¢Sé ndce 0 Se aprende?

Reflexiones sobre cmo Se asumen rolgs sociales
d partir de Ia.interaccion

1. Introduccion
Apartado en el que aviso que me voy a repetir,
pero igual pretendo ser novedosa.

Me pidieron que escribiera sobre interac-
cién en el salén de clase y, luego de afios de
investigacién en el 4drea, asumi el pedido como
una tarea accesible y relativamente rapida.
Sin embargo, esos mismos afos, mas varias
publicaciones realizadas sobre el tema, me
pesan a la hora de escribir un nuevo articulo.
¢Podré decir algo nuevo? Posiblemente no, por
lo que me queda esperar que los lectores sean
nuevos, y las mismas ideas que ya he desarro-
llado puedan resultar, entonces, “nuevas”
para quienes las lean por primera vez.

Las practicas del lenguaje siempre se rela-
cionan con situaciones de comunicacién es-
pecificas y determinan opciones linguisticas
que nunca son neutras, sino que reflejan, a la
vez que ayudan a constituir, una organiza-
cién social dada. Los participantes y las rela-
ciones que establecen entre si son factores muy
importantes en todo acto de comunicacién, y
la interpretacién se hard posible a partir de
cémo se ven a si mismos y a sus interlocuto-
res, de su relacién en el momento en particu-
lar y de la historia que puedan compartir o
no, asi como de sus relaciones con el tema y
el contexto en que se encuentren. Espero, en-
tonces, a partir de este articulo establecer re-
laciones con nuevos interlocutores o, en la
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medida en que aparece en una revista en don-
de no he escrito previamente, retomar rela-
ciones con lectores conocidos que veran las
mismas ideas en nuevo contexto, por lo que,
quizds, ya no sean las mismas ideas.

Mis que un juego entre quien estd produ-
ciendo este texto y los lectores que imagina
(“yo” y “ustedes”, respectivamente), estas
reflexiones a modo de introduccién preten-
den servir de presentacién de algunos con-
ceptos basicos a la hora de analizar la inte-
raccién: quiénes somos los que interactuamos,
es decir, cdmo nos vemos y nos definimos, qué
relaciones sociales tenemos, dénde estamos, en
qué momento, sobre qué se habla, para qué.
Dicho en pocas palabras, se trata de identida-
des en juego en contextos especificos, que se
ponen en funcionamiento por y a través del
lenguaje. Cuando miramos el salén de clase
nos encontramos con dos papeles sociales ob-
vios: docentes y alumnos, pero no es obvio
cémo nos constituimos, cémo nos “volvemos”
docentes o alumnos, cémo nos instalamos en
esos roles y qué implica estar en ellos. La tra-
yectoria del docente puede ser mas o menos
clara. En general, estudid, se recibid, se pre-
senté a un trabajo, consiguid el cargo y asi
llegd al salén de clase. ¢Y el alumno? ¢Estu-
dia para alumno? ¢Se recibe de alumno? No,
simplemente lo mandaron a la escuela y asi
llegd al salén de clase.

¢Simplemente?



2. Acontecimientos en el salon de clase
Apartado en el que trato de ubicar el discursoy
el aprendizaje en relacion a un marco con-
ceptual y una metodologia de andlisis.

Docentes y alumnos estamos en el salén
de clase para llevar adelante tareas que giran
en torno al aprendizaje, y al igual que en otros
contextos sociales, hablamos e interactuamos,
interactuamos por medio del lenguaje.

En estas reflexiones, como en otras, parto
de una concepcidén de que el discurso y el
aprendizaje se construyen interactivamente.
Para Erickson (2001:11-15), las diferencias en
el aprendizaje y en la actitud frente al apren-
dizaje se deben, de alguna manera, a las dife-
rencias entre los tipos de interaccién que se
llevan adelante entre los docentes, los alum-
nos y los materiales didacticos. Obviamente,
en esta interaccién, el lenguaje y el discurso
del dia a dia del aula cumplen un papel fun-
damental. Segun Erickson pareceria que las
précticas discursivas diferentes ofrecen a los
alumnos, distintas situaciones de involucra-
miento con el aprendizaje, asi como también
hacen una diferencia en la prictica pedagé-
gica. O sea que la ensefianza y el aprendizaje
en el aula son cuestiones de practicas y de
formaciones discursivas. Como esas practicas
y formaciones difieren de varias maneras,
conforman ambientes de aprendizaje cualita-
tivamente diferentes.

En relacién al aprendizaje, Stubbs (1983)
sostiene que No es un proceso puramente cog-
nitivo o psicolégico, sino que puede depender,
de forma crucial, de la relacién social entre
profesor y alumno. Para este autor, el discur-
so de los docentes es fundamental en la vi-
sién que los alumnos desarrollan sobre la re-
lacién que se establece en clase, ya que la for-
ma en que un profesor les habla a sus alum-
nos les trasmite la manera en que ese profesor
ve tanto la situacién como el tipo de relacién
profesor-alumno que considera apropiada.
Stubbs sostiene que: «Los valores del maestro
en relacién a, por ejemplo, quién tiene dere-
cho a controlar el habla en el aula, al igual
que los valores socioculturalmente basicos y
las relaciones de estatus, se ponen en funcio-
namiento a través del lenguaje».

Estas concepciones nos llevan a la ne-
cesidad de observar el salén de clase y lo
que sucede alli, en sus rutinas cotidianas.
Un marco adecuado para un microanélisis
de este tipo en relacién a las practicas pe-
dagdgicas (como a otros tipos de practicas

sociales) es la etnografia. Esta disciplina per-
mite realizar un analisis detallado de las prac-
ticas discursivas por medio de las cuales se
construyen interactivamente los ambientes de
aprendizaje para poder comprender cémo es
posible que circunstancias semejantes den lu-
gar a situaciones de aprendizaje diferentes.
Este enfoque se propone documentar en deta-
lle los eventos cotidianos e identificar los sig-
nificados que les atribuyen quienes participan
y quienes observan. Este tipo de trabajo im-
plica la observacién y la participacién a largo
plazo con la finalidad de familiarizarse con
los patrones de rutinas de accién e interpreta-
cién que constituyen el mundo cotidiano. La
intencién de este tipo de investigacién es en-
contrar aquellas cosas que hacen la diferencia
en la vida social. Es, por lo tanto, una investi-
gaciéon primordialmente cualitativa, no cuan-
titativa. Segun Erickson, parte de la responsa-
bilidad del etnégrafo es ir mas alla de lo que
los actores locales entienden explicitamente,
identificando los sentidos que estian fuera del
alcance de la conciencia de los participantes,
y revelando el curriculo oculto para poder
enfrentarlo criticamente.

El analisis del discurso, por su parte, resulta
fundamental en la medida en que la ensefian-
za formal puede ser vista, como propone Wells
(2001:16), como un aprendizaje semiético. Se-
gun este autor, en cualquier disciplina de cual-
quier nivel de la educacién, «el dominio de los
discursos en los que el conocimiento se cons-
truye, se aplica y se critica y modifica es una
parte esencial del aprendizaje». En la misma
linea, Nussbaum y Tusén (2002:197) sostienen
que «aprender significa apropiarse paulatina-
mente de las formas de hablar y escribir (tam-
bién de saber hacer y saber decir lo que se hace)
sobre el objeto de aprendizaje en cuestién, y
hacerlo de la manera acostumbrada en esa
parcela del saber; significa, por tanto, apropiar-
se del discurso especifico que se reconoce como
propio en esa disciplina».

3. Asumir el rol

Apartado en el que describo algunas caracte-
risticas propias de los intercambios en el sa-
lon de clase.

Las caracteristicas propias de la interac-
cién en el salén de clase y la descripcién del
habla de los maestros como registro estdn muy
estudiadas (Cazden, 1990 y 1991; y en nuestro
medio, Gabbiani, 2000 y 2006a). Resumiré al-
gunas de las caracteristicas brevemente.
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Se puede considerar el habla de las maestras
como un “registro”; es decir, como una forma
convencional de hablar relacionada con un
determinado rol, forma que a su vez identifica
a ese rol en particular. Siguiendo esta idea,
Cazden (1991) compara el registro de las maes-
tras con el llamado “baby talk”, forma de ha-
bla usada por los adultos para dirigirse a los
nifios pequenios. Cazden opina que el “baby talk”
y el registro de las maestras tienen puntos en
comun y otros divergentes. Por ejemplo, en
ambos casos el adulto utiliza un tono mas alto,
entonacién més exagerada, enunciacién cuida-
dosa, frases mas cortas y repeticiones frecuen-
tes. También hace muchas mas preguntas que
si estuviera hablando con otros adultos.

Entre las caracteristicas propias del registro
de las maestras que lo diferencian del “baby
talk”, Cazden incluye el inicio de casi todas las
interacciones (frecuentemente con sefales deli-
mitadoras como “Y bien” o “Bueno”), el inte-
rrumpir pero no ser interrumpido v, en relacién a
los contenidos, la expresién de control del com-
portamiento y del habla (Cazden, 1991:171-173).
Desde 1975 sabemos, a partir de la obra de Sinclair
y Coulthard, que la distribucién de turnos de
habla en el salén de clase tiene una organizacién
en tres movimientos, diferente a la estructura
de dos movimientos que se da en las conversa-
clones espontaneas. Esta organizaciéon tripartita
es conocida como I-R-F (iniciacién, respuesta y
feedback) y muestra cémo los docentes toman a
su cargo el primer v el tercer movimiento, de-
jando a los alumnos el segundo turno de habla.
Esto permite que el espacio que queda para las
intervenciones de los alumnos no tome un ca-
mino demasiado diferente al previsto por el
docente. Esta estructura puede ser vista como
parte del andamiaje (en términos de Bruner)
que los docentes proveen (Gabbiani, 1991 y
2006a), pero la alta frecuencia de aparicién de
esta organizacién de turnos sin la funcién de
andamiaje también puede ser vista como ejer-
cicio de control y muestra de la asimetria de
la relacién (Gabbiani, 2000).

Otros mecanismos relacionados con la
toma de turnos también muestran que se ejer-
ce el control sobre los contenidos y sobre las
acciones. Es muy comtn que los docentes rea-
licen preguntas pseudoabiertas, es decir, pre-
guntas que parecen abiertas (parece que pre-
guntaran por lo que los alumnos creen, pien-
san o sienten) pero en realidad buscan che-
quear qué es lo que saben o recuerdan de lo ya
dado. Cuando dos alumnos intervienen simul-
taneamente, el docente elige la intervencién
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que prefiere e ignora la otra, incluso a veces
interrumpiendo al alumno no elegido. Si se
trata de respuestas a una pregunta, al elegir
la respuesta de un alumno sobre la de otro, el
docente demuestra que su pregunta era en
realidad una pseudopregunta (Gabbiani,
2006b).

Los alumnos, por su parte, aprenden las
reglas de la interaccién aunque no siempre se
explicitan, y descubren cudl es su lugar en los
intercambios conversacionales (el segundo
turno). Descubren también las evaluaciones
implicitas en la eleccién de una respuesta en
lugar de otra, o en la repeticién de una pre-
gunta luego de que un alumno da una res-
puesta (“clara” sefial de que la respuesta no
era la esperada). Y aprenden que las pregun-
tas aparentemente abiertas no siempre lo son.

4. Aprender a ser alumno
Apartado en el que trato de ilustrar sobre el pro-
ceso que lleva a los nirios a “volverse” alumnos.

Intentamos mostrar, hasta ahora, cémo se
usa el lenguaje en el salén de clase para esta-
blecer la organizacién y el control, y también
la participacién y la iniciativa. Esto ocurre
conjuntamente con la organizacién de la es-
tructuracién y la secuenciacién de las activi-
dades. Pero los nifios no tienen esta experien-
cia antes de entrar en la escuela, por lo que es
en el aula e interactuando con los maestros
que aprenden estas reglas. Trataré de ejem-
plificar esto a partir del estudio de la forma
en que los nifios interpretan las directivas en
el salén de clase. Me baso para ello en otro
trabajo ya publicado (Gabbiani y Orlando,
20095).

Haverkate (2004) llama acto de discurso
directivo a aquellos actos en los que el hablan-
te tiene como fin influir en el comportamien-
to del interlocutor, de forma que este lleve a
cabo la accién descrita por el contenido pro-
posicional del enunciado. Por razones ob-
vias, los docentes realizan muchos actos di-
rectivos (6rdenes, pedidos, instrucciones) a lo
largo de una clase. También es notoria y ca-
racteristica, como sefialamos en un apartado
anterior, la asimetria que existe en las aulas
entre docentes y alumnos, particularmente si
se trata de nifios, puesto que a la asimetria
propia de los roles institucionales se suma el
hecho de que los docentes son adultos. En
investigaciones anteriores hemos visto que, si
bien las maestras realizan muchos actos ame-
nazantes de la imagen (en términos de Brown



y Levinson), prefieren en general acompanar-
los con acciones reparadoras que los suavicen
(Gabbiani, 2000:148-149). Segtin Brown y
Levinson (1990:61-65), todo miembro adulto de
una sociedad tiene (y sabe que los demds tie-
nen) una “imagen” complementada con cier-
tas capacidades racionales que aplican para evi-
tar amenazar esa imagen.

La “imagen” (face) es la imagen publica que
cada miembro defiende como propia. Segtin es-
tos autores, la imagen tiene dos facetas.
(a)Un aspecto de la imagen consiste en el recla-

mo de la libertad de accién conjuntamente

con el rechazo a las imposiciones externas.

Este aspecto se puede relacionar con el con-

cepto de territorio desarrollado por Goffman

y también en el marco de la etologia.
(b) El otro aspecto de la imagen consiste en la

demanda de una imagen propia positiva y

consistente, sumada al deseo de que esta ima-

gen sea apreciada y aprobada por los demas.

Se relaciona con el orgullo, el sentido del

honor, el narcisismo, etc.

Dicho en pocas palabras, esto significa que
todo interactuante tiene dos deseos: el deseo de
verse libre de impedimentos por parte de otros,
y el deseo de que sus deseos sean aceptados y
compartidos por otros.

Como ya fue dicho, los interactuantes reco-
nocen su propia imagen y saben que los demas
también tienen la suya, y por lo tanto saben de

la vulnerabilidad de las mismas. En estas con-
diciones intentaran evitar los actos que amena-
zan la imagen (en adelante, AAI) o utilizardn
estrategias que suavicen la amenaza. Es decir
que puede haber AAT directos, sin accién repa-
ratoria, y AAI indirectos, es decir, acompafiados
de algun tipo de estrategia de cortesia. De acuer-
do a las circunstancias se elegird la estrategia
que resulte mas conveniente. Por “circunstan-
cias” se entiende la relacién entre ciertas varia-
bles sociales:

(a)la distancia social entre los interlocutores;
(b)el poder relativo del hablante sobre el

oyente; y
(c)el grado de imposicién en esa cultura en

particular.

Las maestras analizadas en Gabbiani (2000),
muestran una preferencia por el uso de estrate-
gias de cortesia que suavizan la imposicién del
acto, es decir, tratan de demostrar respeto por la
libertad de sus interlocutores. Una de las estra-
tegias descritas por Brown y Levinson (1990:190)
es la de “impersonalizar al hablante y al oyen-
te”. Segun estos autores, una manera de indicar
que el hablante no pretende coaccionar al oyente
es presentar el AAT como si el agente fuera otro
(no el hablante o por lo menos no el hablante
solo), y el interpelado fuera alguien diferente
del oyente, o incluyera al oyente. Para lograr
esto se buscan maneras de evitar el “td” o el
“vos” y el “yo”, por ejemplo, usando formas
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no conjugadas del verbo (“Levantando la
mano” en vez de “Levanten la mano”, y mu-
cho menos el inimaginable, en este contexto,
“Yo quiero que ustedes levanten la mano”), sus-
tantivos o adverbios (“Silencio”, “Fuerte” en
vez de “Hagan/hacé silencio” o “Hablen/habli
fuerte”) o verbos impersonales (“Hay que” en
vez de “Yo te digo que tenés que”).

El uso del indicativo en lugar del imperati-
vo en las érdenes puede ser visto también den-
tro de esta estrategia como un distanciamiento
del punto de vista, en la medida en que no se
ordena, sino que se describe el acto deseado por
el hablante como si ya estuviera pasando, como
en los ejemplos siguientes:

Maestra A: -Me escuchan, por favor.
Maestra C: —Bueno, copian los deberes.
Maestra D: —Bueno, nifios, se ponen de pie.

La otra estrategia que aparece con una alta
frecuencia en esta muestra es la utilizacién de
la 1% persona del plural. Este es un caso de corte-
sfa en el que se enfatiza el enfoque compartido
por ambos interlocutores, y el hablante trata de
demostrar que comparte los deseos del oyente.
Se trata de la estrategia 12 de Brown y Levinson
(1990:127), en la que hablante y oyente se inclu-
yen en la accién. Utilizar un “nosotros” inclu-
sivo cuando, en realidad, el hablante se refiere a
“t4”, es un llamado a los presupuestos coopera-
tivos v, por lo tanto, un paliativo (una accién
reparatoria) del AAIL El uso de la 1* persona del
plural sirve para suavizar pedidos, como si el
oyente deseara la accién tanto como el hablan-
te. Algunos ejemplos son:

Maestra B: —Vamos a terminar con los avionci-
tos, Rodrigo, eh.

Maestra B: -Hacemos silencio, Rodrigo. Hace-
mos silencio primero.

Maestra C: —Jorge, miramos al pizarrén.
Maestra C: -Nos vamos a sentar bien, Jorge,
nos vamos a sentar bien.

Es importante destacar que las maestras po-
nen en practica estas estrategias para evitar el
choque de voluntades, es decir, para atenuar la
imposicién y demostrar un reconocimiento de
la imagen de los nifios, pero en ningtin momen-
to abandonan el intento de imponer lo que se
proponen. Esto significa que pueden transfor-
mar una orden en pedido, pero esto no afecta el
hecho de que el hablante (la maestra) pretenda
que su interlocutor (el nifio) haga lo que ella
quiere, y en la mayoria de los casos lo logre.
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Las estrategias de cortesia en estos casos son,
desde este punto de vista que no es el de Brown
y Levinson, una manera mas de imponerse,
aunque disimulando la imposicién en mayor o
menor medida en funcién de la distancia entre
la maestra y los nifios. Teniendo en cuenta los
conceptos de distancia social, poder relativo y
variacién del grado de imposicién, manejados
por Brown y Levinson, se podria decir que las
maestras cuentan con un poder relativo siem-
pre a su favor, que les permite variar el grado de
imposicién segun la distancia social que esta-
blezcan con los alumnos.

El anélisis que acabo de mostrar fue reali-
zado sobre los enunciados de un conjunto de
maestras, aisldndolos de las intervenciones
previas y posteriores, sin tener en cuenta las
respuestas de los alumnos (que, en muchos de
estos ejemplos, es una respuesta no verbal).
Sin embargo, el concepto de acto de discurso
parece mds interesante para el anélisis de la
interaccién, y mas adecuado al marco tedrico
y la metodologia de anélisis presentados en
el apartado 2. De acuerdo con Haverkate
(2004), los actos de discurso son actos de ha-
bla incrustados en una situacién comunicati-
va concreta. Tienen, por lo tanto, una exten-
sién variable que puede presentar un nicleo
acompanado de secuencias previas y poste-
riores de presentacién, ampliacién o justifica-
cién, por ejemplo. También pueden estar cons-
tituidos por mas de una intervencién, e in-
cluso por intervenciones de interlocutores di-
ferentes. En este sentido, el acto de discurso
es una ampliacién del concepto de acto de
habla tal como lo propuso Searle (1969). De
los tres tipos de actos discursivos propuestos
por Haverkate, asertivos, directivos y expre-
sivos, analizaré, como ya dije, los directivos.
Las sugerencias, los pedidos y las érdenes son
actos que, si bien difieren en su fuerza directi-
va, pueden definirse precisamente como di-
rectivos, ya que por medio de todos ellos se
pretende que el interlocutor haga algo.

Segtin Levinson (1983), las secuencias en
que aparecen los pedidos o demandas estan
conformadas por 4 movimientos:

» pre-pedido
» indicacién de disponibilidad
» pedido

P respuesta.



En una situacién de compra, la secuencia
funcionaria de la siguiente manera:

A: Hola, ¢tiene baterias en tamafio C?
B: Si, sefior.

A: Quisiera 4, por favor.

B: [las va a buscar]

El movimiento de pre-pedido se justifi-
carfa por la necesidad de evitar un posible
rechazo.

Como dijimos antes, las maestras tratan
de evitar la imposicién cuando no es estricta-
mente necesaria, por lo tanto tratan de no dar
6rdenes, sino de utilizar formas indirectas,
incluidas insinuaciones. En el ejemplo siguien-
te, tomado de un primer afio de primaria, la
maestra estd recorriendo las mesas y contro-
lando si entregaron los deberes (una carta).
Se mueve entre las mesas, se encuentra con
una campera en el piso y simplemente dice
“Cuidado con la campera”. Otro nifio, no el
duefio de la campera que fue el destinatario
de este enunciado, dice “Mira la campera”,
también como forma indirecta de decirle al
duefio de la prenda que debe levantarla. El
duefio se justifica sosteniendo que la dejé
“aca” (en la silla), defendiéndose de una po-
sible acusacién de descuido. La maestra repi-
te la estructura utilizada por el compafero y
la amplia, agregando ahora si un enunciado
directivo con un grado bajo de imposicién,
puesto que elige una forma interrogativa-ne-
gativa introducida por “por qué” (“;Por qué
no la colgas en el perchero en vez de dejarla
en el piso?”), y luego sigue con el control de
los deberes. El nifio levanta la campera y la
pone en el perchero, respondiendo al pedido/
orden de la manera esperada.

1= Afio, Primaria (Maestra B)

Hora 15:50

La maestra (M) estd controlando si hicieron
los deberes (una carta) y se pasea por la clase.

M: (T4 me la entregaste? ¢Querés hacer otra?
Bueno. Cuidado la campera. Dejen pasar.
Al: Mira la campera.

A2: Yo la dejé aca. (se refiere a la silla)

M: Mird tu campera donde estd. ;Por qué no
la colgads en el perchero en vez de dejarla en
el piso? Santiago no escribié la carta, ¢no? (di-
rigiéndose a Santiago)

Santiago: Siii.

M: Yo no la vi, ¢dénde estd? La de Santiago no
estd. La carta de Santiago no esta.

“Cuidado con la campera” y “Mira la
campera dénde esta” pueden ser vistos como
insinuaciones, como indicadores para que el
nifio realice la accién sin necesidad de que se
le pida u ordene directamente. Al no respon-
der con la accién esperada, la maestra opta
por realizar un acto directivo atenuado o in-
directo, que es respondido por el nifio de la
forma esperada. Al responder “Yo la dejé aca”,
el nifio esta demostrando que entiende la fuer-
za de las intervenciones anteriores de la maes-
tra y un compariero, pero no realiza lo espera-
do hasta mas adelante. Su intervencién pue-
de ser vista, de todas formas, como una de-
fensa de su imagen. Lo interesante aqui es
que, a pesar de que tanto la intervencién de la
maestra como la del comparfiero son indirec-
tas, el nifio reconoce la fuerza directiva de las
mismas. Segin Wells (1981), pareceria que hay
una predisposicién general a aceptar a todos
los enunciados como orientados hacia la ac-
cién, si una interpretacién de este tipo puede
resultar apropiada en el contexto. Nifios de 3
afios responden a pedidos indirectos de la
misma manera que a los directos, segin este
autor, quien ademas explica que esta predis-
posicién puede expresarse de las siguientes
maneras:

1. Sipuede interpretarse que el contenido pro-
posicional tiene implicaciones relacionadas
con la accién en el contexto en que es pro-
ducido un enunciado, debe interpretarse
de esta forma.

2. Si es posible que el hablante pueda desear
que el oyente realice una accién y esta esta
al alcance del oyente, entonces el oyente
debe tratar al enunciado como si se tratara
de un pedido para que realice esa accién.

3. Si es posible que el oyente pueda desear
que se realice una accién y esta esti al al-
cance del hablante, entonces el enunciado
debe interpretarse como un ofrecimiento
del hablante para realizar la accién.
Ervin-Tripp, 1976 (dpud Holmes, 1983) sos-

tiene que «serdn interpretados como directi-

vas aquellos enunciados que quiebran la con-
tinuidad tépica en el discurso, y que refieren

a actos prohibidos u obligatorios para los oyen-

tes, que mencionan referentes centrales en esos

actos, o que dan ejemplos de los argumentos
centrales de reglas sociales sobreentendidas».

En el salén de clase hay muchos ejemplos de

este tipo, como “Alguien estd conversando”,

“Veo chicles” o “;Dénde va la merienda?”.

En el ejemplo que acabamos de ver, la ruptura

tépica es obvia, como también lo es el hecho
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de que la maestra les ha trasmitido a los alum-
nos las reglas correspondientes a dénde van
las cosas, y en particular, que la ropa de abri-
go se debe colgar en los percheros que hay a
lo largo de la pared.

El ejemplo siguiente estd tomado de una
clase de primer afio de secundaria (chicos de
12 afios). La profesora de Idioma Esparfiol va a
iniciar una tarea ya anunciada, de analisis
de un texto con imégenes de historieta.

1* Ao, Secundaria (Clase de Idioma Espaiiol)

P: Antes de... de pasar a lo que teniamos
previsto, yo les queria pedir que ustedes re-
corten, abora, esta primera parte de las fo-
tocopias, este texto iconico-verbal. [murmu-
llo] Lo recortan vy lo pegan en el cuaderno.

[murmullo, ruido] Acd bay cascola. [murmullo]

A ver si... podemos emplear el menor tiem-
po posible en esto. Este texto, el que es iconi-
co-verbal, tiene cuatro vinetas. [murmullo,
ruido| Lo cortamos vy pegamos.

[murmullo, ruido. 12 segundos]
A a: ;Lo pegamos? —
P: Lo pegan, st.

[murmullo. 10 segundos]

P: Bueno, ¢estamos prontos?
Varios A: {No!

A b: {No!

A c: {No!
[murmullo largo]
A d: ¢Lo pegamos?
P: Si.

P: Bien.

[murmullo largo]

P: Cxxx, viste que estd, que el texto estd
comunicando...

Otra A: Un robo.

P: Los cuatro se refieren... a lo mismo. Vamos
a observar la parte icénica primero, es decir,
los dibujos. ¢Quiénes son los personajes de la
primera vineta?

A T: Son dos mujeres.

P: Son dos mujeres.

En este caso, la profesora, que habfa anun-
ciado una actividad, introduce las indicaciones
para la realizacién de una tarea previa no anun-
ciada con una serie de atenuaciones que suavi-
zan la imposicién y también el hecho de que la
actividad original se vea postergada. En este
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caso, ella opta por usar la primera y la segunda
persona (a diferencia de los casos que vefamos
antes), pero no utiliza los verbos “querer” o
“pedir” en el indicativo (“Quiero que uds./Les
pido que uds.”), sino que usa una perifrasis en
pretérito imperfecto (“Yo les queria pedir”), que
sefala el alejamiento propio de la estrategia de
cortesia. Las indicaciones las da en indicativo,
y utiliza también la primera persona del plural,
introducida por “A ver si...”, todos indicadores
de intentos de no imposicién. Si bien las indica-
ciones son claras a pesar de la opcién por for-
mas indirectas o atenuadas, dos nifos en dife-
rentes oportunidades preguntan, “¢lo pega-
mos?” para corroborar si entendieron bien las
directivas. Se podria interpretar que al no que-
dar absolutamente clara la fuerza directiva, los
chicos buscan corroboracién explicita por parte
de la profesora.

El dltimo ejemplo que voy a mostrar es un
malentendido, producto de la interpretacién de
una pregunta como una preparaciéon para una
demanda. En este episodio se estd hablando
acerca del estado del tiempo, se comprucba
que estd nublado y no se ve el sol, y de alli se
pasa a hablar acerca del movimiento de los
astros y del hecho de que estdn aunque no los
veamos. Repentinamente, la maestra preten-
de iniciar una conversacién preguntandole a



Lorena qué hizo el dia anterior, sin dar sefia-
les acerca de la razén del cambio tépico, sal-
vo una pausa. La nifia interpreta el cambio
topico repentino como una preparacioén para
una demanda y, encontrandose en falta por-
que no habia hecha alguna tarea domicilia-
ria, se defiende aduciendo que no habia co-
piado los deberes, cuando no estaba entre las
intenciones de la maestra el controlar los de-
beres en esta instancia. El malentendido le
causa gracia a la maestra, y es para nosotros
una demostracién de cémo se interpretan los
movimientos conversacionales en funcién de
los roles vy sus prerrogativas a tan temprana

edad.

1= Afio, Primaria (Maestra D)

M: ;Quién era que daba vuelta alrededor del
sol?

Voz: El planeta.

Voz: La tierra.

M: La tierra. (pausa) Bueno, Lorena nos va a
contar algo ahora. ¢Qué hiciste ayer, Lorena?
Lorena: Trabajé.

M: Trabajaste. ¢En casa? ¢Qué hiciste?
Lorena: Yo no habia copiado.

M: ¢Lo qué?

Lorena: Los deberes.

Foto: Concurso Fotogréfico QE / Verdnica Larrea

M: (se rie) No, yo no te preguntaba nada de los
deberes, solo te preguntaba qué hiciste en tu casa
ayer. Ayer después que almorzaste, después que
comiste la comida, ¢qué hiciste?

He intentado mostrar la dindmica de los
actos directivos en aulas con nifios de edad
escolar e inicio de secundaria. En primer lu-
gar vimos las estrategias por parte de los do-
centes y luego, el reconocimiento, la acepta-
cién o la justificacién como respuesta por par-
te de los nifios a esos actos directivos. Los
ejemplos muestran cémo los docentes mane-
jan el poder, tratando de que el grado de im-
posicién de las demandas no amenace la ima-
gen de los nifios. Estos, por su parte, aprenden
a reconocer formas indirectas e insinuaciones
propias de quienes tienen un mayor poder re-
lativo, y actdan en respuesta a las mismas de
la forma esperada de acuerdo a su rol. Y asfi,
poco a poco, se convierten en alumnos.
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9. Comentario final

Apartado en donde intento resumir lo presen-
tado en el articulo vy dejo abierta una puerta
para otras reflexiones.

El salén de clase se caracteriza por una di-
visién de roles reconocida y funciones comu-
nicativas manifiestas que determinan qué pue-
de ser dicho, por quién y cémo. Las investiga-
ciones muestran que debido a ello, los docen-
tes tienen normalmente el derecho a hablar en
primer lugar, mas que los demads, y en ultimo
lugar, y por lo tanto realizan la mayor parte
de las iniciativas conversacionales. Los alum-
nos, por lo tanto, fundamentalmente si son
nifios, se enfrentan a restricciones especificas
del aula, y aprenden a reconocer cudles son
sus derechos y obligaciones en términos con-
versacionales (y en consecuencia, en términos
de su rol de alumnos). Ese aprendizaje se reali-
za a través de la propia interaccién, muchas
veces a partir de normas que no se explicitan.

En este articulo analizo la trasmisién de nor-
mas relativas a la cortesfa lingiifstica, que per-
miten dar directivas sin ser impositivas e in-
terpretar enunciados indirectos como érdenes.
Pero también se sefiala que el alumno aprende
otras caracteristicas propias del rol, como el de
ubicarse en el segundo turno de la estructura
conversacional triadica vy, por lo tanto, no asu-
mir ni la iniciativa ni la evaluacién o el cierre.

La intencién fue mostrar cémo se apren-
den las caracteristicas propias de un papel so-
cial, en este caso el de alumno, a través del
discurso y la interaccién. ¢Cudles son esas ca-
racteristicas? Los docentes, ¢trasmitimos la
imagen de la situacién que queremos o la que
tenemos internalizada? =
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