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Discursos que forman en la escuela secundaria

Resumen

En este trabajo se analiza informacién derivada de una investigacion empirica cualitativa con profesores de educacién secunda-
ria, en él se pregunta y discute sobre el papel que juega el discurso de los profesores, autoridades educativas y demds personal
escolar, en la estructuracién de los campos posibles de accién y en la conformacién de funciones cognitivas, identidades y prac-
ticas de los estudiantes. Para lograr algunas respuestas (posibles), nos apoyamos en la propuesta tedrica-critica del lenguaje en
la escuela y aquellos enfoques que ponen el acento en la conformacién de identidades sociales en contextos de actividad situa-
da. El andlisis sugiere que la mediacién semidtica, entendida mas alld de la vision constructivista de la conciencia y el aprendiza-
je, lleva a la conformacién de actos colectivos de significado cuyo insumo principal es el lenguaje (en uso). Estas mediaciones
conducen a formas particulares de relacién al interior de los centros escolares, donde los estudiantes son posicionados de
manera diferenciada en el proceso de la escolarizacidn y en las practicas tendientes (en teoria) a favorecer el aprendizaje.

Abstract

This study analyzes information derived from a qualitative empirical research with secondary school teachers; this discusses the
role of the speech of teachers, education authorities and other school personnel, in structuring possible fields of action in sha-
ping cognitive functions, identities and practices of students. To achieve some answers (possible), we rely on the theoretical-
critical language in school and those approaches that emphasize the creation of social identities in context of situated activity.

The analysis suggests that semiotic mediation, understood beyond the constructivist view of learning awareness and leads to
the formation of collective acts of meaning whose main input is the language (in use). These meditations lead to particular
forms of relationships withi the schools, where students are positiones differently in the schooling process and practices desig-
ned (in theory) to enhace learning.
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Los comentarios de un profesor, que
aparecen a continuacién, parecen sos-
tener estas interpretaciones:

Ahorita estd de moda el constructivismo
¢si?, mucho muy de moda el constructivis-
mo que si les hace muy bien a ellos
(estudiantes), para bien jverdad? nada mas
que todavia el sistema, el sistema, a noso-
tros nos hace que les ensefiemos como po-
damos y que los evaluemos constructivis-
tamente, y no se puede, el sistema (se re-
fiere a la propuesta constructivista) estd
muy completo pero no se puede...
(E262ARTE783).

Otro profesor

[..], es que ellos (se refiere a quienes elabo-
ran los programas y proyectos educativos)
ven todo bonito, nada més con esto lo quie-
ren hacer bonito y noo... o sea; tiene que
estar uno dentro para ver la realidad, quien
no est4 en la realidad... nada més ven co-
mentarios o de estadisticas etcétera, pero
no de estar..., de una persona que jeste en
la realidad! y de ahi vienen todos los proble-
mas [...] (E161CIEN928).

Ante la percepcién de un entorno irre-
mediable, la ensefanza y el aprendizaje
se piensan como procesos conflictivos
o con poco sentido pues a “estos”
alumnos les faltan los prerrequisitos
para ser “verdaderos” constructores de
conocimientos. Tal como lo expresa
este profesor:

E: lo que pasa es de que las estrategias
estee hablando especificamente de RES
hee yo lo vi desde en México y pues los ob-
Jetivos de educacién siempre han tenido
en veces proyectos en veces proyectos de
los cuales nada mas son aplicables aaa...
ellos designan a ciertos alumnos para apli-
car este proyecto, sin embargo, pues no
llega hasta alld jno? puesto que ellos nada
mds sacan al grupito. Yo estaba viendo el
video de la RES en matematicas y pues siii,
resulta de que esta trasportado a un
grupo de 15 alumnos o 20 alumnos, con
condiciones hee, un material didéctico ex-
cepcional jno? alumnos que, mmm hasta
se peleaban por participar ;no? no lo trans-
portan a un aula de estas. A: y aqui jno
son asf los alumnos? E: No, son ap4ticos.
No, yo digo que por la misma situacion, al-
gunos trabajan... Entonces son ciertas si-
tuaciones, entonces he uno ponee su gra-
nito de arena en cuestién a las nuevas re-

formas educativas, pero yo digo que no se
cumplen los objetivos porque son otras si-
tuaciones las que prevalecen, y aqui lo
hemos visto nosotros, lo que hemos
visto... (E361MATE499).

Desde los imaginarios de los docentes
son las condiciones de los alumnos y
especialmente del medio que les rodea
las que no permitirfan que “aqui”
(escuela) se experimenten “otras reali-
dades” (como las pretendidas por el
discurso oficial, por ejemplo). Estas
significaciones se cuelan, impregnan-
do las relaciones y practicas cotidianas
en la escuela, en otras palabras tifien
las relaciones de los profesores con los
estudiantes y sus vinculos con el cono-
cimiento ofertado en la secundaria.

Para los profesores de nuestro estudio
el aprendizaje es visto como una mer-
cancia que los alumnos deben obtener
en la escuela, predomina también la
idea que los estudiantes fallan o no
aprenden, debido a sus antecedentes
sociales, familiares o escolares. El sen-
tido implicito es que existe una laguna
que llenar, y de ellas se derivan diver-
sas précticas compensatorias que
pueden resultar sumamente inadecua-
das para las necesidades de los nifics.
En estos escenarios y ante la urgencia
de disminuir esa brecha, ante esas dis-
tancias que los maestros y autoridades
educativas perciben, se disefia desde
el sistema educativo, y se intentan
operativizar en los centros escolares
diversas propuestas como el conocido
“programa de tutorfas” para los estu-
diantes “con problemas”.

Es comiin en las escuelas secundarias
de nuestro medio encontrarnos con
anuncios dirigidos al colectivo docen-
te, promoviendo su participacién en
un programa de tutorias escolares. El
contenido del siguiente cartel
(ubicado en un lugar de anuncios en el
pasillo principal de una escuela donde
se realizd nuestra investigacion),
puede ayudarnos a ilustrar los imagi-
narios presentes y discursos que circu-
lan en la escuela secundaria de nues-
tros dias, y desde nuestra posicién

analitica el impacto de éstos en la
conformacién de ciertas funciones
identitarias, morales y cognitivas en
los estudiantes:

Prof. (a) Ayiidanos a dignificar
a la persona marginada.

Participa.

Programa de tutoria Escolar

Mediacién y vulnerabilidad en la escue-
la secundaria

En apariencia el cartel citado cumple la
funcién de informar, el lenguaje en
apariencia es sélo un medio, aunque si
adoptamos una mirada més analitica y
menos ingenua nos preguntamos
(entre otras cuestiones):

;Quiénes son unos (estudiantes
marginados/ne marginados) y otros
(profesores-tutores) en el espacio esco-
lar?, ;Quién es y no es la persona margi-
nada?, ;Quién es el quién puede proveer
y recibir lo que se define como digni-
dad?, ;A qué sentidos més alld de lo
dicho, remiten o dirigen estos
mensajes/simbolos?, ;A qué tipos de rela-
ciones aluden y a qué otros posibilitan?,
¢Qué vinculos se sugieren entre la llama-
da “marginacién” y la “tutoria”, entre la
marginacién y la dignidadfindignidad?, ;A
qué formas de identidad, conciencia y
aprendizaje conducen en los estudiantes
esta clase de mensajes/discursos? ;Qué
modalidades y contenidos de mediacién
conducen y producen estos mensajes?

Con estos discursos con sus correspon-
dientes pautas y cédigos de integracién
exclusion, dudamos que pueda “germi-
nar” el constructivismo, tal y como lo
imaginaron los tedricos que le dieron
origen. En principio, en este mensaje, el
sujeto “estudiantes” se sittia en el silen-
cio a través del cual habla el poder
(Bernestein, 1994, p. 40). Sujetos que
son constituidos a través de enunciados
y discursos reiterativos, como una espe-
cie de realizacién performativa en la que



“... el publico social, incluidos los
mismos actores llegan a creery a
actuar en la modalidad de la creencia”
(Butler, 1997, p. 172). Si entendemos
por actores, en el contexto de la es-
cuela a profesores y alumnos enton-
ces, estamos hablando de las creen-
cias con respecto a sy de los otros
que resultan fundamentales en la
constitucién de ambos.

Consideramos que el lenguaje es deter-
minante en la produccidn de la subjeti-
vidad y la identidad en la escuela, por
ello nos preguntamos, entre otras
cosas: ;Desde dénde se interpela a los
estudiantes pobres en la escuela se-
cundaria?, ;qué efectos tiene esta inter-
pelacién en la conformacién de su
identidad? ;Tiene relacién este tipo de
interpelacién con los altos niveles de
desercion que vive hoy nuestra escuela
secundaria? ;Como los estudiantes se
reapropian de estos discursos reitera-
dos con efectos performativos, que di-
ferencian, que segregan, que dominan?

Discursos como el del cartel escolar
(descrito lineas arriba) circulan cotidia-
namente en las escuelas de este estu-
dio, pasan desapercibidos en la cotidia-
nidad y la rutina escolar, discursos que
tienen un potencial de significado, que
comunican mas alld de sus propésitos
explicitos. Enunciados con efectos per-
formativos; es decir que hacen lo que
dicen, funcionan en la medida en que
son repetidos en el tiempo por un actor
o instancia autorizada (Austin, 1998).
Enunciados que llevan en si mismos un
dano lingiiistico, o mas bien a una vul-
nerabilidad lingtiistica, ya que: “ciertas
palabras o ciertas formas de dirigirse a
alguien operan no sélo como amena-
zas contra su bienestar fisico, sino que
tales expresiones alternativamente
preservan y amenazan el cuerpo”
(Butler, 1997, p. 21). Con tales enun-
ciados los estudiantes en la escuela se-
cundaria de nuestro estudio, constitu-
yen una cierta presencia social, son in-
terpelados desde ellos, ya que:

... ser el destinatario de una alocucién lin-
giiistica no es meramente ser reconocido
por lo que uno es, sino méas bien que se le

conceda a uno el término por el cual el re-
conocimiento de su existencia se vuelve
posible. Se llega a “existir” en virtud de
esta dependencia fundamental de la llama-
da del Otro. Uno “existe” no sélo en virtud
de ser reconocido, sino, en un sentido an-
terior, porque es reconocible. Los términos
que facilitan el reconocimiento son ellos
mismos convencionales, son los efectos y
los instrumentos de un ritual social que
decide, a menudo a través de la violencia y
la exclusién, las condiciones lingiifsticas de
los sujetos aptos para la supervivencia
(Butler, 1997, p. 22).

Con estas premisas confirmamos que
el intercambio de significados es un
proceso creador en el que el lenguaje
constituye un recurso simbélico, tal
vez el mds importante que tenemos
(Halliday, 2001). Lenguaje que en la es-
cuela sirve la mayoria de las veces,
como sistema mediacional para des-
subjetivizar, (pérdida del si mismo),
que conforma en este caso, un siste-
ma de dispersién, de fragmentacion
entre unos y otros, entre ensefar y
aprender..., a través de précticas esco-
lares cotidianas de disciplinamiento y
dominio (en los estudiantes) por un
lado y de re-afirmamiento y ejercicio
del control por el otro (en el caso de
los profesores).

Ante estas constelaciones discursivas
performativas (Acosta, 2007) en la es-
cuela secundaria, los estudiantes se
encuentran en una lucha permanente
por dar sentido y coherencia a lo expe-
rimentan o creen. Intentan por diver-
sos medios re-alinear sus cogniciones
y resolver por tanto sus conflictos
emocionales y actitudinales que les
puede estar provocando la disonancia
cognitiva experimentada ya que por
un lado se les define como estudiante
“constructivistas”, creadores de cono-
cimiento y por el otro, se les enuncia
como marginal, indigno y necesitado
de tutoria. En el disciplinamiento del
otro ahora el yo es un yo requerido de
terapia, de consejeria o de tutela.

No es el lenguaje en el salén de clases,
y mucho menos de los textos de
donde el nifo y el joven aprenden

acerca de su cultura en que han
nacido. Son los usos cotidianos del
lenguaje mas frecuente, con comparie-
ros, maestros, padres, etc. los que
sirven para trasmitirles las cualidades
esenciales de la sociedad y la naturale-
za del ser social. En este caso una so-
ciedad meritocratica, clasista y des-
igual, donde la autoridad sigue siendo
aquel facultado para ensefiar. El estu-
diante interpelado como “marginado”
aprende, seguramente, sobre todo,
aprende a distinguir a cudl es el lugar
donde no tiene posibilidades de sobre-
vivir, de crecer, de ser, de aprender.

Los discursos de los profesores entre-
vistados para este estudio indican que
en la escuela secundaria hay fuertes es-
tereotipos que son compartidos por el
colectivo escolar, ello tiene profundas
consecuencias, los nifios al igual que el
adulto tienden a comportarse de acuer-
do con el estereotipo al que han sido
asignados (Wiliams, 1970, citado por
Halliday, 2001). Si el nifio falla como re-
sultado de las diferencias de su aprendi-
zaje y del que se espera en la escuela,
no es porque haya dificultades de com-
prensién, sino porque esas diferencias
llevan a un estigma social. Si “socie-
dad” incluye aqui al maestro, el nifio o
el joven, efectivamente, estd condena-
do al fracaso desde un inicio, aunque el
profesor en clase haga esfuerzos por
poner en practica los principios cons-
tructivistas de la ensefianza.

Bernstein (1977; 1998) planteaba
desde hace tiempo que un fracaso es-
colar es social, no es lingtiistico ni cog-
nitivo, éste estd ligado al potencial de
significado que circula en la escuela en
diversos sistemas de cédigos, son una
funcién (o un resultado) de la forma
que adoptan las relaciones sociales.
Seglin este criterio, la forma de rela-
cién social o, de una manera més ge-
neral, la estructura social genera dife-
rentes formas o cédigos y esos cédi-
gos trasmiten en esencia la cultura, li-
mitando asf la conducta.

Al respecto Halliday (2001) sugiere
que “gran parte de la conducta
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humana estd determinada socialmente
y no determinada genéticamente o
cognitivamente, no es dificil suponer
una relacién intima entre el lenguaje
por una parte y los modos de pensa-
miento por otra” (p. 38). Las modas del
habla distinta por ejemplo, inducen en
sus hablantes a diferentes maneras de
vincularse a los objetos y a las perso-
nas, por lo tanto, también como dijimos
al principio de este trabajo a funciones
cognitivas concretas. Por otra parte,
como ya sugerimos también en parra-
fos anteriores el contexto interviene en
la determinacién de lo que decimos, y
lo que decimos interviene en la deter-
minacion del contexto. A medida que
aprendemos a significar, aprendemos a
predecir lo uno de lo otro.

Para (no) concluir

Abogamos por una concepcion dife-
rente al abordar el estudio del aprendi-
zaje, éste debe ser siempre considera-
do en términos de relaciones entre el
individuo y la situacién y no como acti-
vidades que ocurren sélo en la mente
de los sujetos. Son sus relaciones con
el entorno lo que permite la construc-
cién del conocimiento, relaciones que
son producto de factores como la po-
sicién, el lugar en el grupo social y los
discursos resultantes.

El punto de vista constructivista del
aprendizaje hace énfasis sobre el signifi-
cado representacionalfexperiencial, en
este sentido hay una ausencia en las
formas en que el lenguaje sirve para re-
gular las relaciones interpersonales rela-
ciones que son producidas a su vez a
través de modelos especificos de rela-
ciones interpersonales, la regulacién
social constituye una seria debilidad de
esta teorfa.

Compartimos la idea que las relaciones
de poder y control regulan los inter-
cambios sociales, median las relaciones
sociales mediante o a través de princi-
pios especializados de comunicacion
(Bernestein, 1977; 1993; 1996). En
otras palabras, el lenguaje es un recur-
so o dispositivo por el cual el poder se
manifiesta y logra resultados, algunos

muy sutiles e intangibles para el desa-
rrollo y el aprendizaje. Por ejemplo,
cada vez que un nino habla o escucha
la estructura social es reforzada en él
y su identidad social al mismo tiempo
estd siendo conformada. La estructura
social llega a ser la realidad psicoldgica
del nifio través de la conformacién de
sus actos de habla.

Hay que buscar entonces, ligar las he-
rramientas semiéticas con la estructu-
ra de la actividad material, dirigir la
atencién al proceso que regula la es-
tructura de la herramienta (signos, len-
guaje y actividad) y no solamente justi-
ficar su funcién, como hace Vygotski y
otros tedricos. Es en ese sentido, que
necesitamos entender la herramienta
vygotskyana como una construccién
social e histérica y por lo tanto, no
neutral y carente de conflicto.

La tesis Bernstiana sostiene que existe
una indudable relacién entre el (un)
posicionamiento social de uno y las
(unas) disposiciones mentales y la
(una) distribucidn del trabajo en la so-
ciedad. En ese sentido, puedo decir
que el aprendizaje resulta una funcién
también de la posicién social y las
formas y principios de comunicacién
que se establecen en su interior.
Desde esta vision el discurso (a través
de los principios de comunicacién, que
a su vez es la traduccién de los princi-
pios de control y poder) conforma las
funciones cognitivas, sus reglas de
produccién y comunicacién son deter-
minantes. Sino también sobre las dis-
posiciones, identidades y précticas de
los individuos (Bernstein, 1994).

Consideramos a la actividad cognitiva
como aquel tipo de actividad social,
mediatizada, de interiorizacién reflexi-
va de practicas sociales histéricamen-
te constituidas, legitimadas en el seno
de grupos y relaciones de poder. En
ese sentido, “la produccién del pensa-
miento, de la conciencia, no es aquella
que se efectida de acuerdo con las po-
sibilidades del sujeto que medita en las
profundidades de una conciencia aisla-
da, sino la produccién social que se

se mueve en el espacio de signos de
acuerdo con la légica cultural del signifi-
cado (Radford, 2000).

El aprendizaje implicarfa en este contex-
to: “llegar a ser una persona diferente
con respecto a las posibilidades permiti-
das por un conjunto de relaciones y dis-
cursos” (Lave y Wenger, 1991, p. 53)
que se producen como intersecciones
entre diversas operaciones concretas en
la escuela y grandes lineas de estructu-
racion fijadas por el estado (Caruso,
2001), y es en este conjunto de relacio-
nes y discursos, legitimizados y promovi-
dos por el estado que los estudiantes
pobres en escuelas pobres, no parecen
alcanzar el aprendizaje deseado, con
ellos no parece funcionar como lo mani-
festaron varios profesores de educacién
secundaria, en nuestro estudio el deno-
minado “constructivismo”.
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