, se agacha)
2 Trata de negociar la participacién
Ma: Si, Guadalupe, qué aprendiste, qué te  FFA: Acepta M rechazo pero da oportunidad
gusto, qué no te gustd del debate (la alumna  de retractarse.
no contesta) (No? Ahorita lo piensas
¢Alguien que le quiera ayudar a Guadalupe?  FFA Presenta el cambio de participante como
(Nadie levanta la mano) un “apoyo”, una colaboracién a una supuesta
3 No tantos porque si no no alcanzan... participacién de la primera alumna
(Los alumnos rien y un alumno levanta la mano)
4 A ver Juan...

A partir de las participaciones, la profesora buscaba desarrollar un pensamien-
to reflexivo de los alumnos sobre sus propias opiniones, cuestionandolos cons-
tantemente sobre el porqué de ellas, llevandolos a reflexiones sobre lo que dijeron
0 hicieron. En el fragmento 2 se le pide a un alumno que tome una postura
pensando si ellos son 0 no nifios, un aspecto que en la adolescencia general-
mente no tienen muy claro, pues se identifican como jovenes para pedir dere-
chos, pero quieren seguir como nifios en cuanto a tener responsabilidades.
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FRAGMENTO 2
Negociacion de topico que versaria sobre sus intereses personales
(17 de noviembre de 2004)

()]

10

11
12

13

14

15

16

17

18
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Ao5: Que entre mas vemos la tele, mas nos
hacemos adictos y acerca del control, que los
nifios lo tienen pero la responsabilidad es de
los padres por eso deben tener el control y no
dejar que sus hijos tengan el control.

Ma: Una pregunta antes de seguir con las con-
clusiones, ‘nifios’ ¢Se refieren, incluyéndose a
ustedes?

As: jSiiiil

Ma: O sea ¢ estan aceptando publicamente que
sus papas deben tener el control de lo que us-
tedes estan viendo en la television?

As: iNoooooo! (Se escuchan voces, risas)
Ma: jAAhhh! (Risas de los alumnos)

Ma. Les digo: ‘Nifios, ¢se refieren a ustedes?’
‘S”, ‘Entonces sus papas deben tener el con-
trol’ ‘No’ (risas del grupo)

Entonces ahi qué paso, A ver sigue José y en-
seguida Julia.

Ao06: En este caso [...].

Ma: Muy bien, a lo mejor la TV tiene una bue-
na finalidad pero ya se distorsiond y ya no esta
tan buena. Julia...

Aa9: Yo digo que la TV si es buena, porque
hay programas educativos que depende de la
vision que les den los padres, los hijos van a
ver los programas y hay programas educativos,
los pueden ver

Ma: Muy bien, este... Luis.

Ao7: Maestra yo digo que depende de los ni-
flos como de los padres...

Ma - ‘Nifios’ ¢ Te refieres a nosotros? [Ustedes]
Ao7: Es que nosotros por lo regular ya enten-
demos...

(Se comienzan a reir varios alumnos)

Ao7: No maestra es que nifios de 6 o 7 afios
tienen una mente que aun no...

Ma: ¢Por qué no haces el favor de tratar de
ubicarte en ti?

Ao7: No jasi no!

Ma: Porque Hugo dio un punto muy interesan-
te, yo supe del canal donde pasan peliculas por-
nogréficas por un debate de éstos.

Metadiscurso para aclarar el significado de un
término: Primera referencia para aclarar si es-
tan hablando de sus acciones e intereses per-
sonales respecto al uso de la TV

Nuevamente metadiscurso para aclarar la re-
ferencia del término para proponer que sus
argumentos se refieran a ellos

El alumno intenta desarrollar una idea acerca
del uso adecuado de la TV para los nifios (de 6
0 7 afios)

Contra-propuesta: M solicita exprese su opi-
nién sobre el uso de la TV por parte de los
adolescentes.

El alumno rechaza (Los alumnos vuelven a reir,
algunos se miran unos a otros y se sonrien)
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La negociacion es definida como un procedimiento que consiste en la
realizacién de ajustes de cualquiera de los elementos del discurso co-pro-
ducido por los hablantes. En el esquema mas simple, una negociacion se
compone de una proposicién, una contra-proposicion y una aceptacion o
rechazo de esta contra-proposicion (Kerbrat-Orecchion, 1999). En el fragmento
2 se observa que si bien los estudiantes exponen ideas propias en los deba-
tes, en ocasiones ponen limites: el alumno ofrecié dar su opinién sobre un
asunto que no lo involucre directamente, pero no quiso externar una pos-
tura respecto de su situacién personal dentro del asunto discutido.

A lo largo de las clases la profesora continu6 solicitando la participa-
cion constante de los alumnos, tanto sobre contenidos académicos como
ideas personales, y ellos fueron dando sus respuestas con mas desenvoltura.
Como un patrén de su contribucidn a la estructura de participacion so-
cial, la maestra procur6 ir formando un marco de interaccion, de respeto y
confianza, principalmente mediante indicaciones directas (reprimiendo las
manifestaciones de burla o descalificacion), para que las acciones de valo-
racion y critica pudieran tener lugar. En el caso de equivocaciones en pre-
guntas sobre informacién académica (busqueda de una respuesta “correcta”
segun los contenidos), la profesora no les decia “estan mal”, sino que “se
fijaran otra vez” o que alguien “les iba a ayudar” con la respuesta; y si el
planteamiento era personal, ella utilizaba nuevos cuestionamientos para
generar reflexién en los alumnos sobre lo que estaban diciendo, sin desca-
lificar explicitamente ninguna opinién. Asi, a mediados del ciclo escolar
los jovenes fueron capaces de emitir y recibir sugerencias sobre sus traba-
jos de manera inmediata, emitian opiniones sobre los trabajos de sus com-
pafieros sin agredir y recibian los comentarios sin sentirse agredidos.

El registro del fragmento 3 se obtuvo el 27 de enero, mientras se desa-
rrollaba el tema programaético “Diferentes contextos”, en el cual distintos
equipos escenificaron como era una familia durante la adolescencia de sus
padres y como es en la actualidad. Previamente platicaron con sus padres
al respecto. El propdsito era analizar cémo diferentes “contextos” influyen
en la vida de las personas. La profesora seleccioné este tipo de representa-
cidn para propiciar la comunicacién entre generaciones y permitir que
analizaran las diferencias entre las dos formas de vida para que emitieran
un juicio sobre cudl les gustaba mas y por qué. En el fragmento 3 se apre-
cian criticas inmediatas a las representaciones de los alumnos ante una
minima solicitud de la profesora.
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FRAGMENTO 3
Criticas de alumnos a exposiciones de sus compafieros (27 de enero de 2005)

Los alumnos acomodan el “escenario” improvisado y comienzan su representacién. Durante ésta, se
rien de sus actuaciones, pero la representacion sigue, cuando los actores hablan, sus compafieros
guardan silencio. Al terminar la escena la maestra pasa al frente, se para junto a los actores y dice:

1 Ma: [...] Aqui en esta escena que estan representan-
do sus compafieros hay incongruencias, hay cosas que
no funcionaban en los afios ochentas ¢Cuéles serian? La maestra introduce la posibilidad
De lo que investigaron con sus papas, de lo que més o de critica
menos les platicaron, ¢qué no esta bien representado
de lo que presentaron sus compafieros? (Una alumna
levanta su mano) Dime Mary.

2 Aal: Que la mama les sirve a todos. Desatacamos la prontitud de la dis-
3 Ma: ¢La mama les sirve a todos? posicién a sefialar errores percibidos
5 Aal: Primero les debia servir al papa y a los abuelitos.
5 Ma: Primero se le servia al papa, y después, en este
caso a los abuelos y al dltimo les serviria a los hijos,
¢las mamas generalmente estaban sentadas a la mesa
junto con la familia?
6 As: No Mas de una alumna participa en las
7 Ma: No, ellas estaban encargadas de servir, de acer- criticas
car, de calentar tortillas, de lo que fuera; otra que yo
vi por ahi... A ver u otra que ustedes hayan visto a lo
mejor vieron otra que yo no vi...
8 Aa2: Que el papa no era asi, antes asi no era el papa
ni la mama.
9 Ma: Si el papa le dijo ahorita ‘jCallense no estén ya
discutiendo!’.
10 Aa2: Se callaban.
11 Ma: Calladitos los dos, nada de que seguian discu-

tiendo, una voz del papa era suficiente para que el
silencio se hiciera en la casa, aqui por ejemplo cuando
él decia céllense, ¢[a poco] la mama le decia? ‘Ya pues,
ya espérate’, generalmente eso no sucedia...

12 Aa3: Les pegaban.

13 Ma: Si, a veces hasta se las sonaban si rezongaban, FFA: La maestra cierra con una se-
(se rien algunos) [...] les damos un aplauso a sus com- fial positiva desligando su esfuerzo
pafieros. (Los alumnos aplauden, se organizan para de las criticas recién hechas
que pase el siguiente equipo)

Generalmente los alumnos aceptaron la opinién de la profesora por su
autoridad en el aula. Sin embargo, en cierto grado la maestra cedia a los
alumnos la capacidad de decisién sobre algunas de sus tareas.

Ademas de estas interacciones grupales, ocurrieron intercambios como
el siguiente (4 de marzo), que muestra como la maestra tiene un acerca-
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miento con una alumna para platicar sobre su conducta. Tras dar indica-
ciones, los estudiantes trabajaban en equipos:

[La maestra Ilama a una alumna y de pie junto a la puerta comienzan a platicar,
mientras tanto se escuchan varias voces en los equipos, todos estan sentados, co-
mentan, escriben y leen. La maestra platica con la alumna durante cinco minu-
tos. Aunque no aparece en el audio del video, la platica giré en relacion a la
conducta de la alumna que anteriormente habia obtenido buenas notas y partici-
paba en clase, pero su actitud habia cambiado: se distrae en clase, platica con sus
compafieros, llega retrasada, se maquilla, en el reglamento escolar esto no es per-
mitido y antes no lo hacia, se rie de sus compafieros, la maestra le pregunta si
tiene algtn problema a lo que ella contesta que si, que su novio fue internado en
un centro de rehabilitacion y eso la ha alterado. Comentd que ya habia hablado
también con su mama, que ya se estaba sintiendo mejor y que por esa razén
estaba teniendo esa conducta. La maestra la escuché y le sugirié que pensara que
a su novio le iba a ayudar estar en rehabilitacion y que ella debia apoyarlo].

La interaccion ocurri6 paralelamente a una actividad académica en el aula
pero en forma de platica privada. Constituy6 un involucramiento de la
profesora en las condiciones extraescolares que afectan a la alumna, y ésta
aceptd tal intervencion (a pesar de que implica aspectos delicados como el
uso de drogas o alcohol por los adolescentes, y da indicios de una relacion
de pareja, muy probablemente ser el del mismo género posibilitd también
el acercamiento). La maestra asumid un papel de consejera dentro de los
parametros de la cultura local (una férmula un tanto conservadora: mujer
como apoyo del hombre), lo cual en cierta forma moderd su injerencia.

Identificamos el desarrollo de dos procesos concurrentes que la profe-
sora procuraba orientar: formar relaciones sociales de “comunidad” que
permitieran un dialogo sobre los puntos de vista de los alumnos, y tratar
temas que causaran inquietud o duda a los jévenes (que fueran significati-
VOS para su experiencia), requisito del enfoque de ensefianza de la lectura
de la profesora. Asi pues, la profesora adaptaba algunos contenidos del
programa para relacionarlos con la vida o intereses de los alumnos: los
temas para la “Exposicion”, en el segundo bloque del programa, fueron
elegidos y desarrollados segun los intereses o inquietudes de cada equipo,
los temas de “Los diferentes contextos” fueron propuestos por la profesora
pero desarrollados segun la iniciativa de cada equipo.
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La risa fue un factor que influy6 en la conformacién del tipo de relaciones
sociales, entendida como un mecanismo especifico de la cortesia que permite
“suavizar” los “Actos Amenazantes a la Cara del otro” (Face Threatening Acts),
como discutir una irresponsabilidad, criticar una opinién o sefialar una con-
tradiccion en los argumentos de los alumnos (Zajdman, 1995). En el frag-
mento 2 vemos cdmo la maestra provoca la risa de los estudiantes al hacerles
evidente una contradiccion respecto de su identidad (como nifios-adoles-
centes). Los alumnos externaron que la clase de Espafiol les parecia diverti-
da vy, al decir de algunos, eso influy6 en su asistencia regular a la clase. El
fragmento 4 forma parte de un regafio y muestra cémo los estudiantes per-
miten a la maestra conocer sus acuerdos “internos” (por lo tanto, la inclu-
yen como parte del grupo) y bromean en su confrontacion con la profesora.

FRAGMENTO 4
“Regafio” de la maestra. Permiten a la profesora conocer
un acuerdo “entre estudiantes” (Jueves 7 de mayo de 2005)

Varios alumnos hablan al mismo tiempo para dar una explicacién del porqué el uniforme deportivo

1 Ma: Bien j6évenes, el dia de ayer no pudimos trabajar en
forma. (Los alumnos guardan silencio y miran a la maes-
tra) me da tristeza que se ‘pasan’ para usar l0s mismos
términos que ustedes, ¢verdad Ricardo?, pasarse de la
libertad y hacerse irresponsables, [...] hoy no les tocaba
Educacioén Fisica, y sin embargo no traen el uniforme.

2 Aol: Somos todos maestra, somos mayoria (Otros alum-  Argumentan gracias a su acuerdo
nos sonrien, se miran unos a otros) previo, aun implicito
3 Ma: Mal de muchos...

500

Aol: No sé.

Ma: Mal de muchos... no importa y no lo traen todos
estoy viendo manchitas verdes y azulitas... (Risas leves)
Aal: Ya los regafiamos.

Aol: Ya los regafiamos.

Ma: jAh! (Ellos son los regafiados?...

As: Siiit

Ma: Por venir como deben de venir (sic).

Aas: iNooo!

Aa2: Nos pusimos todos de acuerdo y ellos no obedecie-
ron, se vinieron asi porque quisieron, porque ya habia-
mos dicho que todos ibamos a traer el pants.

Ma: Bueno por ser Ultimo dia, esta bien.

(Dan un grito, algunos se levantan)

Provoca risa su observacion de la falta
de consenso entre alumnos
Comienzan a hacer explicito, de una
forma cinica (humoristica), un acuer-
do entre los alumnos y el ‘castigo’
contra los que no cumplieron

La confianza hacia la profesora les
permite hacer explicito el acuerdo
previo entre alumnos

La maestra concede no tomar como
una falta el comportamiento contra
la regla institucional
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Por su parte, los alumnos fueron conociendo la forma de trabajo de la
profesora. ElI 14 de junio de 2005 hicieron una evaluacién oral de la do-
cente. Tras una larga introduccion para procurar obtener opiniones lo méas
fidedignas posible y disminuir el temor por represalias, la maestra justifi-
c6 la evaluacion de los alumnos como un proceso para mejorar su desem-
pefio docente futuro:

Ma: ;Si? Bien, entonces, empezamos... primero, ;qué aspectos les agradaron en
este afio de la clase de espafiol, qué cosas si les gustaba, con qué se sentian bien de
venir a clase?...

Aol: Todo (Los alumnos rien y luego guardan silencio)

Ma:,O no les agradaba nada? (Los alumnos rien)

Aal: La forma en que usted nos explica las cosas...

Ao02: La forma en que nos explica problemas de la vida...no sé

Aal: Nos orienta...sobre sexualidad...

Ma: Les gusta que les hable de cosas de la vida...

As: iSi!

Ma: En este caso los temas de sexualidad que hemos tratado...

As: Si, nos gusta, es relajada

Ao02: A mi me gustaron los debates

Ma: El tema de los debates te gusto

As: Si

Ma:Muy bien ;qué mas? (Los alumnos guardan silencio)

Ma: Por ahi alguien de ustedes me comento que algunos se salaban [ausentaban
de] algunas clases pero que la mia no, ;por qué no se salan mi clase? Los que de
repente tienen esas costumbres (Los alumnos rien) Dime Raul:

A03:Yo creo que no nos la saldbamos porque esta clase es mas importante, nos
importa mas porque como la de historia, geografia, fisica elemental nos la salaba-
mos mas, pero ésta y matematicas nos importa mas.

Ma: Esta materia te parece mas importante... fisica elemental es una materia
muy importante...

Ao3: Pero la maestra no...

Ma: Ahi esta el punto, ;como...?

Ao3: La maestra ni nos dice nada... (Varios alumnos hablan al mismo tiempo y
no se entiende lo que dicen)

Ma: ;Quién mas me quiere decir? Sobre todo las personas que si se salen en otras
clases. ¢Por qué en mi clase no se salian? (Vuelven a contestar todos al mismo tiempo)
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Ao2: Porque nos aburrian.

Ma: Te aburres en las otras clases...

Aal: Lo que pasa que en esta clase no, es asi... como que no te aburres, te sientes
a gusto de estar platicando asi de cosas que estan pasando ahorita.

Al parecer, los estudiantes han interiorizado la importancia concedida desde
la politica nacional y la internacional a las asignaturas de matemaéticas y
espafol, lo que puede estar favoreciendo la asistencia.®> No obstante, sus
explicaciones sobre el modo en que se conduce y el contenido de la asigna-
tura (“nos explica problemas de la vida”, “platicando asi de cosas que estan
pasando ahorita”) indican una experiencia diferente frente al valor de la
formacion escolarizada para sus vidas. En su evaluacidén la ubicaron como
una persona amable ademas de exigente con trabajos y tareas, que mante-
nia una comunicacion con los padres de familia, que se mostraba interesa-
da por sus avances escolares y sus problemas, y que cuando fallaban con
las tareas o trabajos se enojabay les llamaba la atencion. Les agradé que la
maestra les hablara de temas importantes para ellos y les comentara sobre
“cosas de la vida”.

El proceso de relacion que se va dando entre alumnos y profesora no
estd exento de problemas. En los registros de las observaciones y en las
notas del diario de campo, se aprecian clases en donde surgieron diferen-
cias entre docente y dicente, casi siempre por incumplimiento en las ta-
reas o por distraccion en clase. La profesora las resolvia de diversas maneras,
en ocasiones una mirada era suficiente, en otras un comentario gracioso
podia resolver la situacidn, pero también hubo momentos en donde la
actitud era mas violenta, un regafio, subir el tono de voz, haciendo
cuestionamientos al alumno, fue como ocasionalmente la profesora mani-
festaba que algn alumno estaba fallando en sus responsabilidades. Estas
situaciones también tienen sus efectos en la profesora. Al terminar una
clase en la que predomind la falta de participacion y la distraccion, anoto
en el diario de campo: “La clase termind y el grupo salid, me sentia moles-
ta y desencantada por no lograr que el grupo se involucre en la clase” (10
de enero de 2005).

En la evaluacién escrita que hicieron los alumnos a la profesora al tér-
mino del ciclo escolar y que fue aplicada por ella misma, manifestaron
que aunque les llegd a molestar que les llamaran la atencién comprendie-
ron que estaban incurriendo en una falta y que eso les habia hecho re-
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flexionar. Esperan que los profesores se muestren comprensivos ante sus
errores, pero al mismo tiempo reconocen que la labor del docente es sefia-
lar sus fallas. Parte de las relaciones sociales que se establecen en el aula
estdn condicionadas por dichos supuestos.

Los puntos que los alumnos sefialan como desagradables de su profe-
sora y que pudieran influir en el tipo de relacion que establecen con ella
en el aula, tienen que ver con el enojo relacionado con los conflictos en
torno a sus responsabilidades. Las siguientes fueron respuestas que dos
alumnos escribieron en la evaluacién final a la docente al cuestionarlos
sobre ;Qué no les gustd de la clase de espafiol? Las concesiones de los
estudiantes pueden deberse a un temor de represalias a pesar de ser anéni-
Mmos sus escritos.

Que la maestra se molestaba bastante cuando no entregaba trabajos. El problema
era que eso era por mi culpa no de ella.

Pues todo me gusté menos cuando me regafié por no traer la tarea pero lo que
hizo estuvo bien porque me ayudo a pensar las cosas mejor y ser mejor persona.

Limitaciones

Al término de la investigacién consideramos que una mejora en el disefio
deberia plantear un seguimiento diferenciado para un subconjunto diverso
de estudiantes, para poder distinguir a lo largo del tiempo la transforma-
cion de relaciones sociales con cada uno de los alumnos seleccionados. En
esta primera etapa Unicamente logramos identificar algunas evidencias de
la confianza ganada por algunos de los estudiantes evidenciada en sus
interacciones en el aula con otros y con la profesora. Pero no contamos
con informacidn sistematica de un proceso de transformacion de cada es-
tudiante en este sentido.

Nuestros resultados nos conducen a reconocer la importancia del con-
texto sociocultural de la escuela, en el cual pudo o no haber sido formada
la profesora, para comprender la conformacién de normas sociales en tor-
no a la confianza. Normas relacionadas con la lealtad, la amistad, el ho-
nor, el “fracaso”® de la mujer y la construccion social de aspiraciones personales
de los adolescentes en una region con elevada emigracién consolidada, es
decir, basada en relaciones familiares de cuatro generaciones, y con un
reconocimiento social del éxito econdmico mediante la migracion y, de
manera menos explicita y extensa pero innegable, el narcotréafico (Valenzuela,
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2003). Sin embargo, el disefio y los alcances originales del trabajo de in-
vestigacion limitaron nuestro acercamiento a tales concepciones sociales
regionales.

Una limitacion con respecto a la importancia del tipo de fenémenos
analizados aqui, tiene que ver con aspectos historicos y econémico-politi-
cos. La pérdida de sentido de la ensefianza escolarizada en la vida de los
estudiantes tal vez es més notoria en paises en los que una carrera profe-
sional no asegura la subsistencia familiar. Por lo que probablemente la
importancia de las negociaciones que ocurren entre profesores y alumnos
para lograr interacciones significativas no es tan grande en naciones o re-
giones con mercados laborales en expansion, o en las escuelas privadas.’

Asimismo, las diferencias histérico-culturales pueden implicar un rol
distinto al establecimiento de relaciones sociales de “comunidad” en las
aulas. En contraste con lo que ocurre en México, es posible que las dife-
rencias en la legislacion y la aplicacidon de la legislacidon en otros paises
restrinja mucho mas las posibilidades y, por tanto, la importancia del es-
tablecimiento de relaciones sociales de “comunidad” (basadas en afectivi-
dad), o bien, que se desarrollen mediante procesos muy diferentes. Por
ejemplo, el significativo contraste que existe en las restricciones para el
contacto fisico entre profesores y estudiantes entre México y Estados Uni-
dos implica dar prioridad a otras formas de expresion de los sentimientos.

Conclusiones

1) La metodologia empleada para el anélisis de la interaccion verbal apli-
cada al aula no es novedosa (cfr. Avila, 2004), ni desarrollamos a detalle el
analisis pragmatico, porque no se trataba de un analisis de la interaccion
verbal en si misma. Nos interesaba vincular estas herramientas de analisis
con la obtencion de evidencias para captar la formacion de relaciones so-
ciales de comunidad o amistad entre la profesora y los alumnos.

2) Pensamos que al menos logramos obtener, mediante el anélisis prag-
maético y de contenidos, evidencias del establecimiento y transformacién
de las relaciones sociales de “comunidad” al vincular aspectos especificos
de la interaccion a lo largo del ciclo escolar con la probabilidad de que
ciertas acciones sociales tuvieran lugar (por ejemplo, la expresién “genui-
na” de intereses de los estudiantes en actividades escolares). En cierto gra-
do, lainvestigacion encontré un fundamento intersubjetivo a la impresion
subjetiva de la profesora cuando expresa: “los estudiantes me toman en
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serio”. El tiempo que toma alcanzar ese estado es un factor que general-
mente no es considerado o lo es s6lo de manera intuitiva por los profeso-
res, sin que tengan herramientas para introducirlo como un aspecto pertinente
en su planificacidn o estrategias didacticas conforme se va desarrollando
el curso con cada grupo escolar.

Para lograr “leer la palabra y el mundo” (Freire, 1997) en las aulas, es
necesaria una comunicacion bésica con los estudiantes. Tal requisito, aun-
que parezca obvio, es importante reconocerlo porque en un contexto na-
cional de una amplia exclusion social, la pertinencia de la escolaridad resulta
altamente cuestionada y, por tanto, es mucho menos probable que ocurra
alguna especie de comunicacién “automatica” maestro-alumno. La cons-
truccion social de las relaciones sociales influye realmente en el aprove-
chamiento de cada estudiante (Luykx, 1999), propiciando un “desencuentro
de sujetos”, al grado que algunos padres de familia se refieran a las escue-
las como “bodegas de nifios”.®

El establecimiento de relaciones sociales de tipo “comunidad” entre alumnos
y profesora, se evidencia en la ocurrencia de procesos de reflexion sobre
juicios propios, critica mutua entre estudiantes. Estas acciones resultan
importantes particularmente para la clase de espafiol porque el enfoque de
ensefianza que sigue destaca la importancia de un dilogo significativo y
la relacién de las actividades con la vida cotidiana de los estudiantes. El
enfoque de ensefianza de la lengua aplicado implicaba propiciar en los
alumnos una “lectura critica”, es decir, una toma de posicion frente al
texto, y un intercambio entre el texto y las experiencias personales de cada
estudiante (Fisher, 2008:20).° Podemos decir que este articulo documenta
la estrategia (capacidades implicitas) de la profesora para hacer realidad
esa orientacion, mediante el establecimiento de relaciones de “comuni-
dad”. En ese sentido, presenta un marco conceptual especifico para carac-
terizar y comunicar dicha estrategia.

Al detallar sus hallazgos sobre la relacion social y la eficacia de las
propuestas académicas de una profesora, en uno de sus trabajos Moje
afirma que:

Cuando reconocemos que Landy y sus estudiantes compartieron valores comu-
nes, puede argumentarse que estos estudiantes confiaron y respetaron a Landy y
asi apoyaron las practicas de lectoescritura propuestas por ella, simplemente por-
que sus experiencias de vida eran similares a las de Landy, mas que como un
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resultado de los esfuerzos de ella para conformar a una relacién con sus estudian-
tes. De hecho, el mayor éxito de sus esfuerzos por construir relaciones puede
derivarse mas de antecedentes y valores compartidos que del uso de estrategias
particulares o de cuidar relaciones desarrolladas en las interacciones con los estu-
diantes (Moje, 1996:192).

En cambio, nuestro enfoque nos llevo a poner atencidn a la formacion de
relaciones de confianza (de “comunidad”) como base para una comunica-
cion en la que los alumnos tomaban a la profesora como interlocutor
vélido y las actividades académicas como “interesantes” a ellos. La des-
cripcion de algunas interacciones (negociaciones, tipos de situaciones) nos
proporciona cierta evidencia de que varias acciones sociales pudieron te-
ner lugar precisamente por la formacion de dichas relaciones (Mejia, 2006).
Decimos que la formacion de relaciones implico establecer un “sentido
compartido” de acciones especificas: Por ejemplo, la accion social de “re-
clamo de la profesora a una falta de un estudiante” presupuso que para
cada estudiante tal accién tuviera un sentido como parte de lo que la
profesora esperaba de él/ella con base en su relacién de “comunidad”,
mas alla de una pura obligacién de su rol institucional (“sociedad™), reco-
nociendo entre otras cosas el esfuerzo de la maestra hacia el desarrollo de
los alumnos.®°

Tomando como referencia el trabajo citado de Moje, mientras que ella
indica la existencia de valores comunes, nosotros sefialamos los procesos
de formacion de valores dentro del aula, en la interaccion con los estu-
diantes. Tal vez nuestro enfoque cobra mayor relevancia por tratarse de
adolecentes y no de adultos jévenes con los que trabajé Moje. Si conside-
ramos que durante la interaccidn en el aula generalmente toma lugar un
“desencuentro de los sujetos” (Rodrigues, 2007:448),'* proponemos que,
al menos parcialmente, la adopcion por parte de los estudiantes de las
practicas de lectoescritura propuestas por los docentes depende de las es-
trategias para desarrollar relaciones sociales especificas entre ambas par-
tes. Ademas del cuidado del profesor por el desempefio propiamente académico
de los alumnos, nos interesa estudiar la “labor emocional” que implica la
conformacion de relaciones sociales en el aula, las cuales pueden transfor-
mar los valores y antecedentes de los participantes. Los esfuerzos de los
profesores por vencer la verglienza para hablar de los estudiantes y los
efectos que tiene la participacion de los mismos para atenuar momenta-
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neamente la jerarquia de los roles institucionales, crean oportunidades
para la transformacion de los sujetos, particularmente en lo que respecta
a la funcién que otorgan a la ensefianza escolarizada en su proyecto de
vida, y permiten al profesor negociar su posicidn como un interlocutor
“pertinente” (Bartlett, 2005: 354).

Al igual que Wortham, advertimos la importancia de considerar un proceso
de cambio a lo largo de un ciclo escolar, aunque nosotros no analizamos
las transformaciones de identidades de los estudiantes (social e histérica-
mente construidas y “disponibles”) en su proceso de formacidn escolarizada
(Wortham, 2003 y 2004), sino que nos enfocamos en la formacién de
cierto tipo de relacién y en las probabilidades de que ciertas interacciones
tengan lugar derivadas de dicha relacién. Wortham estudia un programa
especial en el que “las experiencias propias de los estudiantes eran presen-
tadas como andalogas a los conceptos del curriculum” (Wortham, 2003:233)
y se procuraba implicar a los estudiantes “presentando y defendiendo po-
siciones sobre cuestiones complejas, no simplemente parodiando las res-
puestas preferidas del profesor” (Wortham, 2003:232). Pero él esta interesado
en los efectos de estas experiencias sobre las identidades estudiantiles (Holland
y Lave, 2001; Wortham, 2004:165), y no en el proceso de formaci6n de
un tipo de relacidn social entre profesor y estudiante.

Resultan importantes la historia conversacional y los significados per-
sonales que algunas interacciones han tenido para los actores, como el
caso de la alumna que cuenta sus problemas personales a la maestra. Igualmente
resulta significativa la dimension afectiva de las interacciones para la con-
formacién de una relacién social de “comunidad”, tal como lo muestra el
énfasis puesto por los estudiantes al “enojo” de la profesora en sus evalua-
ciones. Aunque basada en un enfoque sobre “interacciones” y patrones de
interaccion reiterados, Santos (2007:12) reconoce la importancia de las
emociones y los “sentimientos de fondo” para promover la motivacion
entre estudiantes universitarios para aproximarse al conocimiento (San-
tos, 2007:12). Nuestro planteamiento subraya el delicado equilibrio que
el profesor debe construir entre el respeto a la autoridad y el estableci-
miento de relaciones de confianza, amistad y cordialidad. Desde nuestro
punto de vista, esta aproximacién permite especificar la conformacion
sociocultural de las relaciones de control y disposiciones socio-afectivas
gue median algunos fenbmenos asociados con la “indisciplina en la es-
cuela” (Silva 'y Neves, 2006:9).
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3) Encontramos evidencias de que, a través de la experiencia, la profe-
sora ha sido capaz de realizar busquedas heuristicas para alcanzar un “sen-
tido compartido” que transforma el caracter de la comunicacion que logra
con los estudiantes. Aun falta demostrar que estas relaciones y las formas
de comunicacion que propician, se reflejan, a su vez, en cierto grado en el
desempefio de sus alumnos.

De acuerdo con los documentos para la Reforma a la Educacion Secun-
daria (sep, 2006:15-17), el fundamento pedagdgico para la asignatura de
Espafiol se deriva de lo que se conoce como New Literacy Studies (linea 3
tabla 1), donde el caracter social de las practicas de lectoescritura es consi-
derado con profundidad y en toda su complejidad. Los programas anterio-
res (1993) se basaban a su vez en el llamado “Enfoque comunicativo” de la
lengua, en los que precisamente se da importancia a la “carga personal” de
los intercambios y, por tanto, se vuelve fundamental la posibilidad de que
tales intercambios puedan tener lugar en el aula basados en una confianza y
pertinencia de la interaccion para la vida personal de los interlocutores.

Mientras que la “incorporacion” de los programas de 1993 por parte de
la profesora la han llevado a desarrollar habilidades para la formacion de
relaciones sociales en el aula, la RES plantearia a la profesora el conocimien-
to de diversos contextos de culturas locales (y en particular en las practicas
de lectoescritura que se desarrollan en ellos). Implicaria un nuevo aprendi-
zaje para los profesores, pero la experiencia de esta docente en la formacion
de relaciones de “comunidad” o “amistad” resultaria util para explorar di-
chos contextos a través de las experiencias mismas de los estudiantes.

4) Por ultimo, queremos comentar que la participacion de los alumnos
en los trabajos en equipo en las primeras semanas fue muy limitada, aun
cuando pudiera pensarse que por estar trabajando entre compafieros desde
el afo anterior, pudiese ser més dindmica. Al parecer las relaciones socia-
les por establecerse con la profesora condicionaron las primeras interacciones
en un grado mucho mayor que las relaciones sociales preestablecidas entre
los alumnos. Esto sefiala una linea interesante por explorar que indague el
entretejido de ambos tipos de relaciones y sus efectos en el desempefio
académico (cfr. Estell, et al. 2002; Ryan, 2001).

Esperamos que el reporte de esta investigacion sea de utilidad para orientar
procesos de formacion profesional, principalmente de los profesores que
se encuentran en servicio.
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Notas

! Su Teoria de la Cortesia elaborada y apli-
cada al anélisis de dimension interpersonal del
intercambio verbal, contrasta con la de Brown
y Levinson (1987) en tanto que no solo se con-
sidera el aspecto negativo de la cortesia, es de-
cir, las estrategias para suavizar los Face Threatening
Acts (FTAs), sino que establece la pertinencia
de analizar el aspecto positivo de la misma, me-
diante el estudio de los actos en favor de la cara
del otro, llamados por Kerbrat-Orecchioni Face
Flattering Acts (FFAs) (Kerbrat-Orecchioni 1997:
131-132). La cara negativa comprende: terri-
torio corporal, psicoldgico, espacial, temporal
y la positiva: imagenes o proyecciones que los
hablantes construyen e intentan imponer du-
rante la interaccion verbal (Traverso, 1999: 51).

2Una linea de investigacion que se desprende
de este disefio metodoldgico es reflexionar com-
parativamente sobre los efectos de este tipo de
experiencias y los de distintos procesos insti-
tucionalizados de formacion docente y los “modos
de trabajo pedag6gico” en que se llevan a cabo
(Ferreira, 2008:247).

3 No se trata propiamente una relacion de
amistad duradera, pero si una relacién amisto-
sa entre personas con roles institucionales au-
toridad-subordinado.

4 Se emplean pseudénimos para referirse a
los estudiantes.

5 El escrutinio y la visibilidad del desempe-
fio de alumnos y profesores mediante evaluacio-
nes externas se traduce, entonces, en una presion
hacia los profesores y de éstos hacia los alumnos
por mejorar las notas en tales evaluaciones.

5 Nos referimos al uso de la frase “fracasé”
por parte de las mujeres que se separaron de una
pareja, ya sea que hayan contraido matrimonio
o hayan formado pareja en concubinato (lo que
comunmente se denomina “unién libre™).

7 Estudios acerca de lo que se denomina “efec-
to escuela” y “efecto aula” en secundaria sefia-
lan la importancia de este Gltimo en contextos
latinoamericanos (Cervini, 2006). Es decir, es
posible que las diferencias de desempefio aca-
démico de los alumnos sean mayores entre au-
las de una misma escuela que al comparar el
promedio de desempefio de los alumnos entre
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escuelas distintas. Estas investigaciones apun-
tan a la importancia de la “practica pedagdgica,
oportunidad de aprendizaje, caracteristicas del
maestro, clima de aprendizaje” (Cervini, 2006:93)
de cada aula.

8 En un contexto de dramatico abandono
del mantenimiento minimo de la infraestruc-
tura de la mayoria de las escuelas publicas y en
las condiciones laborales extenuantes de los pro-
fesores, sin tiempo para realizar un trabajo in-
telectual basico, las politicas que vinculan la
evaluacidn al financiamiento generan desviaciones
graves de la propuesta de no reprobacion en
educacion basica (Martinez, 2004).

9 Més que enfocar competencias para el des-
cubrimiento de “las diversas intencionalidades
e ideologias que esconde un texto” (Serrano y
Madrid, 2007:61), el énfasis fue puesto en que
la lectura critica “demanda de la persona la
contrastacion o verificacién, cuya validez de-
penden estrechamente de sus marcos concep-
tuales, visiones del mundo y situaciones de vida,
experiencias culturales, expectativas y de su in-
sercion en una comunidad humana” (Serrano y
Madrid, 2007:60). Uno de los fundamentos
tedricos principales de la profesora es el libro
de Cairney (1990), a partir del cual conocio la
propuesta de “teoria transaccional” de Rosenblatt
(1985). Su otra fuente tedrica fue Freire
(1997:17), quien plantea el acto de leer como
aquel que “permite al hombre y a la mujer to-
mar distancia de su practica (codificarla) para
conocerla criticamente, volviéndose a ella para
transformarla y transformarse a si mismos”.

10 Insistimos en el carécter analitico de los
conceptos weberianos, es decir, que las relacio-
nes y acciones sociales reales no corresponden
en un sentido “puro” y lineal a los tipos ideales
que propone.

L El autor sugiere que las metodologias de
enseflanza no pueden evitar cosificar al estu-
diante en cierto grado, y sitdan al docente en
la disyuntiva de seguir sus metodologias de ense-
flanza o “deconstruirlas” y procurar “establecer
inmediatamente lazos intimos de genuino dia-
logo” en vez buscar “transmitir una doctrina”
(Rodrigues, 2007:448).
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