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RESUMEN

El trabajo de investigacion doctoral que se presenta analiza los momentos de
desequilibrio, ruptura o desencuentro en el aula de una escuela secundaria pablica vespertina de
modalidad general, desde el campo investigativo de convivencia escolar y desde un eje de
analisis de la convivencia como fendmeno relacional. Desde un enfoque interaccionista se analiza
la convivencia en el aula, especificamente las interacciones en las que se generan desequilibrios
presentados como momentos de ruptura en el curso que siguen los intercambios, la tarea o
actividad compartida en el aula, de acuerdo con las intencionalidades de la docente y los alumnos

que participan en el aula.

La perspectiva tedrica considera el interaccionismo simbolico como enfoque y el
interaccionismo integrador en el aula de Vinatier y Altet (2008) y Vinatier (2013) como teoria
sustantiva para comprender las interacciones en el aula, asi como las dimensiones del concepto de
experiencia escolar desarrollados por Dubet y Martuccelli (1998) para comprender las l6gicas de
las acciones. Se lleva a cabo desde una perspectiva metodoldgica interpretativa de corte
cualitativo con una orientacion etnogréfica. La unidad de anélisis fueron los momentos de
desequilibrio alrededor de los polos en tension en las interacciones en el aula relacionados con
I6gicas epistemoldgica, practico-didactica y relacional. El andlisis considera los aportes de
Kerbrat-Orecchioni a partir de Goffman desde los intercambios verbales, asi como las
dimensiones del concepto “experiencia escolar” planteado por Dubet y Martuccelli (1998). Los
resultados muestran tres tipos de desequilibrios relacionados con su situacion: la tarea para hacer
en casa, el abordaje de lo individual frente a lo colectivo y las distensiones y disrupciones en el
aula. El analisis permitio también reconstruir las reglas de accion de la practica docente en
cuestion, asi como sus principios pedagdgicos en acto y el sentido de las interacciones desde la

perspectiva de los alumnos adolescentes.



INTRODUCCION

La convivencia en la escuela es un campo de estudio que se esta posicionando
recientemente en las escuelas de México. Como fendmeno educativo ha sido poco trabajado en
las escuelas mexicanas de manera intencional, sin embargo “compartimos la vision de que la
convivencia es componente indispensable de la calidad educativa porque alude al tejido humano

que construye y posibilita el aprendizaje” (Fierro, Carbajal y Martinez, 2010, p.22).

La motivacién personal de esta investigacion inicia como una inquietud personal
observada a partir de la situacion de madre de familia sobre las relaciones en el aula y en la
escuela secundaria entre los alumnos y los profesores, alrededor de normativas y reglas y el
dificil trabajo del prefecto de disciplina, siempre en enfrentamiento con los adolescentes. La
preocupacidon por los aprendizajes sobre convivencia que estas relaciones generan fue el motor

inicial de esta investigacion.

Otra motivacion y reto fue el querer acercarse a la realidad educativa mexicana a través
del escenario de la escuela secundaria publica. A partir de la idea comun de que este nivel
educativo muestra un grado de dificultad mayor que los demés por la edad de los alumnos y de la
idea de ser poco trabajado por la investigacion educativa fue un incentivo inicial para su
abordaje. Al mismo tiempo se consideraron los resultados de algunos estudios como los de
Etelvina Sandoval (2002; 2009) desde los sujetos implicados y Rafael Quiroz (2003) sobre el
manejo del tiempo en la escuela secundaria, que han sido cuestionamientos a este nivel educativo
y a la formacidn docente de los profesores de secundaria. La cuestionada reforma de este nivel
educativo del 2005, también fue motivo de acercamiento para decidir el escenario de la presente
investigacion. A medida que fue avanzando el proceso formativo del doctorado, fue necesario ir
rompiendo con espacios comunes para profundizar en el sentido de lo que sucede en la escuela
secundaria con los adolescentes como actores a partir de un enfoque analitico de la convivencia

escolar, tomando distancia de los enfoques discursivos y prescriptivos.

El escenario de la investigacion considerd una escuela secundaria general publica en el
turno vespertino. Esta escuela se ubica en un municipio conurbado a la ciudad de Puebla, en una

zona que anteriormente fue ejido, con un nucleo de poblacién de origen indigena que se ha



modificado con pobladores migrantes de otros municipios aledafios. La escuela es de
organizacion completa y el turno vespertino cuenta también con los tres grados de secundaria. El
estudio se llevo a cabo en un grupo de primero de secundaria al ser reportado éste como un grupo
problematico en cuestién de disciplina. La practica docente observada fue de una profesora
experimentada que también labora por la mafiana en un preescolar publico y que fue reconocida

por el equipo de compafieros como una practica cercana a los alumnos y con logros académicos.

Esta investigacion se plante6 con la finalidad de aportar al enfoque analitico de la
convivencia escolar proporcionando herramientas para el analisis de problematicas de
convivencia en el aula, a nivel de relaciones e intercambios verbales entre los alumnos y el
maestro. De esta manera, esta investigacion se aboco al andlisis de los momentos de desequilibrio
o ruptura de la actividad compartida en el aula, desde un enfoque relacional. El interés se centrd
en la comprension de sus contenidos, la manera en la que se abordan, el tipo de significados que
se movilizan en estos intercambios, asi como el tipo de dificultades que manifiestan acerca de la

docencia.

Desde el punto de partida se observo que en la secundaria la mayoria de los profesores
sufren con sus alumnos. Al mismo tiempo, los alumnos parecen disfrutar una de sus mejores
etapas escolares, debido a las oportunidades que les presenta la escuela para “echar relajo”, hacer
amigos y pasar ratos agradables. Sin embargo, algunos alumnos parecen al mismo tiempo
padecer esta situacion. Particularmente llamo la atencion que mas varones que mujeres parecian
enfrentarse directamente a los profesores. Por esta razdn, inicialmente se considerd la
investigacion en el campo de la convivencia, pero desde el abordaje de la disciplina e
indisciplina. Sin embargo, este abordaje mostré que estos conceptos parecian encerrarse en un
circulo vicioso que era iniciado por el significado tradicional de la palabra disciplina, aunque la

intuicion indicaba que era necesario abordar este fenémeno con otra mirada.

El abordaje de la pregunta de investigacion acerca de como se originan y abordan las
interacciones en el aula y en particular los momentos de desequilibrio que se generan en la
actividad compartida en el aula, demando una perspectiva tedrico metodoldgica especifica. Esta
partié del analisis de diversos campos de estudio empalmados: la convivencia escolar, la

disciplina en el aula, la perspectiva de los estudiantes como adolescentes y la practica docente. El



enfoque del estudio se oriento por el interés de conocer las interacciones en el aula a un nivel
micro, es decir, a nivel de situaciones porque son estas interacciones lo que conforman el nicleo
de la convivencia. Al mismo tiempo fue necesario considerar permanentemente el peso del
contexto en estas situaciones, referido tanto a la cultura escolar de la institucion especifica, como
del nivel educativo en el que se hizo la investigacion, asi como el contexto socioeconémico de la
escuela, el turno vespertino que tiene su problematica especifica, la cultura del magisterio, entre
otros. De esta manera el enfoque interaccionista fue el que se eligié para dar cuenta de este
ambito micro referido al ndcleo de la convivencia. Se consider6 aplicar el enfoque interaccionista
integrador, aporte sustantivo de Vinatier, Altet, Morin (2008), investigadoras francesas que se
han preocupado por abordar lo que sucede en el aula en las relaciones “cara a cara”. Su propuesta
parte de la practica docente como una préactica profesional que requiere ser analizada para ser
reconstruida constantemente al tiempo de generar conocimientos para la profesion. Esta
propuesta parte de las experiencias de los propios profesores que analizan sus experiencias
concretas de manera colegiada. Su propuesta parte de los sucesos del aula conformados por
interacciones en situacion y del analisis del contenido y significado de ello. Este enfoque
especifico del aula integra la situacion y el contexto como una arena en la que hay intercambios
entre distintos actores, maestro y alumnos y alumnos entre si. A partir de esto, la orientacion
etnogréfica que integra la observacion directa y a través de medios como la videograbacion fue
parte de la metodologia empleada pues permitié recuperar las interacciones en situacion a partir
de los intercambios verbales, junto con otros elementos que permitieron cualificar estos
intercambios, como los gestos, la ocupacion de los espacios, entre otros. El reto mayor fue la
organizacion del material para su andlisis, asi como la conformacidn de las estrategias de analisis.
Se hicieron varios ejercicios analiticos hasta llegar a dar respuesta a las preguntas de
investigacion de manera rigurosa afinando las estrategias a traves de varios niveles de reduccién

y condensacion de informacion, codificacion e interpretacion de la misma.

Una de las contribuciones de esta investigacion fue la aplicacion de la perspectiva
interaccionista integradora en el aula para el anélisis de los momentos de desequilibrio en la
actividad compartida. Con este trabajo de investigacion se contribuye a la linea de investigacion

sobre convivencia, disciplina y violencia en las escuelas, de manera tedrica y metodoldgica al



hacer un abordaje analitico del objeto de estudio. La implicacion préctica derivada de esta
investigacion radica en una manera de analizar la practica docente, ya sea la propia o la de otro
profesor, integrando la vision de los alumnos adolescentes que tienen sus propias légicas. En
estas ldgicas se presentan significados importantes en cuanto al aprovechamiento de la escuela
para sus propios fines formativos subjetivos como el pertenecer a un grupo de amigos y socializar
y divertirse y conformar su identidad, al tiempo de sufrir la escuela como retos o pruebas que es
necesario pasar para conformarse como sujetos. Se confirma también en este estudio que la
préctica docente se conforma de tensiones que mantienen a su vez un equilibrio fréagil de la
actividad compartida en el aula. Las situaciones en las que se rompe este equilibrio muestran
problemas de la practica docente como por ejemplo el abordaje de lo colectivo y grupal frente al
abordaje de lo individual que impacta en la subjetividad de los alumnos. También se muestran los
intereses de los alumnos que van mas alla de un enfrentamiento abierto y aparentemente con el

Unico sentido de enfrentarse a la autoridad, de acuerdo con una creencia generalizada.

Este trabajo se encuentra estructurado en cinco capitulos que corresponden a la estructura

formal de la presentacion de una investigacion doctoral.

El primer capitulo se refiere al planteamiento del problema y en €l se presenta la
descripcion del problema de investigacion desde una construccion practica y desde una
construccion conceptual. Se exponen las preguntas de investigacion que llevan al planteamiento
de los objetivos de la misma. También se encuentra aqui la relevancia de la investigacion primero
desde el punto de vista practico y posteriormente desde los campos de investigacion educativa en
México relacionados con el objeto de este trabajo: la convivencia escolar, la disciplina, los
estudios sobre alumnos adolescentes. En este capitulo se plantean los limites de la investigacion y
sus alcances y la descripcidn del contexto amplio que implica un breve estado de la escuela
secundaria en México con la exposicion de datos relevantes que aportan una vision global de este
nivel educativo que son relevantes para este estudio. Para finalizar este capitulo se presentan de

forma sucinta datos del contexto especifico en el que se enmarca la investigacion.

El segundo capitulo plantea la perspectiva tedrica conformada a partir del campo de
estudio de convivencia escolar que plantea en el centro las interacciones, por lo que el

interaccionismo simbolico de alcance intermedio orienta teéricamente la investigacion. El



enfoque interaccionista integrador en el aula de Vinatier, Altet y Morin (2008) sostenido en el
interaccionismo de Goffman aportan la aplicacion de este enfoque a nivel mico en el aula. Este
enfoque especifico toma elementos de la didactica de la profesion desarrollada por Pastre y
Vergnaud, (citados en Vinatier, 2013) que fundamentan el analisis de la préactica docente. Aunque
este enfoque considera globalmente las l6gicas de los alumnos que se entrecruzan con las de la
practica docente, se acudié al desarrollo tedrico de Dubet (2010) y Dubet y Martuccelli (1998)
sobre la sociologia de la experiencia para considerar las dimensiones que conforman el concepto

de experiencia escolar y detallar el analisis de la perspectiva de los alumnos adolescentes.

En el capitulo tres se desarrolla la perspectiva metodoldgica en la que se plantea la
articulacion entre la perspectiva tedrica y la metodoldgica, el abordaje del método para esta
investigacion, los medios para la recoleccion de la informacion y la inmersion al trabajo de
campo, asi como los sujetos y el escenario de la investigacion. Se exponen las estrategias de
organizacion y analisis de la informacion recabada en campo, asi como las herramientas
empleadas en el espacio de analisis mayormente intencionado. Por ultimo, se explicitan las
principales consideraciones éticas contempladas a lo largo del proceso de investigacion,

especialmente durante el trabajo de campo y el analisis de la informacion.

Los resultados de la investigacion se presentan en el capitulo cuatro. Este esta organizado
a partir de las tres categorias encontradas relacionadas con las situaciones de los momentos de
desequilibrio en el aula: el abordaje de la tarea para hacer en casa, el abordaje de lo individual
frente a lo colectivo las diferencias en el aula y la distension y disrupcién en el aula. En este
capitulo se explican los resultados a partir de la descripcion, la ejemplificacion, el andlisis y la
interpretacion de lo encontrado. El capitulo termina presentando las reglas de accion de la
practica docente observada, asi como los principios pedagogicos en acto que sintetizan las l6gicas

de esta practica docente.

En un apartado distinto se plantean las conclusiones del trabajo de investigacion
agrupadas iniciando con una sintesis de los resultados a un nivel de abstraccién mayor. En
seguida se plantean los aportes tedricos, los metodolégicos y los relacionados con la practica
educativa. Para el cierre de las conclusiones se presenta una reflexion personal acerca de los

aprendizajes del proceso de formacion doctoral y la elaboracidn de la presente investigacion.
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Se presenta posteriormente la lista de referencias bibliograficas y documentales que

fueron consideradas en esta investigacion.
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Quiero agradecer el apoyo incondicional de mi tutor Dr. Eduardo Almeida Acosta quien
me acompafio no solamente con su sabiduria de la vida y el saber académico, sino con su
cercania y apoyo moral en todo momento. También agradezco infinitamente a mi co-tutora Dra.
Maria Cecilia Fierro Evans quien me motivé al estudio de este tema desde antes de iniciar el
doctorado. Asi mismo recibi de ella el apoyo académico especifico relacionado con el tema, su
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este logro como lectora de este trabajo y sinodal.
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l. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA DE INVESTIGACION

En la vida cotidiana de la escuela, la convivencia en el aula tiene una gran importancia
para la educacion que en ella se construye. Es a partir de ella como se aprenden formas de

convivencia que impactan también en la vida fuera de la escuela.

A traves de las relaciones e intercambios en el aula se gestionan aprendizajes que tienen
consecuencias también en la equidad de los procesos educativos. Las relaciones y los
intercambios entre el docente y sus alumnos pueden o no favorecer la permanencia de estos
altimos en la escuela. Hay estudios que reportan como el trato entre los profesores y alumnos se

relaciona con el abandono y la desercion (SITEAL, 2010; Tapia, Pantoja y Fierro, 2010, p. 200).

En esta investigacion interesd de manera central la perspectiva de la convivencia en el
aula para analizar determinado tipo de intercambios en los que se generan desequilibrios o
rupturas en el curso de los intercambios en las actividades compartidas del aula partiendo del
supuesto de que en estos intercambios impactan en saberes, comportamientos y habilidades

sociales que llevan a la construccion de formas de convivencia.

En el nivel educativo de secundaria, la convivencia siempre ha significado un reto
importante para los profesores. Ellos se quejan del comportamiento de los alumnos adolescentes,
de su falta de interés por aprender, distracciones, faltas de respeto entre ellos y hacia los
profesores, entre otros problemas relacionados también con la convivencia en la escuela como el
acoso escolar y otros. Estos problemas sentidos fueron observados en la inmersion en el campo y
la propia experiencia en relacion a la vida escolar. Los profesores refieren problemas de
disciplina en sus grupos. Algunos investigadores reportan que es el principal problema con el que

se enfrentan en su desempefio profesional (Gotzens, Castelld, Genovard y Badia, 2003).

A partir de observaciones realizadas en los salones de clase, como parte de la inmersion
al campo en esta investigacion, se ubicaron situaciones que provocan tensiones de diverso tipo en
el aula. Aparentemente se enfrentan las perspectivas de los alumnos y las de los profesores. Los
alumnos parecen a veces mas interesados en socializar y divertirse, que en aprender. Se observo

también que se generan tensiones y conflictos entre los mismos alumnos. Los profesores en
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entrevistas manifiestan que se encuentran desgastados y temerosos respecto a la manera de cémo
tratar a los estudiantes a partir de las disposiciones que se han generado en la implementacion de
la reforma educativa. Se observo que los profesores parecen tener pocas herramientas para
favorecer condiciones que lleven al aprendizaje, asi como también muestran dificultad para lograr
en los alumnos una disposicion para el estudio. En muchas ocasiones se ven rebasados por el
comportamiento de su grupo. El turno vespertino parece tener condiciones ain mas desfavorables
que el matutino pues muchos de sus alumnos son rechazados de otras escuelas y son percibidos
como problematicos, segun lo reportado por los mismos maestros y por estudios al respecto
(Saucedo, 2005).

Desde un planteamiento teérico el problema de investigacion se describe a partir del
ambito de la convivencia en el aula, teniendo como escenario una determinada préctica docente
en donde se presentan momentos de desequilibrio o ruptura de la actividad del aula que se
manifiestan en los intercambios. Estos momentos de desequilibrio se pueden comprender por la
capacidad de agencia de los actores a partir de los roles que desempefian (docente y alumno). El
abordaje de ellos puede estar o no enfrentado de acuerdo con los intereses de los actores
mostrando légicas distintas. Por un lado, las légicas del docente a partir de su propia practica
profesional en un escenario que presenta tensiones en la gestion del aprendizaje, en el abordaje de
las secuencias didacticas y consideraciones practicas, asi como la gestion de los intercambios y

relaciones en el aula (Vinatier y Altet, 2008).

Desde un enfoque de la practica docente, Fierro y Carbajal (2003) han observado que
cuando el profesor busca establecer condiciones para que el alumno aprenda, el docente ofrece
una propuesta que puede ser aceptada, rechazada o utilizada para otros fines por los alumnos. En
este sentido, los profesores por lo general, no esperan aprender de los alumnos como individuos
ni del grupo en general; se consideran a si mismos como unicos portadores de una propuesta
educativa. Esta oferta del profesor incluye comportamientos frente a las normas,
comportamientos afectivos en los que se manifiesta el trato con los alumnos, asi como una
secuencia didactica para llevarlos a los aprendizajes. En esta secuencia presentan los contenidos
académicos organizados de cierta manera priorizando unos sobre otros o planteando tambien

actividades que llevan a aprendizajes de diverso tipo, no solamente aprendizajes curriculares sino
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también aprendizajes para la vida (Fierro y Carbajal, 2003). La docencia se desarrolla en medio
tensiones pues esta sostenida en incertidumbres (Meirieu, 2001) que constituyen parte de su
esencia. Vinatier y Altet (2008) y Morin (2008) desde una perspectiva interaccionista aplicada al
aula, llegan a la misma conclusion sobre la docencia. La préctica docente es a la vez el escenario
en el cual se dan las interacciones en el aula y la razon de ser de las mismas. Es desde esta

perspectiva que se considera la practica docente en esta investigacion.

En este escenario esta también presente la perspectiva de los estudiantes adolescentes,
pues como ya se dijo los alumnos son también actores e interactuantes en esta practica docente.
Los alumnos de secundaria son adolescentes que actdan buscando identificarse como jovenes y
vivir con intensidad su experiencia escolar (Saucedo, 2004), aprovechando todo lo que la escuela
les ofrece en cualquiera de sus espacios, ademas de la oferta del profesor y los espacios
curriculares. Construyen y viven su propia experiencia estudiantil (Reyes, 2010), es decir su
experiencia individual como alumnos en la escuela secundaria a partir del contexto y situaciones
especificas. En este estudio, la perspectiva de los alumnos fue parte esencial en el planteamiento
del problema a investigar, ya que el interés se centrd en las interacciones entre el docente y los
alumnos y fue necesario considerar ambas perspectivas para buscar la comprehensién de sus

I6gicas de accion.

Por lo anteriormente expuesto, se asume que esta investigacion se ubica en el campo de
estudio de la convivencia escolar. Fue abordada como fendmeno relacional, por lo que ésta se
considera como un hecho humano que implica “vivir con”, es decir, en relacion. De acuerdo con
Hirmas y Eroles (2008, en Fierro y Tapia, 2013), la convivencia es un proceso de construccion
continuo de un referente comdn que lleva a la familiaridad entre sus miembros y los conduce a la
formacion de su identidad, tanto como individuos como del grupo al cual pertenecen. Este
proceso se desarrolla y se expresa a través de interacciones, transacciones, negociacion de

significados y valoraciones.

Sintetizando el planteamiento, la investigacion se abord6 desde el enfoque interaccionista
y se centro en los momentos de desequilibrio de la continuidad de la actividad compartida en el
aula en un grupo de primero de secundaria de una escuela publica vespertina, en una asignatura

especifica durante una secuencia didactica completa. De esta manera, estos momentos de
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desequilibrio se constituyeron en la unidad de andlisis de la investigacion. Se refieren a
momentos de ruptura en los cuales las tensiones generadas por las tres logicas de actuacion que
operan en simultaneo en el quehacer docente - de orden epistemoldgico, practico-didacticoy
relacional- no logran ser resueltas de manera satisfactoria por los actores involucrados, sino que
por el contrario, se hace evidente una ruptura, discontinuidad o desencuentro en el curso que
siguen los intercambios, la tarea o actividad compartida de acuerdo con los prop6sitos que unos y
otros persiguen. Para Morin (2008), son momentos que requieren de una gran capacidad de

adaptacion, ajustes importantes y/ o regulaciones en las interacciones en el aula.

El analisis de los momentos de desequilibrio desde un eje relacional se refiere entonces a
momentos de interaccion especificos en el aula, en el escenario de una practica docente. Estos se
manifiestan en interacciones que muestran distintas l6gicas de los alumnos y de la préctica

docente abordados a partir de los intercambios verbales.

De acuerdo con lo anterior, la presente investigacion tiene un caracter micro, porgue se
enfoca en particular a las interacciones cara a cara en el contexto y situaciones del aula. Se aboca

a la dimension relacional de la convivencia.

A partir de este planteamiento se formularon las siguientes preguntas de investigacion.
1.1 PREGUNTAS DE INVESTIGACION
Pregunta General

¢Cbémo abordan el docente y los alumnos de secundaria los momentos de desequilibrio en el
abordaje de las tensiones generadas en la actividad compartida del aula, en el marco de la

convivencia?
Preguntas Especificas

1. ¢Qué situaciones generan momentos de desequilibrio en los intercambios que se desarrollan
en el abordaje de las tensiones generadas en la actividad compartida del aula de la escuela

secundaria?
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¢Cual es el contenido de estos momentos de desequilibrio?
¢ Qué recursos despliegan los alumnos en el aula para abordar los momentos de desequilibrio?

¢Cuales son los ajustes y regulaciones empleados desde la practica docente para abordar los

momentos de desequilibrio?
5. ¢A qué tipo de problemas de la practica docente hacen referencia esos momentos de

desequilibrio?

6. ¢Qué consecuencias tiene la manera en la que se abordan los momentos de desequilibrio para

la construccion de formas de convivencia?
En esta linea de preguntas, se plantearon los siguientes objetivos para la investigacion:
1.2 OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

La finalidad de la investigacion fue aportar categorias para analizar los momentos de

desequilibrio generados en los intercambios en la actividad compartida del aula de secundaria

desde un eje relacional. En este sentido, la investigacion pretendié contribuir metodoldgicamente

al enfoque analitico del campo de estudio de la convivencia escolar en el ambito del aula
aplicando un enfoque interaccionista. Por otra parte, se busco generar conocimiento sobre la
manera en que se abordan los momentos de desequilibrio mencionados aportando al campo de

conocimiento de la convivencia escolar.
Objetivo General

Analizar la manera en la que se generan y abordan los momentos de desequilibrio y
ruptura de las tensiones generadas en una practica docente, en los intercambios de la actividad
compartida en el aula de la secundaria entre docente y alumnos y las consecuencias de su

abordaje en la construccion de formas de convivencia.
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Objetivos Especificos

1. Analizar las situaciones que generan los momentos desequilibrio en las tensiones que
se generan en una practica docente en los intercambios durante la actividad
compartida en el aula de secundaria durante una secuencia didactica completa.

2. Analizar el contenido de los momentos de desequilibrio observados en el aula desde
un eje de andlisis relacional.

3. Analizar los recursos y estrategias empleados por los alumnos y el docente para
abordar los momentos de desequilibrio mencionados.

4. Caracterizar el tipo de problemas de la practica docente a los que hacen referencia los
momentos de desequilibrio identificados.

5. Analizar las implicaciones del abordaje de los momentos de desequilibrio, por parte de

sus actores, para la construccion de formas de convivencia.

El estudio se llevo a cabo en el escenario de una escuela secundaria general, publica y
vespertina. Este estuvo conformado por el grupo de primero de secundaria, considerado como el
mas problematico en disciplina por los informantes clave. Se observo una secuencia didactica
completa de una asignatura asignada a una profesora percibida como una maestra cercana a los
alumnos y que logra sus objetivos de ensefianza, de acuerdo con la percepcion de los informantes
clave, que conformaban parte del equipo de la direccion escolar. Se hicieron observaciones y
registros de video de las 8 sesiones que integraron el proyecto o secuencia didactica completa y la
informacion se complemento con dos entrevistas a la profesora y una entrevista corta a 6

estudiantes de diverso nivel de desempefio.

El eje del andlisis se plante6 desde una perspectiva relacional (Morin, 2008) e
interaccionista integradora (Vinatier,2013) a partir de los intercambios verbales
fundamentalmente, pues se consideraron también los gestos y el uso del espacio a partir de las

transcripciones de las videograbaciones que integraron los registros para el anélisis.
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1.3 JUSTIFICACION

La importancia tedrica de este esta investigacion se argumento en el abordaje de la
convivencia en el aula desde un enfoque interaccionista que permite un acercamiento mas
detallado a través del analisis de la misma como fenémeno relacional. Desde un enfoque
metodoldgico la investigacion se justifica en la necesidad de aportar categorias de analisis que
Ileven a comprender el significado de las interacciones desde la I6gica de los distintos

participantes en el aula, partiendo de que éstas son componentes de la convivencia en el aula.

Por otro lado, el abordaje de la convivencia en el nivel educativo de secundaria también
ayuda a comprender las dificultades relacionales que se presentan en éste pasando de
explicaciones comunes, que no han tenido repercusiones concretas en el aula, como lo reportan
los estudios sobre la disciplina en el aula (Furlan y Spitzer, 2013), a la comprensién de las l6gicas
del docente y los alumnos. Esta comprension puede llegar a impactar en las relaciones en el aula
y en la formacién o actualizacion de profesores al contar con herramientas para observar la
convivencia generada a través de su practica docente.

Desde un enfoque préctico, la investigacion se justifico ante la necesidad de comprension
por parte de los profesores de las consecuencias convivenciales generadas por su practica docente
que impactan también los procesos de aprendizaje y por tanto, su implicacion en el derecho a una
educacion de calidad. En la vida escolar en general, se parte de la idea de que la convivencia se
aprende de manera natural sin necesidad de intencionarla. Sin embargo, es muy importante
analizar las consecuencias pedagdgicas que tiene la manera en la que cada docente aborda las
relaciones y los momentos de desequilibrio en su practica, en las relaciones cara a cara, pues de
ellas se derivan consecuencias en la manera de construir distintas formas de convivencia incluso
fuera de la escuela.

A continuacion, se destalla la justificacion tedrica a partir de argumentos extraidos del

estado del conocimiento de los campos de investigacion que confluyen en esta investigacion.
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1.3.1 La convivencia escolar como campo de estudio emergente

Desde un punto de vista pedagogico se reconoce la importancia de la convivencia en el
aula para la construccion de formas de convivencia que van mas alla del espacio escolar. Al
estudiar las interacciones en el aula se esta profundizando en el meollo de la convivencia en un

espacio escolar en el que los alumnos pasan la mayor parte de su vida.

La convivencia comparte ciertos espacios del campo de estudio con el estudio de la
disciplina desde la practica docente. Una parte del escenario de la convivencia esta constituido
por las situaciones en las que los docentes buscan poner condiciones y desarrollar en los alumnos
disposiciones para aprender, es decir, la disciplina tal como la define Furlan (2013). De esta
manera, el estado del conocimiento del Consejo Mexicano de Investigacion Educativa (COMIE),
conforma una linea de investigacion en la que se integran estos dos campos, junto con el de la

violencia escolar.

Desde un punto de vista tedrico-metodolégico el campo de la convivencia escolar, segun
lo reportan Fierro y Tapia (2013) es un campo emergente que tiene muchos aspectos pendientes

por aclarar y analizar.

En la publicacion del COMIE del 2003 (Furlan, 2003) ya se vislumbraba el campo de la
convivencia escolar y la disciplina como linea emergente en la que se planteaba como problema
la definicién de ambos campos. En 2013 se publicd el estado del conocimiento de la siguiente
década en la que se presenta un avance mas claro sobre la definicion del campo de la convivencia
y la clasificacion de los diversos estudios relacionados. Al mismo tiempo aparecen temas que no
habian sido suficientemente visualizados en el estado del conocimiento anterior y que se
presentan enlazados al campo de la convivencia escolar: la discapacidad y la discriminacién, la
violencia de género y en contra de las mujeres, el bullying, el cyberbullying, la narco violencia, el
abuso y consumo de drogas y estudios sobre las politicas publicas y legislacion sobre la
convivencia y estos temas. Esta nueva clasificacion de alguna manera es un avance en la
cualificacion del campo de la convivencia. Sin embargo, hace falta avanzar con estudios de

profundidad acerca de la convivencia como fendmeno relacional.
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En el altimo estado del conocimiento referido en el parrafo anterior, el capitulo sobre
convivencia escolar (Fierro, Lizardi, Tapia y Juarez, 2013) representa un avance sustancial ya
que en €l se clasifican los tipos de estudios realizados, sus enfoques y alcances. Esto permitio
distinguir el enfoque analitico del prescriptivo en primera instancia. El desarrollo de este Gltimo
enfoque es méas abundante, a diferencia del analitico en el que se reportan menos estudios. Fierro
y Tapia (2013) conceptualizan como normativo-prescriptivo el enfoque que se refiere a premisas
para la intervencion, ya sea como prevencion de violencia o manejo de conflictos. En el ambito
de la préactica educativa se reportan experiencias innovadoras sobre convivencia democratica
relacionadas con la formacidon en gestion y docencia y con la convivencia pacifica (Fierro y
Lizardi, 2013). Para esta investigacion tienen relevancia en el sentido de que muestran la manera
en la que la practica educativa escolar puede impactar en formas diversas de convivencia, entre
las que se encuentra la democratica y la de cultura de paz.

El enfoque analitico es definido por Fierro, Tapia (2013), como el enfoque que busca
profundizar en la convivencia como campo de conocimiento. Se han encontrado estudios
analiticos con perspectivas educativas y sobre la practica docente (Fierro y Carbajal, 2003; Fierro
y Fortoul, 2016; Bazdresch, 2000). Sin embargo, se requiere investigar el fenomeno relacional

dentro del aula.

La perspectiva relacional se refiere a la convivencia como fendmeno u objeto de estudio.
Puede aportar al campo del conocimiento, o al campo préctico como el caso de los aportes de
Vinatier y Altet (2008) y Morin, (2008) quienes desarrollan un modelo de anélisis interaccionista
de la practica docente desde un paradigma formativo de caracter colaborativo que se deriva de la
didactica profesional. La perspectiva analitica relacional de la convivencia con un enfoque
interaccionista que dé cuenta de las relaciones micro en el aula en México no ha sido trabajada,

por ello esta investigacion considerd este enfoque.

En el estado del conocimiento de la convivencia escolar se plantea por otra parte, la
inexistencia del término “convivencia” en otras lenguas, lo que complica también la definicion y
conceptualizacién del campo. Se considera parte sustancial de la practica educativa escolar
referida al encuentro entre pares y con adultos. Se expone su escaso tratamiento tanto desde la

practica educativa como desde la investigacion. Esta situacion reporta la necesidad de estudios

20



que permitan caracterizarla desde los dos espacios. Fierro y Tapia (2013) ubican ademas dos
orientaciones de la convivencia: una como prevencién de la violencia y otra que la considera

constitutiva de la calidad de la educacion.

La presente investigacion se adhiere a la segunda orientacion pues asume en su
planteamiento que las interacciones en el aula se dan en el escenario de la practica docente

impactando en la calidad de los aprendizajes.

La complejidad del abordaje de la convivencia por lo tanto se manifiesta en el traslape de
varias disciplinas y enfoques, por ejemplo, la educacion para la paz, los derechos humanos,
democracia, educacion incluyente, educacion intercultural, educacion civica y ética, como lo
reporta el estado del conocimiento mencionado. Comparte con todos estos enfoques su
enraizamiento en la vida cotidiana y su proyeccion hacia la formacién de ciudadania, es decir su
perspectiva de lo pablico (Fierro y Tapia, 2013). Ademas, en todos estos enfoques subyace un
elemento educativo que se advierte en la necesidad de aclarar dentro del abordaje analitico y
relacional de la convivencia, las consecuencias educativas derivadas de las formas de relacion
que se analizan y que esta investigacion ha abordado.

Fierro, Carbajal y Martinez (2010) consideran que la perspectiva de convivencia permite
un acercamiento a las practicas de convivencia a través de los siguientes elementos: “la
construccion y puesta en marcha de normativas, las interacciones en el salén de clase relativas a
los procesos de ensefianza y aprendizaje, asi como el establecimiento de relaciones entre los
distintos agentes” (p.21). En este sentido, esta investigacién toma como enfoque las interacciones
y las relaciones en el aula.

Los hallazgos de los trabajos muestran el gran rezago en la practica educativa de la
escuela mexicana en cuestiones de convivencia y el gran reto para la investigacion en este campo

para dar cuenta de él de manera méas detallada.
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1.3.2 La disciplina, la indisciplina y los alumnos adolescentes en la escuela.

Los conceptos “disciplina” e “indisciplina” en la vida escolar se asocian con la
convivencia en la escuela dado que se materializan y se expresan a través de las relaciones e
interacciones en el aula. Es importante también no perder de vista en este aspecto que los sujetos
que protagonizan estas interacciones juegan determinados roles que tienen relacion con el sentido
de sus acciones. Con este supuesto fue necesario consultar los avances del conocimiento en el
campo de la disciplina como en la linea de los estudios sobre los sujetos de los procesos de
ensefianza y aprendizaje, en particular, el campo de estudio dedicado a los alumnos jovenes y

adolescentes, por tratarse de un estudio realizado en el nivel de la escuela secundaria.

En algunos estudios se aborda el término “convivencia” como un término mas
actualizado que el de “disciplina” (Sus, 2005). Como campo de investigacién se le ha
considerado como la cara negativa de la convivencia como fendmeno. Es por ello que algunos de
las investigaciones que abordan la disciplina en la escuela la han definido de manera cercana al
concepto de represion, enfocando su estudio desde una perspectiva sociolégica macro a partir de
la consideracidn de la funcion de la escuela como institucion. Desde esta perspectiva, se han
hecho abordajes desde teorias de la reproduccién, por ejemplo, que no han tenido un impacto
significativo en la vida de las aulas, segun se reporta en el estado del conocimiento del COMIE,
2013). Se encuentra literatura sobre la disciplina con un tratamiento discursivo y prescriptivo
orientado a la intervencién, muchas veces despojado del contexto en el que se dan los problemas
de la disciplina en el aula (Furlan, 2003; Furlan, Saucedo y Badia, 2004).

Por otra parte, se advierte la escasa presencia del temay se reportan estudios con
tratamientos éticos, politicos ideoldgicos y doctrinarios, mas que desde un punto de vista
analitico y relacional, lo cual no ha favorecido el crecimiento del campo (Furlan y Spitzer, 2013;
Noyola, 2000), quiza derivado del problema de la polisemia de los términos disciplina e
indisciplina. La falta de un abordaje analitico y relacional es un argumento que justifica la

importancia de la presente investigacion.

En el estado del conocimiento del COMIE del 2003 se habia planteado ya que el tema de

la disciplina ha sido subvaluado en la investigacion educativa (Pereda, Pla y Osorio, 2013). Los

22



problemas de indisciplina son asociados con la competencia exclusiva de los profesores y
directivos, es decir, se consideran como fallas en la formacion profesional. Sin embargo, de
manera paradojica, la disciplina y la indisciplina no son consideradas en la formacion inicial de
los docentes. Esto plantea la importancia de su abordaje desde la investigacion que tiene que dar
cuenta de las l6gicas o sentidos que pueden contener estos conceptos a partir de los roles de los
actores en el aula de manera que posteriormente puedan introducirse en la formacion y

actualizacién docente.

Desde la investigacion educativa, Furlan (2003) advierte del desplazamiento del campo de
la disciplina hacia el campo de la violencia escolar. Esto lo sefiala como peligroso pues al
asociarlo al tema de violencia se desdibuja el trabajo educativo de la escuela sobre las
condiciones para aprender, trasladando esta funcion a otro &mbito y restando importancia a la
agencia de la escuela en este aspecto. En este sentido, esta investigacion contribuye por un lado al
analisis de la problematica desde una perspectiva que impacta a los procesos de interaccion en el
aula desde una vision relacional que impacta en los aprendizajes. Los procesos de interaccion en
el aula se relacionan con el concepto disciplina e indisciplina como elementos integrados en la
vida del aula que se explicitan de alguna manera en los momentos de desequilibrio en las
tensiones de la practica docente manifiestas en las interacciones en el aula.

En esta investigacion, después de la revision de la literatura se advirtio la necesidad
tedrica del abordaje del campo de estudio en cuestion desde una perspectiva distinta que pudiera
dar cuenta con mayor detalle de lo que sucede en las interacciones relacionadas con las
condiciones y disposiciones para aprender, como ha sido definida la disciplina en el enfoque de
practica educativa (Furlan, 2003). A pesar de ser tan importante la disciplina para iniciar y
mantener el trabajo cotidiano en las escuelas, es muy poco trabajada, segun lo reporta el estado

del conocimiento (Furlan y Spitzer, 2013).

Furlan (2004) se aboca al desarrollo del enfoque de la disciplina desde la practica
educativa en la que plantea una tension entre disciplina e indisciplina. La disciplina la
conceptualiza como un complejo sistema de equilibrios dindmicos y funcionales de las acciones
de los sujetos que participan en la institucion y se centra en los dispositivos, su establecimiento y

su practica. Este enfoque se asemeja al del interaccionismo integrador en el aula de Vinatier y
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Altet (2008) que plantea la practica docente en un escenario con polos en tension
(epistemoldgico, practico y relacional), cuyo equilibrio se construye entre todos pero requiere de

la gestion docente para mantenerlo.

La indisciplina por su parte, se refiere a episodios. No se constituye en sistema, se refiere
mas a momentos o actos y al comportamiento de los alumnos. En este sentido lo que se considera
como disciplina se puede plantear como parte de la préctica docente conformando el escenario y
contenido en el que se dan los desequilibrios en la continuidad de la dindmica construida en el

aula. La gestion de la disciplina se asocia con una de las funciones del docente.

El concepto de indisciplina en cambio, aparece ligado a las actuaciones de los alumnos,
segun los estudios revisados en el estado del conocimiento del COMIE (2013). Es importante
hacer notar que en el estado del conocimiento mencionado no se reportan estudios que relacionen
la indisciplina por parte del docente, es un concepto que se operacionaliza en los alumnos. Banz
(2008) por el contrario, considera que el incumplimiento de las responsabilidades en una
comunidad educativa, es indisciplina y no solamente se refiere a los estudiantes, incluye a todos
los miembros de la comunidad educativa. En este sentido, Vinatier y Altet (2008) hablan de un

equilibrio que se construye entre todos, lo que implica la responsabilidad de todos.

El abordaje teorico de la disciplina desde la practica educativa busca encontrar el espacio
en el que se construye la relacion entre disciplina-indisciplina y trascender el tratamiento
dicotdmico que practicamente todas las investigaciones hacen del tema (Pereda, Pla y Osorio,
2013; Partepilo y Sosa, 2012). Es en este sentido que esta investigacion encuentra justificacion, al
abordar desde una vision interaccionista las dos perspectivas implicadas, la docente y la de los

alumnos.

En cuanto a los estudios sobre disciplina en el nivel de secundaria, en el estado del
conocimiento del COMIE se reportan en México un total de 14 trabajos entre 2003 y 2013. La
mitad de ellos son articulos que en su mayoria son reflexiones sobre diversos aspectos
conceptuales y los otros se refieren a reportes de investigaciones empiricas, lo cual deja ver un
vacio importante en el tratamiento de las condiciones y disposiciones para el aprendizaje. En este

sentido, se justifica la presente investigacion al tratar de profundizar en la comprensién de los
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momentos de desequilibrio en la actividad compartida en el aula que se entrelaza con estudios de

convivencia y disciplina.

Otro de los campos relacionados con el objeto de estudio de esta investigacion es el de los
sujetos o actores de los procesos educativos, en este caso los maestros y los alumnos. Para la
presente investigacion algunos de estos estudios han sido de vital importancia dado que en los
otros campos se tiende a enfatizar el rol del maestro. Conocer la perspectiva de los estudiantes
ayuda a equilibrar las dos posturas en interaccion, a lo largo de toda la investigacion. Algunos de
los trabajos fundamentales en esta linea relacionados con los estudiantes de nivel secundaria
fueron significativos porque son abordados desde la perspectiva interpretativa. En este sentido
aportaron una vision del sentido que tiene la escuela tanto para los profesores como en el caso de
los estudios de Sandoval (2009) y Quiroz (2003). También fueron de utilidad en el planteamiento
del problema y el conocimiento del contexto general de la investigacion especificamente de la
problematica del nivel educativo de secundaria. Los estudios sobre los estudiantes fueron también
importantes, en particular el reporte del estado del conocimiento de esta linea trabajado en
México por el COMIE en el que desde el 2003 se presenté como un campo de investigacion ya
posicionado (Saucedo, Guzman, Sandoval y Galas, 2013). El reporte de las investigaciones sobre
estudiantes en el nivel de secundaria fue trabajado por Claudia Saucedo, Alfredo Furlan y Carlota

Guzman.

La orientacion de Saucedo (2004; 2006) ha sido desde la voz de los estudiantes y
empleando fundamentalmente la observacion. Estos estudios permiten visualizar a los alumnos
como actores de la convivencia y no solamente considerando la perspectiva de la practica
docente. Estos estudios muestran la agencia de estos actores. Por este motivo fueron un

antecedente importante para la presente investigacion.

Guzman y Saucedo (2013), refieren que el estudio sobre los estudiantes se ha
diversificado no solamente tematicamente sino también metodologicamente. Dos de estos
subcampos han sido relevantes para la presente investigacion. Uno de ellos es el subcampo que
en el estado del conocimiento de esta linea se tituld “Los estudiantes ante el aprendizaje, el
conocimiento y el desempefio escolar” trabajado por Cuevas, A. (2013). Se consultd

especificamente la parte correspondiente a la secundaria, aportando al conocimiento del contexto
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de esta investigacion centrado en este nivel educativo. El otro subcampo consultado se refiere a
las “Identidades, experiencias, culturas y representaciones sociales” sobre las experiencias de los
estudiantes de secundaria en torno al significado que guarda la escuela para ellos, enfatizando la
polifonia de sus voces, tal como ella lo menciona (Saucedo, 2013). Para la presente investigacion
fue significativo revisar no solamente el contenido temético y el soporte tedrico de estos aportes
sino también la construccion del problema de investigacion y la metodologia empleada. Estos
estudios plantearon desde el inicio la posibilidad de considerar en el analisis elementos como las
dimensiones del concepto de experiencia estudiantil planteadas por Dubet y Martuccelli (1998)

para comprender las Idgicas de actuacion de los alumnos en las interacciones en el aula.

Saucedo (2004) lleva a cabo un analisis cultural acerca del significado que los alumnos
otorgan a sus maneras de actuar en la escuela secundaria. Especificamente se centra en acciones
como “echar relajo” y “el respeto entre mujeres y hombres”, que los maestros consideran
indisciplinas. Su perspectiva tedrica se refiere a las practicas culturales. Concluye que el proceso
de disciplina-indisciplina no tiene como unico referente las reglas y normas explicitadas en los
reglamentos o discursos colectivos. En sus hallazgos considera la existencia de practicas que
trascienden la escuela originadas en practicas culturales familiares o del barrio u otros espacios
que se entraman con la cultura escolar y se desenvuelven también ahi. Estas practicas que
denomina “de largo alcance” les permiten a los alumnos “construir margenes de movimiento
dentro del aula” (Saucedo, 2004). Estos resultados fortalecen el supuesto de que los alumnos
tienen sus propias l6gicas de actuacién que ponen en tela de juicio las percepciones de maestros y
directivos que mantienen la idea de que los alumnos se enfrentan directamente a todo lo que se

les presenta como autoridad, sin conocer cuéles son sus motivos.

Estas conclusiones llevaron a considerar la importancia del analisis de los momentos de
desequilibrio en la continuidad de lo compartido en el aula desde la perspectiva interaccionista ya
que como Saucedo concluye, los maestros y los alumnos tienen distinto significado sobre las
mismas acciones. Por lo tanto, las orientaciones de estas acciones pueden ir en distintas
direcciones, que en ocasiones pueden verse enfrentadas u opuestas. Para el maestro, desde su rol,
se trata de disciplinar, es decir controlar, o poner condiciones para aprender, mientras que para el

alumno se trata de apropiarse de territorios del aula para sus propios fines, no aburrirse. Esta
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conclusién fue considerada como un supuesto importante en el planteamiento de esta

investigacion.

Hay otras investigaciones reportadas en la linea de sujetos de la educacion con la
perspectiva de estudiantes de secundaria frente al aprendizaje, el desempefio académico y el
conocimiento con hallazgos sobre convivencia escolar como la de Lozano (2007; 2009)
reportadas por Cuevas, A. (2013) que concluyen que las representaciones sociales de los alumnos
con altos indices de reprobacidn se relacionan con la asistencia a la escuela como mal necesario
de control impuesto por los adultos. Sin embargo, para ellos la asistencia a la escuela tiene
sentido en tanto que es un espacio de convivencia social con amigos, ademas de encontrarle
sentido a la obtencién del certificado al que le encuentran la utilidad para el mercado laboral
(Dubet y Martuccelli, 1998). Esto muestra que el sentido de la escuela para los alumnos
adolescentes puede ser diverso y que sin embargo la convivencia en la escuela es algo que les
interesa. Lo mismo se aprecia en los hallazgos de las investigaciones de Reyes (2010) acerca de
las experiencias estudiantiles de alumnos de telesecundarias. La telesecundaria se percibe como
una oportunidad para estudiar, para relacionarse con otros y para salir del &mbito tradicional en el
que se encuentran los alumnos. La afectividad es un componente importante en la construccion
de su experiencia, expresada en sus relaciones sociales de amistad, compafierismo, cercania y

confianza con el profesor.

Los hallazgos de estas investigaciones en secundaria manifiestan la importancia que los
propios estudiantes atribuyen a la convivencia en las escuelas. La convivencia en si misma es uno
de los sentidos de asistir a la escuela, quiza para ellos sea el mas importante. A manera de
conclusion estos estudios justifican, por lo tanto, el interés de analizar los momentos de
desequilibrio en la practica docente en secundaria, especificamente en las rupturas de la
continuidad de los intercambios en el aula, manifiestos en las interacciones, como elementos

significativos de la convivencia.
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1.4 ALCANCES Y LIMITES DEL ESTUDIO

El punto de interes se centra en el estudio de las interacciones en tanto que conforman las
relaciones en el marco de la convivencia en el aula. No se analizaron éstas con una mirada
pedagdgico-didactica en primera instancia. El enfoque pedagdgico se consideré como
consecuencia del abordaje de los desequilibrios en situaciones especificas. Esto significa que
dichas consecuencias son los mensajes que se generan en estas situaciones sobre distintas formas

de convivencia que pueden impactar en aprendizajes para la vida.

El estudio por lo tanto no es estrictamente un analisis de practica docente desde una
perspectiva didactica o pedagdgica. El eje de andlisis es relacional en el escenario de una préctica
docente, que se centra en los intercambios verbales de los momentos de desequilibrio de la
continuidad de las actividades compartidas en el aula. Por lo tanto, tienen la misma importancia
la perspectiva del docente como la de los alumnos, cada uno de estos actores, desde su rol

especifico en el aula.

El estudio se deslinda de abordajes macro sobre la funcion reproductiva de la escuela, en
particular en lo que se refiere a la disciplina escolar desde esta perspectiva. Cuando se menciona
la disciplina en esta investigacion se aborda desde la practica educativa como condiciones y

disposiciones para el aprendizaje.

Se asumid la dificultad del estudio por la complejidad del problema: se pretendio6 dar
cuenta de los momentos de desequilibrio en un campo en el que se cruzan las perspectivas de
profesores y alumnos en dos procesos implicados, el de ensefiar y el de aprender, asi como en la
resolucion de situaciones préacticas en el aula y la gestién de las relaciones en el aula. Se asumio
también el complejo empalme de los campos de la convivencia, la disciplina y el de los sujetos de

los procesos educativos, en particular de los alumnos adolescentes.

Se realizé el estudio en un escenario con la intencion de profundizar en el significado de
una préactica docente y las formas de interaccion de los alumnos en esa practica. No fue un

estudio de caso en el que se integrara la vision cultural del contexto dando sentido al caso mismo.
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En cuanto al método de recogida de informacion no se trat6 de un estudio etnogréfico. Se
empled un tipo de observacion con orientacion etnografica que considera el contexto y la
situacion para el analisis. Se basé en registros que muestran la transcripcion de las situaciones

video grabadas de manera directa.

Los resultados no buscaron generalizaciones, sino aportar al conocimiento de los
significados de las interacciones en el aula, asi como proporcionar herramientas para el analisis

de la convivencia en el aula de la secundaria publica desde un enfoque interaccionista.

1.5 MARCO CONTEXTUAL

1.5.1 Contexto General

En este apartado se presentan elementos generales acerca del nivel escolar de secundaria
que permiten ubicar contexto general y la cultura escolar de este nivel educativo. En la segunda
parte se plantea el contexto especifico que enmarca esta investigacion. Se refiere a la ubicacion

de la escuela en donde se llevo a cabo la investigacion, asi como a su descripcion.

Se inicia planteando algunos datos generales sobre el nivel educativo en cuestion.
Aquellos gue se refieren especificamente a la secundaria en México fueron tomados en su
mayoria del Panorama Educativo de México 2014. Indicadores del Sistema Educativo Nacional.
Educacidn basica y media superior, del Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion
(Robles, 2014) (Robles, 2015). Posteriormente se exponen las principales caracteristicas de este
nivel educativo a partir de la reforma de la secundaria del 2005 que es por la que se rige
actualmente este nivel. Para ello se consultd la informacion oficial de un documento de la
Secretaria de Educacion Publica (SEP) que contiene las orientaciones para normar la reforma en
los estados. (SEP, 2005).

Segun el Informe del Sistema de Informacion de Tendencias Educativas en América
Latina (SITEAL, 2010) en el nivel medio, el predictor méas fuerte del desempefio escolar, después
del factor socioecondmico es el contexto de la escuela y el docente. “...un clima escolar donde

prevalezca la generacion de un ambiente de respeto, acogedor y positivo, productivo desde el

29



punto de vista pedagogico, constituye la dimension de mayor influencia a la hora de medir el
rendimiento de los estudiantes” (SITEAL, 2010, p. 151). Esto significa que es posible incidir en
este problema para que los alumnos no abandonen la escuela, otorgando un lugar importante al

campo de la convivencia y el clima escolar.

Esta investigacion se plantea en el ambito de la escuela secundaria que de manera similar
a los otros niveles educativos estd marcada por diferencias e inequidades, como lo refieren
distintos documentos tanto a nivel nacional como de la regién de América Latina (Schmelkes,
2005; SITEAL, 2010; Garcia -Huidobro, 2009). En América Latina la segregacion de los niveles
sociales entre la educacion pablica y privada se puede ver en la poca mezcla social entre alumnos

de distintos estratos sociales dentro de las instituciones escolares (Garcia- Huidobro,2009).

México, junto con Bolivia y Brasil son los paises con menor proporcién de escuelas
privadas. En México, en las instituciones educativas de estrato alto hay 11 estudiantes de estrato
alto, por cada alumno de estrato bajo y en las de estrato bajo, hay 6 estudiantes de estrato bajo,
por cada uno de estrato alto, segln datos obtenidos de la CEPAL (2007) sobre la base de PISA,
citados por Garcia-Huidobro (2009). Segun estos estudios México es uno de los paises con mayor
segregacion en sus escuelas. Se muestra también con los resultados de la prueba PISA que, en
paises con mayor mezcla social, los resultados educativos son mas favorables para los
aprendizajes de los alumnos pobres. Las escuelas secundarias publicas de México en el ciclo
escolar 2014-2015 constituyeron el 87.5% de las escuelas de este nivel educativo. El 91.8% de
los alumnos tuvieron un tipo de sostenimiento publico (INEE, 2015, p. 53). Esta informacion
sobre la escuela en México da una idea acerca de un sistema educativo con segregacion que
repercute en la falta de oportunidades para convivir y aprender de diferentes culturas, pero

también de la posibilidad de que la brecha de la desigualdad no se acorte y se reproduzca.

“Existen antecedentes que indican que, al agrupar a los estudiantes seglin su nivel
socioecondmico Yy sus caracteristicas culturales, se inhibe el efecto de “pares” segun el
cual los nifios y jovenes aprenden también la comunicacién entre ellos y no solo por la

ensefianza del maestro” (Garcia- Huidobro, 2009, p. 27).
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Esta informacion muestra el estado de la educacidn secundaria en México como parte del
contexto latinoamericano. Se plantea el reto de la calidad educativa, dentro de la cual se
contempla la convivencia como oportunidad educativa orientada a la formacién de ciudadania, la

cual puede desarrollarse de manera privilegiada en la escuela.

El Sistema Educativo Mexicano, ha sido fuertemente cuestionado en el nivel educativo de
secundaria en concreto, tanto por los niveles de desercion que presenta como por sus practicas y
tradiciones dificiles de modificar que impiden un cambio més profundo (Sandoval, 2009; Quiroz,
2003). En el ciclo 2014-2015 se tuvo una tasa de absorcion de los egresados de primaria para el
ingreso a secundaria del 97%. Sin embargo, la tasa de desercion en este nivel y en este ciclo fue
de 5.1%, lo que muestra que la escuela no esta siendo capaz de retener a sus alumnos. Por otra
parte, se observa que el mayor porcentaje de alumnos que deserta de manera regular, lo hace
durante el ciclo escolar (INEE, 2015, p. 36). La desercién puede tener causas externas
relacionadas con la situacion socioecondémica de los alumnos, pero también influye en ella lo que

sucede dentro del aula.

En el ciclo 2014-2015 se matricularon 30, 621, 529 estudiantes en todo el Sistema
Educativo Nacional, de los cuales el 21.9% correspondieron a la educacion secundaria, esto es,
cerca de un cuarto de la poblacidon escolar (INEE, 2015).

Las escuelas secundarias técnicas tuvieron un mayor nimero de alumnos por escuela,
seguidas de las escuelas con secundaria de modalidad general y al final, las secundarias
comunitarias son las que menos alumnos tuvieron. Sin embargo, en global, la modalidad de
secundaria general es la que albergo6 el mayor nimero de alumnos y tuvo también mayor cantidad

de escuelas (INEE, 2015). Esta informacién muestra la importancia de esta modalidad.

De acuerdo con lo planteado por el INEE (2015), el trabajo infantil es un obstaculo para la
asistencia a la escuela. EI 97.5% de alumnos adolescentes de entre 12 y 14 afios de edad que
trabajan menos de 20 horas o no trabajan, si asistio a la escuela en el ciclo 2014-2015. El 79.3 %
de quienes hacen trabajo domestico y el 67.1 % de quienes realizan trabajo extra doméstico,
también asistieron a la escuela. Sin embargo, resta un porcentaje importante que no asiste. El 20.7

% de los adolescentes entre 12 y 14 afios que hacen trabajo doméstico, es decir, poco mas de la
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quinta parte, no asiste a la escuela. Y el 32.9%, casi la tercera parte de los adolescentes que
hacen trabajo extra doméstico, no asisten. Si se toma en cuenta que se trata de un nivel educativo
basico y que constituye un derecho, es una situacion alarmante. Esto manifiesta nuevamente las
condiciones del contexto, pero también muestra que la escuela no esté siendo lo suficientemente

prometedora en cuanto a pertinencia.

De acuerdo con investigaciones respecto a la calidad de la educacién, no solamente en
México, sino en América Latina (Tapia, Pantoja y Fierro, 2010); (Fernandez, 2003); (SITEAL,
2010) se ha identificado que los factores relacionados con lo que se vive en la escuela, como son
el clima y las relaciones intervienen de manera importante en la calidad de los aprendizajes y
pueden compensar o mitigar, en alguna medida, las carencias e inequidades que presentan a nivel
macro los sistemas educativos (Flores, Stevens y Lo, 2005, citados en Mancera, 2013). La
formacion y actualizacién de los docentes para contar con herramientas para dar un trato
equitativo a los estudiantes es vital, sin embargo, es escasa. Los maestros, en general cuentan con
pocos espacios de trabajo colegiado, segun lo observado en la inmersion en el campo. Segun el
Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion (INEE, 2015) solo el 16.7% de los
profesores de secundaria estaban incorporados a la carrera magisterial en el ciclo escolar 2013-
2014, lo cual habla de que la actualizacion docente quedaba en una gran parte a merced de las
posibilidades y voluntad de los mismos. Ademas, se agrega a esto, los problemas especificos de
la formacion en la carrera magisterial que son también reportados por los propios profesores en
entrevistas informales. Por ejemplo, Fierro (2005) y Pereda (2011) (citados en Pereda, Pla 'y
Osorio, 2013, p. 134) coinciden en sus hallazgos encontrando que los profesores no cuentan con
herramientas para abordar los problemas de disciplina en el aula y no ubican esto como un
problema de formacion, sino lo atribuyen a otros factores como la inexperiencia o a la crianza
familiar de los alumnos. El desarrollo de estudios que aporten a la comprension de lo que sucede
a nivel de las escuelas en concreto, pueden dar herramientas para analizar las practicas educativas
de los docentes ademas de arrojar luz al disefio e implementacion de politicas educativas

relacionadas con estas aristas de la calidad educativa.

La escuela secundaria tiene ademas una complejidad particular de la que emanan

problemas que no se han podido resolver. En este nivel educativo los problemas de relaciones
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entre maestro y alumnos se incrementan. En uno de sus estudios Sandoval (2009) encuentra que
el eje de organizacion de los trabajos del aula en la escuela secundaria es la disciplina, entendida
y vivida como control en relacion con el clima escolar. A partir de esto se observa que la
disciplina sigue siendo un problema importante para el trabajo pedagogico del aula y se sigue

cuestionando sin encontrar salida.

Otro aspecto importante a valorar sobre la situacion de la escuela secundaria es la
pertinencia de sus contenidos curriculares (Ruiz Cuéllar, 2002; Sandoval, 2009) y de los estilos y
organizacion pedagogicos. Las nuevas generaciones de alumnos presentan diferencias
importantes de acuerdo con los cambios sociales y tecnologicos propios de la época que es
importante comprender tales como la cantidad de informacién y su velocidad en el acceso, asi

como la cantidad de redes sociales, entre otros elementos.

Estos cambios impactan también en las relaciones cara a cara en el salon de clase, por
ejemplo, la necesidad de mayor movimiento en los procesos de aprendizaje, el uso de mayor
cantidad de imagenes, ademas del mundo de las redes sociales paralelo a las relaciones en la
escuela de la que forman parte y en las que la escuela se prolonga desarrollandose también
fendmenos de convivencia negativos. Por ejemplo, el cyberbullying (Veldzquez, 2009; 2013).
Velazquez (2009) muestra que los nifios y adolescentes no estan desarrollando hébitos de
desarrollo digno. En sus investigaciones ha encontrado que un buen porcentaje de ellos considera
necesarios los golpes para resolver sus conflictos. Asi mismo afirma que el fendmeno del acoso
entre compafieros va en aumento. El uso de objetos electrénicos dentro del saldn de clase causa
conflictos y las condiciones para aprender se ven profundamente afectadas (Saucedo y Furlan,
2005). Los estudiantes disfrutan haciendo peleas a veces no generadas por conflictos reales sino
por simple diversion. Los entornos son cada dia mas violentos en las familias y los barrios. A
veces la linea que diferencia la indisciplina de la violencia es resbalosa (Furlan, 2004). En este
sentido, la escuela secundaria necesita revisar su organizacion y contenidos para responder a las

problematicas actuales.

A continuacion, se describe la educacion secundaria de acuerdo con el Sistema Educativo
Mexicano. Forma parte de la educacion basica en México que es federalizada y descentralizada a

partir del Acuerdo Nacional para la Modernizacién de la Educacion Basica (ANME) firmado en
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1992. Esto significa que el gobierno federal transfirid a los estados los recursos y la

responsabilidad de operacion de la educacion basica y la formacién y actualizacion de los

maestros. Basada en el articulo 46 de la Ley General de Educacion, la reforma considera que la

educacién secundaria forma parte de la educacién basica conformada por los niveles de

preescolar, primaria y secundaria. Ahora se ha adherido a la educacién basica, el nivel medio

superior. De acuerdo con la manera en que se ofrece el servicio escolarizado, se clasifica en

modalidades de operacidn: general, técnica, telesecundaria y secundaria para trabajadores. (SEP,

2005). En el siguiente cuadro se muestran las caracteristicas principales de las distintas

modalidades.
Aspecto Secundaria Secundaria Telesecundaria Secundaria
General Técnica para
trabajadores
Proposito original | Jovenes enedad | Jovenesenedad. | Jovenes enedad. Atenciona | Atenciona
Acercamiento comunidades rurales con personas

sistematico a la
educacion
tecnolégica y a un

admbito particular

menos de 2500 habitantes

mayores de 15
afios y que son
trabajadores.

Funcionan en

rural

a través de horario
talleres vespertino y
nocturno
Ubicacion Predominante en | Urbana, Predominante rural Mayoria
zona urbana semiurbana y urbana

Personal docente

1 maestro por

1 maestro por

1 maestro por grado: existen

1 maestro por

asignatura del asignatura del muchas escuelas multigrado | grado. Se
curriculum curriculum. utiliza
Personal parcialmente
necesario para el curriculo
actividades nacional para
tecnoldgicas secundaria
Personal de apoyo | Varia con el Varia con el Escaso o inexistente en esta | Varia con el
y administrativo tamario y tamarfio y modalidad tamafio y
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contexto de la

escuela

contexto de la

escuela

contexto de la

escuela

Duracion de las

clases o médulos

50 minutos

reglamentarios

50 minutos

reglamentarios

50 minutos reglamentarios

45 minutos de
clase sin

intervalos

excepto 15
minutos de
descanso a
mitad de la

jornada

Normas Acuerdo Acuerdo Manual de operacion No tienen

nacionales que | Secretarial No. Secretarial No. 97 acuerdo

actualmente rigen | 98 especifico.
su funcionamiento Utilizan el
acuerdo
secretarial no.

98

Fuente: SEP (2005, pp.11, 12.)

Para conocer el funcionamiento de la escuela secundaria se describen a continuacion los
aspectos que se han considerado importantes de la reforma de la secundaria de 2005 (SEP, 2005)
que rige actualmente a este nivel educativo. La descripcion se basa en el documento oficial de la
misma reforma. La reforma se centrd en el gobierno y funcionamiento de la escuela. Pretendi6
revisar la gestion institucional de los sistemas educativos nacional y de las entidades, haciendo
énfasis en la calidad con equidad. Cada entidad debia disefiar su propia normatividad conforme a
las orientaciones generales. Se justifico en la necesidad de incidir en los problemas de la
inequidad en la calidad, partiendo de las diferencias, no solamente para respetar sino para
enriquecer la educacién, atender los problemas de la situacién laboral de los profesores,
considerar el caracter nacional de la educacion basica y el marco normativo. El reto principal fue
la permanencia de los estudiantes y la relevancia de los aprendizajes del curriculo considerando
que para que esto suceda se requiere de un trato distinto para tratar de compensar las diferencias

con oportunidades distintas para la formacion. En el documento de la reforma se explicitan varios

35



dilemas: la generalidad frente a la especificidad; lo pedag6gico frente a lo organizacional y lo

laboral, asi como el dilema entre transformar y conservar.

El primer dilema referido a la generalidad frente a la especificidad, se pretendio resolver,
considerando todos los aspectos basicos y comunes a los distintos tipos de escuelas, en relacion a

su funcionamiento y gobierno.

Respecto al segundo dilema, lo pedagogico frente a lo organizacional y laboral, se planted
partir de la situacion laboral de los maestros, sus diferentes horas de contratacion, cargas horarias,
las plantillas del personal de las escuelas respetando su situacion laboral (SEP, 2005). Al
respecto, Sandoval (2009) asegura que una de las debilidades de esta reforma ha sido no atender
las condiciones laborales que se han venido arrastrando como el deterioro de los salarios, una
pérdida importante de prestigio profesional, “contrataciones temporales, fragmentacion de su
tiempo de trabajo en varias escuelas, la busqueda constante por aumentar horas de contrato como
una estrategia para ganar mas, con el consiguiente aumento de grupos y alumnos que atender”
(Sandoval, 2009, p. 184). Con la nueva reforma constitucional en materia educativa aprobada en
el 2013, se modificaron las condiciones laborales de los trabajadores de la educacion. Deberan
someterse a evaluacién para poder permanecer en la escuela frente a grupo. En esta Gltima
reforma se crea un sistema de evaluacion y el servicio profesional docente, en los niveles de

preescolar, primaria, secundaria y media superior.

El tercer dilema se considera inherente a la naturaleza de la educacion y se busca integrar
al sistema, a las escuelas y a las personas en procesos de mejoramiento que lleven a la

innovacion.

En el documento de las Orientaciones de la Reforma (SEP, 2005) se plantean ademas los
rasgos de la escuela secundaria deseable. En ellos se encuentra implicita una concepcion de
disciplina para el trabajo en donde se hace énfasis en la relacion del alumno con los
conocimientos. Se plantean aspectos relacionados con la convivencia escolar desde un enfoque de
diversidad: “Una escuela que ofrezca a todos sus estudiantes la posibilidad de aprender a vivir
juntos de una manera constructiva, mediante la valoracion de la diversidad intercultural, la paz y

el rechazo a la desigualdad” (SEP, 2005, p. 16). Se explicita que la escuela debe partir de las
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necesidades e intereses de los adolescentes para desplegar todas sus potencialidades; asi como

disponer de los materiales necesarios y que el tiempo que se emplea sea efectivo.

La disciplina se define “como un medio que asegure la convivencia, el adecuado clima en
el aulay en la escuela, y el respeto a la dignidad e integridad del educando y demas personal que
forma la comunidad escolar” (SEP, 2005, p. 22).

Se considera también la idea de la escuela como una comunidad de aprendizaje y una
organizacion que aprende, por lo que le da un valor importante al trabajo colegiado y a la
responsabilidad compartida. De acuerdo con esto la comunidad escolar define sus normas
especificas de convivencia, con la conduccion del equipo directivo y el director, considerando los
principios de estas Orientaciones Generales y la disposicion de la autoridad educativa del estado.

Se subraya la importancia de que la reglamentacion sea flexible, no solamente de acuerdo con el

tipo y modalidad de la escuela, sino con la especificidad del contexto de las escuelas.

En cuanto a las principales problematicas que se han observado en la secundaria
Sandoval (2009) plantea la heterogeneidad del perfil de los maestros que en este nivel es mucho
méas marcada que en los maestros de otros niveles de la educacion béasica: el 50% de los
profesores de secundaria son normalistas, mientras que el resto llegan de otras profesiones o
instituciones de educacién distintas. Las malas condiciones de la planta fisica y el nimero de
alumnos por profesor son elementos importantes caracteristicos de este nivel que no han
permitido que el profesor desempefie su labor adecuadamente. La informacion de entrevistas a
estudiantes normalistas de la investigacion realizada por Sandoval (2009, p. 190) reporta que los
profesores de secundaria apoyan escasamente a los alumnos que presentan problemas, fomentan
un tipo de aprendizaje memoristico, no trabajan promoviendo valores y los alumnos normalistas
practicantes los perciben poco comprometidos. Asi mismo, reportan también la existencia de
instrumentos de control para la disciplina como tarjetas para anotar las salidas al bafio, las
participaciones en clase, las tareas, entre otros dispositivos que se lleven a cabo para cumplir con

las normas de la escuela.
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Como parte del contexto es también importante considerar las diferencias entre los turnos
matutino y vespertino. Saucedo (2005) advierte esta diferencia en la organizacion escolar de

acuerdo con procesos de seleccion, ubicacion y descalificacion:

El turno vespertino funciona como una especie de contenedor de alumnos rechazados de
otros planteles por su bajo rendimiento académico o su mala conducta y no existen
programas alternativos para su manejo, pero si una fuerte produccion de discursos y

practicas que los ubican como dificiles de controlar (Saucedo, 2005, p. 642).

1.5.2 Contexto Especifico

En esta parte se expone la ubicacion de la escuela en donde se efectud la investigacion, asi

como su descripcion.

La escuela en donde se llevo a cabo la investigacion se ubica en la localidad de Santiago

Momaoxpan, municipio de San Pedro Cholula, Puebla.

Momoxpan cuenta con 17,622 habitantes, 8,425 hombres y 9,197 mujeres. El porcentaje de
analfabetismo en personas de 15 afios y mas, es de 2.76 %. El porcentaje de personas de esta edad
con educacion basica incompleta es de 30.25% (SEDESOL, 2010).

El grado de escolaridad es de 9.58. EI 1.75% de su poblacidn es hablante de lengua indigena.
En la localidad se encuentran 3,981 viviendas, de las cuales el 6.96% disponen de una computadora
(SEDESOL,2010).

El grado de marginacion social es muy bajo, de acuerdo con los indicadores del INEGI,
que entre otros incluyen el nimero de adultos analfabetas, la poblacion adulta que no ha
terminado la primaria, asi como algunas caracteristicas de las viviendas. Es catalogado por

SEDESOL (2016) como localidad de rezago social muy bajo
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La localidad de Momoxpan esté catalogada por el INEGI como una localidad urbana. Sin

embargo, en ella se mezclan culturas urbanas y semi-rurales por haber sido este municipio un

ejido y recibir poblacion que migré de poblaciones rurales en décadas anteriores. Hay un nucleo

de pobladores originarios de origen nahuatl. Las casas habitacion en donde se encuentra
enclavada la escuela son de varios niveles socioeconémicos, desde viviendas de clase media y

media alta hasta viviendas semi-rurales y de interés social.

La escuela es una secundaria de control pablico federal transferido, de modalidad general

y turno vespertino. Se ubica en la zona escolar 014. Pertenece a la seccion 23 del Sindicato Nacional

de Trabajadores de la Educacion (SNTE). Es de organizacion completa, esto es, cuenta con todos

los grados del nivel educativo de secundaria.

A continuacion, se presenta la distribucion de los alumnos del turno vespertino:

ler. grado Varones 19

Mujeres 13

Total 32

2do. grado Varones 18
Mujeres 5

Total 23

3er. grado Varones 14

Mujeres 15

Total 29

Total de alumnos del turno vespertino Varones 51

Mujeres 33

Total 84
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A continuacion, se presenta un cuadro con los datos oficiales del personal docente y

administrativo de la escuela en sus dos turnos, en donde se da cuenta de las diferencias entre

ambos turnos. Sin embargo, durante la observacion se aprecié un nimero menor de personal de

auxiliar y de servicio, que mas adelante se reporta.

Estadistica del personal docente y administrativo

I L

Personal docente
Educacion fisica
Tecnolagica
Artistica

Personal administrativo
auxiliaryservicio

Docentes de tiempo
completo

D 3 de tiempo
D. ¥ tiempo

D. horas

16 8

1 1

5 1

2

Esta secundaria vespertina no tuvo el personal completo durante todo el mes de enero y la

mayor parte de febrero de 2014, semestre en el que se llevé a cabo el trabajo de campo. Esto se

debid a los movimientos dados por jubilaciones de docentes como consecuencia de la Reforma

Educativa de 2013. Estos movimientos afectaron a los alumnos que durante los dos primeros

meses del 2014 no recibieron clases de todas sus asignaturas. La escuela no cuenta con los

servicios de la Unidad de Servicios de Apoyo a la Educacion Especial (USAER) de manera

directa, en ocasiones puede recibir algin apoyo de alguna unidad adscrita a otro plantel.

El director de la escuela es el mismo que el del turno matutino. Sin embargo, se observo

que no estaba presente en todo el horario vespertino, ni asistia todos los dias. El personal de
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apoyo a la direccion del turno vespertino se conforma por una secretaria, una trabajadora social, y
la médica escolar. Ademas, cuentan con dos personas gque apoyan en intendencia. Tanto el
equipo del director como el personal de intendencia mostraron tener cercania en el trato con los
alumnos y se observa que son valorados por los propios alumnos. Estos datos se verificaron en el

campo Yy difirieron del cuadro reportado por la oficina de la direccion.

Durante las primeras observaciones saltd a la vista la forma de trabajo colaborativa de este
grupo de trabajadores ya que, segln las entrevistas a estas personas, entre ellos se apoyan para
suplir las carencias de espacios de prefectura de disciplina y tienen una relacién cercana y
afectiva con los alumnos. Se observo que el trato con ellos es muy cercano y calido. Los alumnos
las refieren como personas cercanas y que los escuchan. Se percibe un trato familiar, inclusive en
las horas de cambio o receso siempre hay alumnos interactuando con este personal en mayor

medida que con los profesores.

Tanto la trabajadora social como la médica escolar refirieron que el trato de la profesora
observada y su desempefio docente son valiosos e importantes y destaca entre los demas
profesores de la escuela. Ambas personas también refirieron que el grupo de primero de
secundaria es el que ha dado mayores problemas de comportamiento y que los profesores se
quejan por ello. Sin embargo, consideran que con esta profesora los alumnos trabajan bien, ella

tiene un buen control del grupo y establece un clima amable.

La profesora observada trabaja desde hace muchos afios en un preescolar matutino que se
encuentra al otro extremo de la ciudad. De ahi se traslada a la secundaria vespertina e imparte sus
clases en las primeras horas en los tres grupos de secundaria. En todos los grupos es considerada
como una buena profesora. Los alumnos parecen valorarla positivamente pues se observo que la

buscan en espacios fuera de las clases y le apoyan llevando su material a la oficina 0 a su coche.

La informacion del contexto general y especifico fue Util a lo largo de toda la
investigacion, desde la delimitacion del problema de investigacion, asi como en la seleccion del
caso en el que se planted el estudio y durante los distintos espacios de andlisis, su funcién fue

central.
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Il.  PERSPECTIVA TEORICA

LA CONVIVENCIA ESCOLAR DESDE EL INTERACCIONISMO

En este capitulo se presenta la perspectiva tedrica de esta investigacion. En primer lugar,
se aclara el valor que tiene la teoria para la misma. Posteriormente se desarrolla la perspectiva
construida a partir del interaccionismo simbdlico que proporciona el enfoque general y el
interaccionismo integrador en el aula de Vinatier y Altet (2008) y Morin (2008) que apoya la
comprension del escenario de las interacciones en el aula a partir de un modelo de analisis de la
practica docente, asi como los aportes de Kerbrat-Orecchioni (1992, citados en Vinatier, 2013)
para analizar las interacciones desde una perspectiva que tiene como centro los momentos de
desequilibrio en las tensiones de la actividad compartida del aula, mostrados en los intercambios
verbales. Por Gltimo, se presentan las dimensiones del concepto de experiencia escolar de Dubet
y Martuccelli (1998) que desde una perspectiva socioldgica ayudan a comprender el sentido de

las acciones en el escenario de la practica docente.

La teoria se encontrd presente en todas las fases de esta investigacion. Desde el inicio
orientd el planteamiento del problema. A través de un primer acercamiento a la teoria se llevé a
cabo el recorte de la realidad a estudiar. El problema se abord6 desde una perspectiva
interpretativa de corte cualitativo por lo que la metodologia se fue articulando también con la
teoria a partir de esta postura orientada por la pregunta de investigacion pues es esta quien
demand6 determinada mirada y procedimientos para acceder al conocimiento del objeto. De
acuerdo con Blumer (1982), las teorias son interpretaciones del mundo social. Desde esta
perspectiva, no se puede hablar de una teoria mas correcta que otra. De esta manera, se
consideran mas o menos adecuadas al problema de estudio, de acuerdo con los autores y lectores
y en este sentido se puede decir que “fluyen de las experiencias e interpretaciones de los sujetos
de estudio” (Denzin, 2002, p.149). Se desarrollé una perspectiva tedrica que oriento en todo

momento esta investigacion. Aunque el analisis también estuvo presente a lo largo de la
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investigacion, en el momento en que éste se intensificd fue necesario ampliar la perspectiva

tedrica para poder profundizar en elementos que emergieron de manera inductiva.

Al abordar la perspectiva tedrica se considero que en el objeto de estudio confluyen varios
campos investigativos como el de la convivencia escolar, el &mbito de la disciplina en la escuela,
la practica docente y el estudio de los jovenes adolescentes. Ademas, se requirio de un enfoque
tedrico metodoldgico para acercarse a ese entramado de campos, para lo cual se considerd la

pertinencia del enfoque interaccionista.

El interaccionismo simbélico de Blumer (1982) como una teoria de alcance intermedio,
es decir que puede apoyar en la comprension de las interacciones en general, permiti6 definir el
enfoque para analizar y comprender lo que sucede en la convivencia en el aula de una escuela
secundaria. En esta perspectiva, la accion social se define a partir de las interacciones y su
significado es una construccion social que orienta las acciones de los actores o agentes. El
interaccionismo simbolico de Goffman apoya en la comprension de las interacciones “cara a
cara” que es lo que se analiza en esta investigacion. Sin embargo, para adentrarse en la dindmica
del aula se precisa de una teoria sustantiva. El interaccionismo integrador de Vinatier y Altet
(2008) y Morin (2008) se considero como tal para comprender el funcionamiento de las
interacciones “cara a cara” en el aula en el marco de la practica docente como practica

profesional.

En las interacciones en el aula la perspectiva de los alumnos es tan importante como la del
docente. Para su comprension se tomaron los aportes tedricos de Dubet y Martuccelli (1998)
sobre las dimensiones que conforman el concepto “experiencia escolar” construido a partir de una
sociologia de la experiencia. Esto contribuy6 a la comprension de las orientaciones de las

acciones de los alumnos como estudiantes adolescentes.

El siguiente esquema muestra la articulacion tedrica de la perspectiva interaccionista:
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Las acclones se arlentan por significados

Principios del
interaccionismo

Los significados se construyven en la interaccion
social

3

Goffman

' .

Vinatier, Altet y Morin
Kerbrat-Orecchioni

El sujeto interpreta los significados desde su
contexto enun proceso social @ sujeto-agente

L 4

Interaceiones
“cara a cata”

.-"".- .-\.
" Interaccionismo integradoren el aula
Enfoque comunicativo

Esquema 1. Interaccionismo simbdlico e interaccionismo en el aula. Fuente:

elaboraciin propia

En el esquema se muestra que los principios del interaccionismo simbolico planteados por

Blumer, orientan el interaccionismo desarrollado por Goffman a quien le interesan las

interacciones “cara a cara”, es decir los intercambios especificos y concretos entre las personas.

Esta postura tedrica es considerada por el interaccionismo integrador para aplicarla a la

comprension de los intercambios en el aula situados en una préactica docente en donde confluyen

distintas logicas en paralelo de sus actores, el docente y los alumnos en los procesos de ensefianza

y aprendizaje. Es importante resaltar que el interaccionismo integrador en el aula contiene un

enfoque comunicativo en el que se valorizan los intercambios verbales en lineas de conversacion,

al tiempo de recuperar de Goffman una forma de analizar el impacto de las acciones de unos

sobre otros, empleando los conceptos de imagen, rostro y territorios.
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A continuacion se inicia planteando los elementos del interaccionismo simbélico que

orientan el interaccionismo integrador en el aula.

2.1 EL INTERACCIONISMO SIMBOLICO

La presente investigacion aborda la convivencia como proceso social, especificamente
como fendmeno relacional. La convivencia es primero “una vivencia compartida, del encuentro y
del dialogo con el otro” (Fierro y Tapia, 2013, p.81). En ella las interacciones constituyen la parte
medular. Por ello se demanda un enfoque interaccionista para su analisis. El interaccionismo
simbdlico es una teoria que se aboca a la comprension de las acciones sociales desde la
interaccion de los sujetos y reconoce la agencia de los mismos, considerando sus referencias

sociales y culturales.

El interaccionismo simbélico en su forma moderna tiene su origen en la década de los
afios cuarenta del siglo pasado y surge al mismo tiempo que la teoria funcionalista de Parsons.
Entre sus principales exponentes estd Herbert Blumer quien fue discipulo de George Herbert
Mead, uno de los iniciadores de esta teoria. Mead buscaba un interaccionismo que vinculara mas
el individualismo con la comunidad. Blumer desarrollé su postura interaccionista a partir de su
maestro, sin embargo, en su afan de critica a Parsons termind en una postura mas individualista
que la de Mead. Consideraba que en la posicion de Parsons se excluian las acciones de los
individuos sobre los sistemas sociales de manera que parecia que su actuacion era automatica,
mostrando con ello a los seres humanos sin agencia y sin referencias sociales y culturales
(Alexander, 1989). Quizéa esto lo llevé a tomar una postura mas individualista. En cierto sentido
se fundamentd en el pragmatismo de John Dewey quien busco constituir su pensamiento en un
instrumento de intervencion social para contribuir a una modificacién radical de los programas
politicos y educativos (Coulon, 1995). Este origen es importante porque manifiesta la pretension
no solo de explicar la accion social, sino la necesidad de participar en ella y la importancia de la
agencia del sujeto. En este sentido el interaccionismo simbdlico puede considerarse pragmatico,

buscando aplicaciones précticas de manera que no se quede solamente en un discurso.
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Herbert Blumer pertenece a la escuela de Chicago y él fue quien instaur6 el término
“interaccionismo simbdlico”. Sin embargo, hasta la década de 1960 se comenz0 a reconocer la
aplicacion de su trabajo a distintos campos empiricos. Su principal interés se centra en la

comunicacion y en la naturaleza simbdlica de la vida social (Alexander 1989; Coulon, 1995).

El interaccionismo simbdlico se diferencia de manera muy radical de otras teorias del
orden social que consideran la existencia de significados sociales ocultos bajo las apariencias. El
interaccionismo simbolico estudia las interacciones por si mismas, no como la manifestacion de
las estructuras sociales (Coulon, 1995, p.6). De acuerdo con esto, los individuos no actdan
mecanicamente, ellos tienen agencia en estas interacciones, como sujetos creativos en la
construccion de su vida cotidiana y los detalles son también considerados importantes en esta
construccion. Este fundamento es importante porque en esta investigacion permite considerar la
agencia no solo del docente, sino también de los alumnos frente a las propuestas de éste y la
escuela. En muchas investigaciones solamente se reconoce la agencia del docente, sin que
parezca afectarse por la accion de sus alumnos. En este sentido, el interaccionismo simbélico

reconoce la agencia de ambos actores en la vida cotidiana del aula que es construida entre todos.

Goffman sigui6 el legado de Blumer. Su interés se centro en las interacciones “cara a
cara” y “sugiere que las personas en accion pueden confiar en “vehiculos de los signos”
(Alexander, 1989, p.188), lo cual significa que mediante los signos las personas son capaces de
comprender a otra comparando las claves que pueden manifestarse en su conducta y apariencia,
con su experiencia previa acerca de como otras personas se comportan en situaciones similares.
Este enfoque tedrico se puede aplicar en el &mbito escolar especificamente al aula porque da
cuenta de las relaciones micro en la que las acciones del docente afectan las acciones de los

alumnos y viceversa, y las acciones entre los pares.

La vida del aula dentro de la escuela es un espacio de vida cotidiana en el que se
presentan interacciones alrededor no solamente de objetos de la vida escolar, sino de objetos
relativos a otros ambitos, por ejemplo, los relacionados con la cultura adolescente, en el caso de
las secundarias. Los objetos de la vida escolar también se ven afectados por las culturas distintas

de cada uno de sus actores, esto es, las culturas familiares, del barrio y de otros grupos sociales,
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asi como de las culturas adolescentes y juveniles que convergen en el mundo escolar (Dubet y
Martuccelli, 1998). Los significados de esos objetos se construyen a través de las acciones de los
sujetos, maestros y alumnos y de lo que refieren ellos mismos como actores que participan del

espacio del aula.

A partir de diferentes paradigmas, Blumer identifica dos tipos de interaccionismo, uno de
corte positivista, derivado de la vision clasica de la ciencia social y el otro, critico del positivismo
y preocupado por la vision subjetiva del mundo. Blumer sitla su posicién en este segundo
paradigma. Esta investigacion se circunscribe a éste Ultimo paradigma al centrarse en la
comprensién de las interacciones para profundizar en ellas, tomando distancia del enfoque

positivista que demanda la generalizacion acerca de lo que suele pasar en las aulas.

Para comprender de manera amplia el sentido de las acciones sociales desde el

interaccionismo simbolico, Blumer (1982) planted tres premisas basicas:

1. Las acciones de los seres humanos estan orientadas por los significados que tienen los
objetos para ellos. Estos se refieren a todo lo que el ser humano puede percibir del mundo:
pueden ser cosas fisicas, personas, instituciones, categorias, ideales y situaciones de la vida

cotidiana, entre otras.

2. El significado de estos objetos surge de la interaccion social, no del objeto mismo,
porque de ser asi el sujeto no tendria margen para su construccion. Tampoco es la expresion de
elementos individuales de la psique o de la organizacion psicolégica de la persona, como las
sensaciones, sentimientos, ideas, recuerdos, entre otros, que intervienen en la percepcion del
objeto. El significado se construye en la accion social. Por lo tanto, es un producto social y es
central para el ser humano. El significado surge de las actividades en las que interacttan los seres

humanos.

3. Los significados se elaboran y se modifican mediante un proceso de interpretacion que

realiza la persona al vivir situaciones o enfrentarse a los objetos, es decir, en interacciones. Los

47



individuos llevan a cabo procesos de interpretacion de estas interacciones: los actos de los demas,

impactan en la construccidn de los significados de los objetos para cada uno de ellos.

El significado de las acciones para el interaccionismo simbolico surge de la interaccion y
por lo tanto se da en el nivel de la cotidianidad, en el aqui y ahora. Es un producto social que

surge de las actividades que posicionan a los individuos en su interaccion.

Sin embargo, el significado no se da de forma automatica en los sujetos, pasa por un
proceso de interpretacion. Este proceso tiene dos etapas diferenciadas de acuerdo con Blumer
(1982):

1) En la primera el agente identifica cuales son los objetos hacia los que orienta sus
actos, es decir, aquello que tiene algun significado para €él. Esta etapa se refiere a un proceso
social interiorizado, es un proceso de comunicacion en donde el agente interactda consigo mismo.
No se queda en una accion reciproca de elementos psicologicos como lo consideran otras

posturas tedricas.

En el caso del mundo escolar este proceso social de comunicacion sucede en el aula. Los
intercambios, asi como los contenidos curriculares son objetos que tienen significados para los
actores o agentes en el aula. Tanto la maestra como los alumnos llevan a cabo procesos de
interiorizacion para encontrar el significado de esos objetos. Blumer (1982) emplea la palabra
“mundo” en lugar de hablar de entorno pues considera que las personas pueden coexistir en
ciertas coordenadas espaciales. Sin embargo, los espacios estan llenos de significados construidos
por las personas, lo que implica que pueden estar viviendo en “mundos” distintos compartiendo
los mismos espacios. Esta postura es también considerada por Dubet y Martuccelli (1998) en las

dimensiones que dan sentido a la “experiencia escolar” y que mas adelante se desarrollan.
2) La segunda etapa consiste en una manipulacion de significados en donde el agente

“selecciona, verifica, elimina, reagrupa y transforma los significados a tenor de la situacion en la

que se halla inmerso y de la direccion de su acto” (Blumer, 1982, p.4). Los significados son
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trabajados y utilizados para la orientacion y formacion del acto, por ello se interpretan a partir
del contexto especifico. La importancia de éste para la manipulacion de significados en el mundo
escolar es también retomada por Vinatier (2013) que plantea una doble dimensién temporal,
contexto y situacion para el analisis de las interacciones en el aula. Mas adelante se abunda en

ello.

De acuerdo con esto, el ser humano en el interaccionismo simbdlico “es considerado
como un organismo capaz no solo de responder a los demas en un nivel no simbélico, sino de
hacer indicaciones a los otros e interpretar las que éstos formulan™ y esto es posible por el “si

mismo” esto es, “puede ser objeto de sus propios actos” (Blumer,1982, p. 9)

Como ya se ha visto, esto surge de los procesos de interaccion social. El individuo es
social de manera mas profunda, establece una relacién especial con su entorno gracias a su auto
interaccion. La persona que ha establecido una interaccion consigo misma, no solamente
responde, sino que actda. Bazdresch (2000), en este sentido coincide con Blumer al considerar
que cuando los sujetos acttan, lo hacen orientados por la manera en la que interpretan el mundo y
el contexto en el que se encuentran. Por ello plantea que los elementos que conforman la

interaccion son la accion, la reflexion y la interpretacion.

En seguida se plantean los aportes del interaccionismo integrador en el aula que se basa
en el interaccionismo simbolico de Blumer y que reconocen los tres principios del

interaccionismo simbdlico.

2.2 EL INTERACCIONISMO INTEGRADOR EN EL AULA

El interaccionismo integrador en el aula es un aporte tedrico de Vinatier, Altet y Morin
(2008) que se han interesado en analizar la practica docente como una préactica profesional a
partir de un enfoque interaccionista. Para ello han desarrollado un modelo que integra tres polos
en tensién y que han denominado Modelo EPR por las siglas de sus polos (Epistemoldgico,

Préctico y Relacional).
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Este modelo es pertinente porque permite una comprension de las interacciones
especificamente en el mundo escolar dentro del aula. Esto implica que el escenario de estas
interacciones es la practica docente y el sentido global de estas interacciones se encuentra en los

procesos de ensefianza y aprendizaje.

El apartado comprende seis subtemas. Se inicia con el modelo EPR porque en €l se
proporciona el planteamiento central del interaccionismo integrador en el aula que le da sentido
al mismo. Posteriormente se aborda el enfoque de analisis de la practica docente a partir de la
didactica profesional que valoriza la profesion docente proponiendo la necesidad de analizar la
practica profesional docente para comprender lo que sucede en ella y resolver los problemas que
se le presenten. El tercer subtema aborda el contexto y situacién como dimensiones esenciales
en el analisis interaccionista en el aula. En los siguientes dos Ultimos apartados del
interaccionismo integrador se presentan los conceptos que se consideraron centrales en esta

investigacion.

2.2.1 Descripcion del modelo EPR

En este modelo de anélisis los propios docentes tienen un papel central pues son ellos
quienes observan y analizan su propia practica en colectivo con sus pares. Es un aporte que
integra las dimensiones de trabajo individual y colegiado que le dan un valor importante al
orientarse a procesos de investigacion formativa de los docentes. En esta investigacion esta
caracteristica del modelo analitico se modificd para observar la préctica de una profesora.

El modelo EPR se denomina integrador porgque considera tanto al docente, como a los
alumnos y los contenidos de aprendizaje o saberes, todos en interaccidn en el continuo de la clase
en el aula. La ensefianza es un proceso que se desarrolla de manera interactiva y situada.

El siguiente esquema muestra la relacion de estos elementos en interaccion que se

explican a continuacion:
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Polo Pragmatico-
’ didactico
Contexto ~— e

Interacciones:
Intercambios verbales
* desequilibrios”

Situaciones

Polo Relacional;
convivencia

Polo N
Epistemologico

Polos en tension

Esquema 2, Modelo EPR. Fuente: elaboracion propia

El modelo EPR presenta el quehacer docente en tres polos en constante tension que
mantienen un equilibrio fragil de la actividad compartida. Los tres polos se refieren al polo
epistemoldgico, el polo practico-didactico y el polo relacional y como ya se dijo anteriormente,
estas siglas dan origen al nombre del modelo. Estas tensiones son a la vez condicion de la
practica y consecuencia de la misma. Ellas se presentan en los ciclos de intercambios que se
generan en el continuo de la actividad compartida en el aula. En el polo epistemoldgico se
gestiona la construccion de saberes, en el practico se conduce la escena educativa regulando el
encadenamiento de episodios que se consideran secuencias didacticas; y en el relacional se
gestionan los intercambios entre las personas, es decir la subjetividad y la intersubjetividad.

Las interacciones se llevan a cabo en un contexto escolar conformado por la cultura
escolar tanto del nivel educativo en cuestion, como por el contexto de la escuela como
establecimiento en especifico, asi como por el espacio acotado del aula. Asi mismo las
interacciones estan ubicadas en una situacion que esta referida a un objeto o sujeto. El sentido de
las interacciones es construido entre todos los participantes de la clase a través de negociaciones.
En este proceso se entraman ldgicas con naturalezas distintas. Las logicas de la docencia que se

mueven en dos sentidos: por un lado, la gestion de los aprendizajes que se constituyen en la
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finalidad de la docencia, desde este punto de vista considerada como actividad productiva-
constructiva. Y por otro, la gestion de los intercambios que constituyen la dimensiédn interactiva
de la practica docente, tradicionalmente considerada como consecuencia de la funcion principal
de la docencia referida a la gestion de los saberes curriculares. Ademas, se encuentran
entramadas en la practica docente las logicas de los alumnos de las que se hablara més adelante.

En su origen el modelo contempl6 cinco dimensiones (Vinatier y Altet, 2008): didactica,
pedagdgica, epistémica, social y psicologica. Las tres primeras fueron asociadas a la practica
docente y las dos Gltimas a los alumnos. Sin embargo, posteriormente las autoras encontraron
que mas que ser dimensiones son polos en constante tension y que pueden sintetizarse en tres: el
epistemoldgico, el pragmatico y el relacional. Las distintas logicas de actuacion en situacion
operan de manera simultanea y al moverse en distintas direcciones pueden convertirse en los
polos de tensidn mencionados. Las tensiones se deben a la diversidad de intereses que se
presentan en la vida del aula.

El polo epistemoldgico se centra en los saberes cientificos, los saberes curriculares que
pueden ser también saberes para la accién, es decir se pueden considerar como habilidades y
competencias y también pueden ser saberes relacionados para el desarrollo de si mismo y de los
demas. Aqui se negocian los saberes, su pertinencia y argumentacion para el aprendizaje.

El polo pragmatico se orienta por la didactica y se refiere a la secuencia de actividades de
la ensefianza y del aprendizaje. Desde los objetivos planteados como las estrategias y actividades
que propone el docente y las que llevan a cabo los alumnos. Incluye los cortes del contenido de
los aprendizajes que se proponen, los recursos, entre otros, es decir los medios que se emplean en
los procesos de ensefiar y aprender. Todo ello como medio para proponer oportunidades para la

construccion de aprendizajes.

El polo relacional se refiere a los intercambios entre quienes participan en el aula en una
relacion “cara a cara” o mediada por la tecnologia. También consideran en €l los efectos
generados por estas interacciones (Fierro y Fortoul, 2016). Desde el polo relacional “El trabajo
del docente se define como una gestion de la incertidumbre y de tensiones por ajustes constantes,
mutuos e interactivos, que le permiten construir un equilibrio en su accion” (Altet, 2008, citado

en Fierro y Fortoul, 2016, p.5).
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Los intercambios verbales son esenciales en el polo relacional, ya que a partir de ellos se
analizan las interacciones en los momentos de desequilibrio en las situaciones especificas del
aula. Las interacciones en el aula estan cargadas de valores, intereses y motivaciones que se
muestran también en los intercambios verbales a través de un proceso comunicativo que afecta

las acciones del otro.

2.2.2 El andlisis de la practica docente desde la didactica profesional

La practica docente es conceptualizada en el modelo EPR a partir de la didactica
profesional de acuerdo con Vinatier (2013). Su aporte a la préactica docente es importante porque
enfatiza la necesidad de que el profesional de la ensefianza observe y analice su propia préctica
para identificar sus reglas de accién y los principios pedagdgicos puestos en accién en su
practica. De esta manera, una determinada practica docente desarrolla una légica propia en sus
acciones que es retroalimentada también por las acciones de los alumnos, desde sus distintas

I6gicas puestas en juego.

Cuando se comprende la practica docente como una préactica profesional se hace
indispensable la necesidad del analisis de las practicas para retroalimentar los procesos
formativos de los profesionales, en este caso, los docentes. Con ello las préacticas de simple

aplicacion de secuencias didacticas como recetas pierden sentido.

La finalidad de la didactica profesional es favorecer el andlisis y la reflexion de la practica
para que pueda resolver los problemas que ésta le presenta de acuerdo con los contextos y

situaciones especificos y aprender de ello.

Por otra parte, considerar la docencia como profesion permite afianzar la identidad
docente en las acciones en situacién, mas alla de lo que los docentes pueden decir de si mismos
(Vinatier, 2013). Esta préactica de analisis contribuye también a la generacion de conocimientos
sobre la profesion dejando las préacticas discursivas y prescriptivas que son muy comunes en el

ambito de la educacion.

La docencia como toda profesion, es practica y por lo tanto refiere a la accién. Vergnaud

y Pastré (2007 en Vinatier, 2013, p. 27) consideran que la practica o praxis es “la accion por la
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cual el hombre transforma el medio natural para responder a sus necesidades, enrolandose
colectivamente en estructuras sociales determinadas y determinantes de su ser, de su conciencia”.
Se advierte en la nocion de practica la idea de actividad. También se plantea la finalidad de la
misma, lo que implica una orientacion con significado, esto es, la transformacion de la realidad.
Este planteamiento refiere a un paradigma socioconstructivista, mostrando los elementos sociales

en el involucramiento colectivo y los individuales en el ser y la conciencia.

La nocion de préactica profesional articula dos componentes: unos de tipo personal y otros
de tipo colectivo. Los primeros hablan de una dimensién axiologica referida a los valores del
sujeto. También refieren elementos pragmaticos con los cuales la persona se adapta a las
situaciones. Los componentes de tipo colectivo hacen referencia a la cultura profesional en tres
niveles: en el compromiso personal, en la practica adaptada a las situaciones y en otro nivel que
refiere a los valores respecto del lugar que ocupa el profesional, en este caso el docente, en la
institucidn o estructura organizacional en la que se situa (Vinatier, 2013).

Estos elementos son importantes para el analisis de los momentos de desequilibrio en el
aula pues ayudan a situarlas de acuerdo con el rol del docente y el rol del alumno desde el

contexto escolar.

La practica docente es un quehacer profesional constituido por interacciones humanas de
diversa naturaleza (Fierro y Fortoul , 2016). Por lo tanto, una de sus caracteristicas es que ésta se
ve afectada por la relacion “cara a cara” de los participantes. De esta manera, hay que subrayar la
importancia de la perspectiva de los alumnos en estas interacciones que modifican la préctica
docente. Esta dimension interactiva aparece también en la definicion de Altet (2002, en Vinatier,
2013, p. 28) que denomina la practica como “el conjunto de comportamientos, actos observables,
acciones, reacciones, interacciones... [asi como también] los procedimientos puestos en juego en
la actividad en una situacion dada por una persona”. En esta definicion ademas se advierten
varios aspectos que no aparecen en las definiciones anteriores y que se refieren a las reacciones
gue no necesariamente son interacciones. También se mencionan procedimientos puestos en

juego y se habla de la situacion de los mismos.

Vinatier (2013) distingue entre el término practica y el término actividad. Con el término

practica se refiere no solo a lo que sucede, hace u omite el docente, sino también a lo que piensa
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y expresa oralmente o de otra manera. La practica esta situada en un tiempo largo que puede
considerar desde antes de la clase, durante y después de la secuencia de la clase. De esta manera

esta nocién de préctica es englobante y con varias dimensiones.

El término actividad lo circunscribe a los momentos situados y, por tanto, especificos de
la practica docente. De esta forma se llevan a cabo actividades en la clase, actividades de

aprendizaje, de evaluacion, de concertacion, entre otras.

La actividad puede ser productiva, esto es, que transforma lo real en algo material, social
o simbdlico y se orienta a una finalidad. También puede ser constructiva, es decir, que transforma
al sujeto y es un efecto. Ambas consideraciones son indisociables. Sin embargo, una se subordina
a la otra de acuerdo con su finalidad. Este orden puede invertirse. En el caso de algunas
profesiones la actividad productiva es la finalidad y la constructiva resulta como efecto. En la
practica docente, la actividad constructiva es el fin y la productiva es el medio para llevar a cabo
el fin (Samurcay y Rabardel, 2004 en Vinatier, 2013).

Esta precision sobre la finalidad de las actividades muestra una pauta para analizar el
impacto del abordaje de los desequilibrios en situaciones en el aula, como parte de las actividades
de la practica docente. Desde un punto de vista de la practica docente, el abordaje de los
desequilibrios en la continuidad de la actividad compartida tiene una finalidad practica que
conduce a la busqueda del equilibrio relacional en el aula como condicion necesaria para los
aprendizajes. En este sentido, la actividad docente puede considerarse productiva mientras que la
actividad docente es también constructiva al promover determinados aprendizajes a través de la
gestion de los desequilibrios o rupturas en los polos de tension que la propia practica va

generando.

Para comprender como se construye la practica docente, asi como la manera en la que se
puede analizar es necesario abordar algunos conceptos que a continuacion se exponen. Estos
fundamentos esclarecen el escenario de los momentos de desequilibrio o ruptura en la actividad

compartida en las interacciones en el aula.

Los esquemas y las invariantes
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El concepto de esquema ayuda a entender la l6gica tanto de la practica docente como de
las actuaciones de los alumnos. Este concepto deriva del enfoque socio constructivista en el que
se inscribe Vinatier (2013) para comprender la actividad en el aula cuyo sentido se encuentra en
los procesos de ensefianza y aprendizaje. De acuerdo con esto el interaccionismo integrador en el
aula se basa en una epistemologia socio constructivista que incorpora el concepto de esquema
para explicar la manera en la que se construye el conocimiento en la accion del sujeto que se
encuentra en interaccién con su entorno. El docente construye conocimiento en su accion
mediante esquemas que transfiere a situaciones similares que se le presentan en el continuo de

actividades en el aula.

En todos los dominios de actividad hay esquemas organizados de manera jerarquica, de
niveles simples a complejos. Los esquemas tienen sentido en situacion (Vergnaud, 2011, en
Vinatier, 2013), es decir no pueden entenderse si no es en referencia a ella. A Vinatier (2013) le
interesa buscar esquemas en la actividad docente al tratar de analizar la practica docente y para
ello parte del paradigma socioconstructivista en el que los aprendizajes se construyen y se
desarrollan en la interaccion entre el sujeto y su mundo. El sujeto enfrenta retos para establecer
la relacion entre lo que se propone y lo que sucede en el mundo real. Se advierte entonces un
espacio o una distancia entre el concepto y el mundo real ya que el concepto no se puede aplicar
directamente a la realidad. En este espacio esta el esquema. Es un intermediario entre el concepto
y la realidad. Una de sus caracteristicas es que es isomorfico, lo que significa que puede
adaptarse tanto al concepto como al mundo sensible. EI esquema es una representacion del
concepto en su aplicacion al mundo real. En este sentido, el esquema es actividad, lo que muestra
que el conocimiento se construye (Vinatier, 2013). De acuerdo con esto el sujeto no reacciona
mecanicamente a su ambiente, es un sujeto activo que construye, es un agente. Este
planteamiento, por lo tanto, no nada més se aplica al docente en su practica sino también aplica
para el alumno que participa en ella interactuando con el maestro, con sus compafieros, con el

conocimiento y consigo mismo.

Piaget (1973, en Vinatier, 2013) define los esquemas de accion “como aquello que en una
accion es transferible, generalizable o diferenciable de una situacion a la siguiente, dicho de otra

manera, es lo que hay en comun entre diversas repeticiones o aplicaciones de la misma accion”
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(p- 18). La nocidn de esquema permite acercarse a la practica docente y a los alumnos tratando de
aprender lo que sucede en el proceso educativo al identificar la existencia de acciones repetidas o

recurrencias en diversas situaciones con un mismo sentido.

La practica docente puede analizarse a través de los esquemas de accion en situaciones
concretas. El esquema organiza la actividad y depende de la situacion. “Un esquema es una
organizacion invariante de la conducta para una clase de situaciones dadas” (Vinatier, 2013,
p.32). Esta organizacion es lo que permite acceder a las reglas de accion de las practicas docentes

concretas.

Vinatier (2013, p. 32, 33) distingue cuatro componentes de los esquemas. Se presentan de

manera jerarquica, del nivel mas simple al de mayor complejidad:

1. Metas y submetas

2. Reglas de accion, de toma de informacién y de control

3. Inferencias en situacion

4. Invariantes operatorias. Son conceptos en acto, teoremas en acto o

principios tenidos por verdaderos de parte de los sujetos en situacion.

La didactica profesional recupera de Piaget (1975) el concepto de invariantes l6gicos e
invariantes operatorios. Estos invariantes son herramientas que el sujeto emplea para comprender
la realidad, interpretarla y actuar sobre ella para transformarla, lo que significa conocer. Las
invariantes se encuentran en el grado de complejidad mayor en cuanto a su construccion.
Posteriormente Pastré cambia el concepto de esquema por el de “concepto en acto”, que se refiere
a un invariante operatorio que tiene como funcidn ser un concepto organizador de la accion. Es
particular, pero con una dimensién social. La dimension operatoria es fundamental. En el
concepto primero esta la accion, es decir, primero se construye y luego se aprende. Esto
manifiesta las diferencias interindividuales puesto que cada sujeto en la experiencia no se
construye igual. En este concepto se muestra la vertiente subjetiva en la forma de construirlo. La

vertiente objetiva corresponde al &mbito de la realidad sensible (Vinatier, 2013).
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Reglas de accidn y principios pedagogicos en acto

La préactica docente puede analizarse a través de dos conceptos clave, las reglas de accion
y los principios pedagogicos, que puede decirse que surgen a partir de los conceptos de esquema,
invariantes y concepto en acto. Las reglas de accion estan ubicadas en un segundo nivel de
complejidad en su construccion. Mientras que los principios pedagdgicos se encuentran en el
nivel més alto. Las reglas de accidn se articulan en la situacion y estan constrefiidas por ella. Son
un conjunto de acciones recurrentes en situaciones concretas con una orientacion, sentido o
finalidad (Fierro y Fortoul, 2016)

Las reglas de accion se hacen evidentes a través de las recurrencias, es decir del tipo de acciones
repetidas por la profesora para gestionar los intercambios en el aula alrededor de los objetos de
aprendizaje, asi como para mantener un equilibrio siempre fragil y cambiante de la convivencia
escolar. Los principios pedagogicos por su parte, son mas abstractos y generales que las reglas de

accién y se materializan en éstas.

En toda accidon profesional hay conocimiento que se muestra en la l6gica de la accion a través de
la organizacién que el sujeto lleva a cabo en torno a una representacion interna (Vergnaud citado
en Vinatier,2013). En otras palabras, el profesional en accion muestra en su comportamiento una
conceptualizacion en situacion. Mediante el andlisis se accede a los esquemas de accion que el
profesional moviliza en su propio estilo. Por otra parte, la estructura conceptual se refiere a.
“...conjunto de conceptos cientificos y pragmaticos indispensables para organizar la accion”
(Pastré 1999, en Vinatier, 2013, p.25). La estructura conceptual permite ubicar los principios que
guian una practica docente. Estos principios tienen dimensiones significativas que refieren una
vertiente subjetiva de la practica, ademés de otras dimensiones que hacen referencia a la realidad
objetiva.

2.2.3 Contexto y situacion en el analisis de la practica docente

La temporalidad le otorga un caracter especial a la practica docente ya que es necesario

considerarla en su andlisis, porque a partir de ella se encuentran vinculados los significados que
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orientan las acciones. Vinatier (2013) presenta dos dimensiones de temporalidad. La primera hace
referencia al contexto, la segunda a la situacion. E1 contexto es la “arena” en donde se desarrolla la
practica. EI mundo escolar tiene su propio contexto que se refiere tanto a la cultura general del
mismo, como a la cultura del nivel educativo del cual se trata y al contexto especifico de la escuela
como plantel. Todo esto se refiere a las reglas de carécter institucional, las reglas de funcionamiento
y herramientas linglisticas, costumbres y tradiciones. La temporalidad en este sentido vincula una
dimension de caracter macro referida a la cultura escolar, con la micro referida a la vida del aula

en la que se presentan las interacciones a partir de las cuales los actores construyen.

La segunda dimensién abordada por Vinatier (2013) es la situacion. Se presentan
situaciones especificas y concretas que son episodios o “settings” en los que se dan crisis y
desenlaces y donde los participantes llevan a cabo actividades que son producto de su interaccion.
En esta dimension, los intercambios “cara a cara” promueven la interactividad en la que se
muestra la agencia de los sujetos en los momentos de desequilibrios o rupturas de la continuidad
de la actividad compartida en el aula. Esta actividad esta compuesta por momentos precisos de la
practica que conforman las situaciones en el aula. Ambas dimensiones de temporalidad, el
contexto y la situacién, le imprimen un caracter dramatico a la practica docente (Fierro y Fortoul,
2016), en donde las acciones entendidas como “decires y haceres”, impactan directamente las

acciones de los demas.

En estas dimensiones los actores desempefian un rol que el contexto les proporciona y
con el cual se identifican y actian (Goffman (1981). La actuacion o performance “es la actividad
total de un participante dado en una ocasion dada que sirve para influir de algin modo sobre los
otros participantes” (Goffman, 1981, p. 27). El rol es definido por Goffman (1981) como “la
promulgacion de los derechos y deberes atribuidos a un status dado...” (p. 28). En este sentido
las dos dimensiones de temporalidad acotan las definiciones de actuacion y rol. De ahi la

importancia también de estas dimensiones.

2.2.4 Las interacciones, tensiones, desequilibrios y ajustes en el aula
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Las interacciones se definen desde esta perspectiva tedrica como “acciones que afectan las
relaciones de si mismo y de los otros en una comunicacion cara a cara” (Trongon, 1986, citado por
Vinatier, 2013, p.63). Hay interaccion cuando las acciones generan interpretaciones y éstas
producen nuevas acciones que pueden ser consecuentes, reciprocas o negociadas (Fierro y Fortoul,
2016). Goffman (1981) define la interaccion como “la influencia de un individuo sobre las acciones
del otro cuando se encuentran ambos en presencia fisica inmediata” (p. 27). De todas estas
definiciones se concluye que en las interacciones hay influencias mutuas y los sujetos no son
pasivos o receptores de la fuerza de las estructuras sociales, interactiian con los objetos sociales y
de manera especial con las personas, es decir tienen agencia.

Las interacciones contienen los posicionamientos de los sujetos; estan presentes en ellas el
entramado de sus roles en un contexto determinado, ademas de contener la imagen de si mismo en
los intercambios (Vinatier, 2013, p. 56).

Las interacciones que conforman la convivencia en el aula se dan en el marco de
aprendizajes de diverso tipo que tienen que ver tanto con contenidos académicos como relacionales.
Desde su rol de ensefiante, el docente busca un equilibrio en la gestion del aprendizaje y de las
relaciones. Este equilibrio es fragil debido a las subjetividades de los actores que participan de la
dindmica del aula. Estas se permean de varias culturas ademas de la escolar, también se nutren de
la cultura familiar, de los barrios y del mundo juvenil, entre otras (Dubet y Martuccelli, 1998), lo
que plantea una gran diversidad que repercute en la fragilidad del equilibrio.

En las interacciones hay intersubjetividad, que se refiere a los momentos en que las
subjetividades son compartidas. Sin embargo, ésta no es constante, debido a la intervencion de las
subjetividades en las que se muestra la autonomia y agencia de los sujetos que participan en la
dinamica.

En las interacciones que se presentan en el mundo del aula, en momentos de continuidad
de la clase, se presentan tensiones en los polos - epistemologico, practico y epistemoldgico-
conformando un equilibrio fragil y cambiante en momentos o episodios en la vida del aula que
evidencian en las interacciones distintas l6gicas de actuacion de sus actores. Estas ldgicas estan
mantenidas por significados y se conforman de estrategias que orientan sus acciones en direcciones
distintas y que pueden ser por lo mismo contradictorias, de acuerdo con sus intereses, motivaciones

y valores. Vinatier (2008) entiende, los polos de tension como “un sistema construido por los
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actores en un sutil equilibrio entre los acuerdos, los desacuerdos, los ajustes entre las distintas
I6gicas de accion, resultados de contradicciones, incertidumbres, negociaciones, compromisos”
(p.181).

Hay ademéas otras logicas que vienen de los alumnos como la légica social de la
comunicacion entre pares y la logica psicologica individual. Estas se mueven entre la aceptacién
de la tarea, la participacion activa y constructiva por una parte y el rechazo, la retirada y negativa
a aprender por la otra (Altet, 2008; Meirieu, 2001).

Desde el punto de vista relacional se distinguen dos tipos de tensiones, las exdgenas y las
enddgenas. Las tensiones exdgenas se constituyen a partir del contexto. En ellas se encuentra
impreso un rastro emocional y cognitivo post-activo, es decir que se lleva impreso como historial
de vida y que se activa en situaciones especificas. Este rastro tiene que ver con el contexto. Hay
autores que consideran el contexto y los rastros como determinantes de la accion, como
“preexistentes”. Algunas de estas tensiones son parcialmente compartidas entre el profesor y los
alumnos. También pueden inscribirse en la naturaleza de la funcién del profesor, por esto son
exogenas, trascienden las condiciones especificas del aula. Las tensiones endogenas son propias
del grupo en particular y pueden mostrar similitud con las tensiones que coexisten al interior de
diferentes grupos de alumnos. Las tensiones intra grupo pueden variar segun el grado de
dependencia entre sus miembros y pueden configurar al mismo tiempo micro situaciones en las
gue se manifiestan las tensiones, por ejemplo, en los momentos de aceptacion u oposicion a lo
que el profesor propone, asi como en los momentos de cooperacion al interior del grupo
(Morin,2008).

En la dindmica de interaccion las tensiones o desequilibrios pueden referirse a distintos
aspectos de la practica docente del profesor, como por ejemplo sobre las formas de colaboracion
en el trabajo de los contenidos curriculares, o las formas de organizacién de los grupos, asi como
sobre la articulacion entre la construccion colectiva y la construccion individual que lleva al

aprendizaje o desarrollo de la persona. Es posible observar en estas tensiones la influencia de los
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alumnos en el trabajo docente, por lo que la perspectiva de los alumnos interactuando con el

docente es de suma importancia.

Sin embargo, el docente, en la basqueda y mantenimiento del equilibrio y de acuerdo con
su rol, lleva a cabo ajustes que se definen aqui como las estrategias que lleva a cabo el docente

para ese fin.

Los ajustes muestran la capacidad de modificar o adaptarse continuamente a través de
transmisiones o transpolaciones a situaciones similares. Conllevan riesgo, se integran de forma
aleatoria y se definen de acuerdo con la interdependencia de los alumnos con el profesor. Por

ello, los ajustes pueden ser de tipo contractual, con alcance local y temporal (Morin, 2008).

Las tensiones y ajustes son parte constitutiva de las “interacciones significativas” en el
aula (Tardif y Lessard,1999, citados por Morin, 2008, p. 57) y se relacionan con los intercambios,

la calidad de los mismos y su tratamiento.

En esta investigacion se emple6 el término “desequilibrios” para referirse a momentos de
ruptura de la continuidad de la actividad compartida en el aula, en los cuales las tensiones
generadas por las tres logicas de actuacién que operan en simultaneo en el quehacer docente - de
orden epistemologico, practico-didactico y relacional- no logran ser resueltas de manera
satisfactoria por los actores involucrados. En estos momentos o situaciones, se evidencia una
ruptura, discontinuidad o desencuentro en el curso que siguen los intercambios, la tarea o
actividad compartida de acuerdo con los propdsitos que persiguen los participantes en la

dindmica especifica.
De acuerdo con este planteamiento del término “desequilibrios” los intercambios verbales
son centrales para analizar los momentos o situaciones en la que se producen, asi como sus

contenidos y significados.

2.2.5 Los intercambios verbales
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Para analizar las interacciones “cara a cara” en el aula y comprender momentos de
desequilibrios o rupturas en la continuidad de la actividad compartida entre docente y alumnos o
entre los alumnos como pares, se requiere conocer la situacion de comunicacién que lleva a los
significados de los actos del habla. De esta manera a través de las interacciones verbales se puede
acceder a los significados de las acciones en el aula.

Se considero el aporte analitico de Kerbrat-Orecchioni (1992 citado en Vinatier, 2013) que
ha sido construido a partir de la perspectiva interaccionista de Goffman para dar cuenta de las
interacciones desde una perspectiva relacional — comunicativa verbal. Se presenta la categoria de
unidades linguisticas llamadas “relacionemas” “presentes en los intercambios y que son a la vez
reflejos y constructores de las relaciones” (Vinatier, 2013, p.64). Este planteamiento muestra un
juego en el que los valores y significados de unos impactan en los otros, de tal manera que se
presenta el papel de la dimension subjetiva. El sujeto conforma su identidad a partir de lo que los

otros dicen de él o de la imagen que los otros le proyectan.

La relacién interpersonal se desarrolla a partir de la formacion de las imagenes que cada
uno de los interlocutores se hacen de si mismo y del otro, que se pueden considerar a partir de las
dos preguntas basicas que cada interlocutor se formula: ¢quién soy para que el otro me hable asi?
¢quién es él para que yo le hable asi? Estas formulaciones dan como consecuencia 4 imagenes
(Kerbrat-Orecchioni, 1992 citada en Vinatier, 2013, p. 64). En ellas estan presentes las identidades

de los interactuantes.

En los alumnos adolescentes, la relacion interpersonal es basica en la conformacion de su
identidad que se encuentra confrontandose constantemente en la relacion con sus pares. De esta
manera esta herramienta tedrica ayuda a esclarecer la manera en la que esta identidad se conforma
y se confronta a la vez en un proceso dinamico de constante reconstruccion. Es una actividad
constructiva para los sujetos, como una consecuencia que no solamente es individual, sino que

conlleva una dimensién de aprendizaje de convivencia importante.

El lenguaje es un medio a través del cual los sujetos van construyendo su identidad en los
intercambios. El tipo de lenguaje en el aula y su tono son importantes para la construccion de la

subjetividad y la intersubjetividad.
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Se puede ejemplificar el valor del lenguaje en el empleo de los pronombres personales, ya
que se muestra la subjetividad de quienes interactdan en el juego de relaciones de reconocimiento

y toma de poder (Vinatier, 2013).

El peso del contexto en las interacciones verbales es fundamental para mantener el sentido
de las interacciones verbales. En este caso el contexto se refiere al lugar que ocupa un acto verbal
dentro de una secuencia de enunciados. Es importante distinguirlo del contexto al que se refiere
el modelo EPR. Aqui se circunscribe a los intercambios verbales, es decir, al uso de la palabra.
La secuencia de enunciados es determinante del sentido de la interaccion. “La nocidn de
contexto secuencial permite vincular el sentido de los enunciados con la base empirica” (Vinatier,

2013, p.63).

El registro verbal de una secuencia didactica da cuenta de la forma en la que se presentan
las solicitudes del docente a los alumnos y como estos responden implicandose o no. “El hilo
conductor es entonces la construccion y manejo de la intriga relacional creada entre los hablantes

a partir de sus adaptaciones permanentes a los decires de los otros” (Fierro y Fortoul, 2016, p.17).

Fierro y Fortoul (2016) sefialan que el tipo de interaccion de los alumnos varia segun el
tipo de interaccion predominante del docente. Si el docente centra sus interacciones en los
alumnos, éstos interactian mas que cuando las interacciones se centran en el contenido. Las
autoras utilizan esto como argumento para afirmar la manera en la que los procesos de habla

tienen efectos interactivos y reciprocos entre el docente y sus alumnos.

Dentro del polo relacional del modelo EPR es necesario también considerar los procesos
interpersonales y micro politicos de los actores a partir del lugar y el rol que ocupan en el aula 'y
en los intercambios. Como ya se mencioné anteriormente, Goffman (1981) le da un peso
importante al rol en los intercambios. Fierro y Fortoul (2016) sostienen que lo que se habla es
negociado a partir de estas posiciones, de las relaciones interpersonales y del contexto. “El actor
esta profundamente implicado en un rol, una organizacién, un grupo determinado con el cual se

identifica” (Goffman, 1973 citado en Vinatier, p.62). Por esto, cuando se presenta una ruptura, la
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imagen de si mismo se afecta en la personalidad, en la interaccion y en la estructura social, de

acuerdo con Goffman.

Hay tres dimensiones para analizar la relacion interpersonal a partir de las interacciones

en el aula (Kerbrat- Orecchioni, 1992, en Vinatier, p.65):

1) Ladimension vertical que se refiere a la posicién del sujeto en relacién al eje de
poder, autoridad o dominio, sobre el cual constituye su identidad.

2) Ladimension horizontal que marca el eje de cercania — distancia de acuerdo con el
grado de familiaridad entre los interactuantes.

3) Ladimension del consenso opuesto al conflicto que se refiere a las expresiones

verbales de satisfaccion o insatisfaccion en la relacion interpersonal.

Estas dimensiones pueden dar cuenta del tipo de relaciones que se establecen en el aula a partir
de los roles de maestro y alumno o de alumno como “pares”. Los desequilibrios en la
continuidad de la actividad compartida en el aula pueden comprenderse a partir de las
orientaciones mostradas por estas dimensiones, por ejemplo, en el sentido de mostrar poder, en el
sentido de proximidad o cercania que puede implicar el afecto o en el sentido de aceptacién o
rechazo de la actividad o tarea o de la persona o el grado de satisfaccion de los alumnos y docente

sobre su relacion.

2.2.6 El rostro en la interaccion

El concepto de rostro es central para Goffman en el estudio de las interacciones. Para
comprender su definicidén y conformacion se sintetizan algunas ideas de este autor para después

retomar la propuesta de Kerbrat- Orecchioni quien lo aplica al ambito escolar.

Goffman (1981) considera que en las interacciones la persona despliega esquemas
verbales que son supuestos por su interlocutor. EI rostro es una imagen positiva de si mismo, es

decir, atributos sociales aprobados, que la persona se otorga a partir de esos esquemas verbales
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que suponen los otros que ha seguido. Es por ello que en las interacciones se pone en riesgo la
imagen de si mismo, de manera que en ocasiones hay una preocupacion por el rostro mas que en
las acciones del momento. Para que la persona mantenga el rostro sin preocupacién debe
considerar su lugar en el mundo social. Quien puede mantener el rostro sin esta preocupacion es
alguien que anteriormente se abstuvo de acciones que posteriormente hubiera tenido dificultad
para encarar. Se dice que una persona esta en un rostro equivocado cuando no puede integrar
cierta informacion sobre su valia social, en la linea que los otros consideran para ella. Una
persona esta sin rostro cuando participa en interacciones sin tener una linea preparada que los
otros puedan seguir en esas situaciones. Por ejemplo, las bromas continuas pueden mostrar
intenciones de alguien de presentar un rostro equivocado o una carencia de rostro. Si la persona
considera que esta en el rostro adecuado para la situacion, muestra confianza y seguridad y
mantiene apertura. Si la persona presiente que esta en la cara equivocada en el encuentro, muestra
verguienza o tiene sentimientos de inferioridad. Cuando una persona entra en una situacion se le
otorga un rostro y en ese momento adquiere la responsabilidad de mantenerlo ante los otros y se
cuida de mantener un orden expresivo acorde con su rostro. Las personas tienden a experimentar
reacciones emocionales inmediatas respecto al rostro, lo que les permite interactuar. Si los
sucesos le proporcionan una cara mejor a la esperada, se sentira bien, si no es asi, se sentird mal u
ofendida. Cuando la persona que trata de mantener el rostro desarrolla sentimientos de
remordimiento por la obligacion consigo mismo, se habla de orgullo, cuando lo hace por una
obligacion social mas amplia, se llama honor, cuando estos remordimientos se refieren a
expresiones derivadas del manejo de su cuerpo, de su postura fisica, o de sus emociones, se habla
de dignidad. El rostro lo recibe la persona de la sociedad, si no lo mantiene se le retira. Una
persona mantiene o tiene rostro cuando la linea seguida es coherente, esta bien respaldada por
juicios y lo que los demas muestran coincide con ello. Cuando se tiene consideracion y respeto
por uno mismo y los demas, se aceptan temporalmente las lineas que cada uno sigue en las
interacciones. Esta aceptacion mutua es lo que mantiene una conversacion cara a cara. Se
considera una aceptacion funcional. Si hay alteraciones en las lineas, se presenta confusién. De
todo esto se concluye que el mantener el rostro en una interaccién es una condicidn para que ésta

exista. En las interacciones se construye el propio rostro y el de los demas, de la misma manera.
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A través del estudio de como se salvan los rostros es como se estudian las reglas de las

interacciones (Goffman, 1981).

A partir de Goffman (1974) Kerbrat- Orecchioni (1992, en Vinatier, 2013) considera que
la imagen tiene dos dimensiones: el territorio y el narcisismo. Estos son dos conceptos
universales que trascienden las culturas. El territorio alude al espacio del mi ; y el narcisismo, al

valor social positivo que se otorga al rostro.

Goffman (1979) plantea 8 territorios:

1) El territorio personal que es “el territorio en torno a o en frente de una persona, cuya
reivindicacion de él se respeta debido a evidentes necesidades instrumentales” (p. 52).

2) El turno, considerado como el orden en el que uno de los interactuantes recibe algo del
otro en la situacion.

3) El recinto, que se refiere a un contexto fijo, con limites externos y visibles que se
refieren al espacio a través del cual dan los intercambios. Lo ejemplifica como una caseta de
teléfono.

4) El espacio de uso, es “el territorio en torno a o en frente de una persona, cuya
reivindicacion de ¢él se respeta debido a evidentes necesidades instrumentales” (p. 52).

5) El envoltorio, alude al espacio mas proximo al cuerpo y lo que lo recubre, la piel y la
ropa, por lo que puede decirse que se refiere al territorio mas préximo al cuerpo; esto significa
que es el espacio de territorio egocéntrico, es decir el mas personal.

6)Territorio de posesion, que se refiere a los objetos personales identificados con el yo, es
decir son de la persona.

7) Reserva de informacion, es la capacidad del sujeto a conservar o presentar los datos
que conciernen a la persona. Es ella quien controla su acceso cuando estd con otras personas.

8) Reserva de conversacion. Se refiere al derecho de la persona para ejercer control sobre
con quién conversar, cuando se le puede llamar y quién puede hacerlo. Asi como el derecho sobre
un grupo en el que se ha iniciado una conversacion, para protegerse contra la entrada y

participacion de otros.
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Estos territorios del yo son de caracter situacional y egocéntrico y por ello son
considerados variables. En funcién de los contextos, culturas, situaciones y de la posicion que
tiene la persona, el territorio puede variar en tamafio. “Cuanto mas alto sea el cargo, mayor sera
el tamafio de todos los territorios del yo, y mayor sera el control de sus fronteras” (Goffman, p.
58).

Tanto el territorio como el rostro tienen varias caras y se encuentran amenazadas
constantemente durante el proceso de comunicacion en los actos de lenguaje. Estas amenazas
pueden poner en riesgo el rostro o el territorio y si se afecta uno, esto repercute en el otro.
Kerbrat- Orecchioni denomina a estas amenazas “Face Thereatening Acts” y utiliza sus siglas
FTA para etiquetarlos en los registros con la informacion empirica. También hay actos en las que
se valoriza positivamente el rostro apoyando su preservacion. A estos actos les llama “Face
Flattering Acts” (FFA) es decir son actos anti amenazantes, gratificantes, que tienen efectos
positivos para el rostro y aumentan el territorio (Kerbart- Orecchioni, 1992, citado en Vinatier,

2013). Cuando se amenaza el rostro del otro, se esta poniendo en riesgo el propio rostro.

Hay otros actos que buscan preservar el rostro, tanto el del otro como el propio. En este
trabajo de preservacion hay detras un principio que consiste en que cada uno de los interactuantes
estd doblemente atado. Por un lado, el interactuante que no cumplio sus expectativas en la
interaccion, debe mostrar que no se identifica con la ofensa, al tiempo que debe respetar el
proceso de sancion, ya que, de no ser asi, esta falta se le puede volver en su contra de manera mas
perjudicial que la primera falta. Esto significa que cuando se toca el narcisismo de una persona
con un juicio negativo, hay repercusiones en su territorio de accion y sucede de manera reciproca

con su interactuante (Goffman,1973, citado en Vinatier, 2013).

El deseo de ser apreciado y aprobado corresponde al rostro positivo, y se relaciona con el
narcisismo. Corresponde al valor social positivo y se recupera a través de lo que los otros
suponen que la persona ha hecho en un intercambio especifico. Por ello cada persona

constantemente confronta su imagen con lo que recibe de su entorno.
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También existe un rostro negativo que se refiere al instinto fundamental de preservacion
del propio territorio en el que se encuentra seguridad y ausencia de amenazas en su accion. Este
rostro negativo o el territorio del mi es espacial, situacional y egocéntrico, tal como se definid en

los 8 territorios planteados por Goffman.

Considerando las cuatro iméagenes o rostros expuestas al inicio de este apartado, dos
correspondientes a cada una de las personas que participa en el intercambio, se pueden identificar

los siguientes actos amenazantes a partir de la teoria expuesta (Vinatier, 2013):

1) Actos amenazantes para el rostro negativo o territorio del que realiza las acciones:
cuando una persona se compromete a realizar una accion, compromete su territorio
que puede ser lastimado si la accion es dificil, desvalorizante, o cuestionada.

2) Actos amenazantes para el rostro positivo del que los lleva a cabo: por ejemplo,
cuando una persona se autoevalUa para responder a su interlocutor que amenaza su
narcisismo.

3) Actos amenazantes al rostro negativo del que los padece: violaciones territoriales de
naturaleza no verbal o verbal, por ejemplo, agresiones corporales y fisicas, visuales o
aquellas que no respetan el espacio de los demas. Entre las verbales estan el poner en
evidencia a la otra persona, son de caracter intrusivo, por ejemplo, en los registros se
pueden encontrar como indiscreciones, reclamaciones ordenes, quitar la palabra a otro
0 interrumpirlo.

4) Actos amenazantes para el rostro positivo del que los padece: estos actos amenazan al
narcisismo por ejemplo actos que ridiculizan a la persona, la ponen en evidencia por
medio de criticas o burlas. Al mismo tiempo que atentan contra el narcisismo atentan

contra el territorio.

Dubet y Martuccelli (1981) para analizar la manera en la que los alumnos construyen su

experiencia escolar también retoman de Goffman el concepto de rostro.
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El “rostro” opera como un mecanismo de proteccion, pero también como un medio de
reduccion de la complejidad, una manera de administrar esas realidades contradictorias y
de dar la imagen de autonomia. La preocupacion por el “rostro” es directamente

proporcional a la intensidad de las pruebas colegiales (Dubet y Martuccelli, 1998, p.212).

De acuerdo con Dubet y Martuccelli (1998), la preocupacidon por el rostro tiene en su base
un exceso emocional, de acuerdo con los supuestos de Goffman ya planteados. Por ejemplo, un
alumno, que ha recibido una amenaza a su narcisismo, aparenta ante los demas que el acto no
tuvo importancia para él. Sin embargo, el mismo hecho de no darle importancia, manifiesta un

exceso emocional que demuestra que si la tiene y que internamente se siente lastimado.

El rostro de los alumnos adolescentes no es una mascara para engafiar o manipular a otros.
Se trata de ser “falso” para poder ser “verdadero”, lo cual favorece a la formacion de la
subjetividad. Es importante no confundir el rostro con la mascara o hipocresia (Dubet y
Martuccelli, 1998).

En conclusion, tanto el enfoque interaccionista simbdlico como los aportes del
interaccionismo en el aula a través del modelo EPR son una herramienta tedrica para orientar en
el andlisis de los registros con contenido empirico, de manera que se pueda acercar a las
interacciones en el aula, en especial aquellas en las que se generan desequilibrios en la
continuidad de la actividad compartida. Permite ubicar en las situaciones tanto la manera como
las aborda el docente y el posible impacto en las relaciones y la forma de convivencia. Por otro
lado, se puede también acercar a la comprension de las l6gicas de actuacién de los alumnos. Las
dimensiones de Dubet y Martuccelli (1998), desarrolladas a partir de la teoria de Goffman apoyan
la comprensidn de los significados que los estudiantes despliegan al construir su propia
experiencia escolar. Estas dimensiones se detallan a continuacion ya que orientaron la
interpretacion de los registros en los que se muestran los desequilibrios en la continuidad de la

actividad compartida en el aula.
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El siguiente esquema muestra las herramientas tedricas para analizar estos desequilibrios
desde el modelo EPR:

Rostros:

Polo Pragmatico-

Categorias: didactico * Positivo

Contexto + Negativo
i * Amenazantes
Autoridad 0
ercani (FTA)
Cercania ) .
Consenso * Valorizantes
JONSENnso : .
Interacciones: (FFA)

Kerbrat- Orecchioni Intercambios verbales

(Goffman; Kerbrat-
Orecchioni)

desequilibrios
Situaciones
Eje de analisis
Polo Polo Relacional:
Epistemologico convivencia

Esquema 4. Herramientas teoricas para el analisis de los desequilibrios en la actividad
compartida en el aula desde el modelo EPR . Fuente: claboracion propia

2.3 LOGICAS DE ACCION DE LOS ADOLESCENTES

Es importante plantear también la perspectiva de los alumnos adolescentes en esta
interaccion ya que las ldgicas que orientan sus acciones no necesariamente van en la misma
direccién de la que promueve la escuela o el docente. Los sentidos que mueven a actuar a los dos
actores en el aula pueden incluso enfrentarse. La perspectiva de los alumnos no solo permite
equilibrar el estudio de las interacciones. En el planteamiento inicial de Vinatier y Altet (2008) en
donde se plantearon las cinco dimensiones, o légicas, dos de ellas corresponden a los alumnos. Se
planteaba entonces que estas dos ldgicas entrecruzaban a las otras tres de los docentes. Y aunque
en el andlisis de las interacciones verbales se consideran el contexto, el lugar y el rol de los

actores, se considera pertinente profundizar en la I6gica de los alumnos para incluir en el analisis
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de lo que sucede en el aula, otras I6gicas que se construyen dentro de la misma pero que tienen

elementos de culturas que se desarrollan fuera de ella.

Desde el planteamiento de la disciplina-indisciplina trabajado por Furlan (2004) se ha
planteado que la disciplina es la cara gque se relaciona con la gestion del docente y las normas
escolares como parte de la dimension institucional, mientras que la indisciplina esta referida a

episodios, es decir situaciones protagonizadas por alumnos.

Saucedo (2004) aborda la disciplina-indisciplina desde un enfoque cultural y desde ahi
plantea que esta diada no tiene como Unico referente las reglas u las normas, sino que “hay
también practicas culturales de amplio alcance como el “echar relajo” o el “respeto” entre
mujeres y hombres que juegan un papel dindmico en la cotidianidad de las aulas” (Saucedo,
2004, p.48). Se considera que son de largo alcance porque no se aprenden en la escuela, sino en
el cruce de diversos contextos como el barrio, la familia, entre otros pero que sin embargo si se
ponen en juego en el aula. Los alumnos las expresan en el aula para construir margenes de
movimiento. Para los maestros esto aparece como desorden o falta de interés. Sin embargo, los
alumnos lo conciben distinto porque estas expresiones tienen otro significado. Ellos ven la
indisciplina como formas de participacion mediante las cuales expresan y ejercitan su
masculinidad o feminidad. También ejercitan habilidades linguisticas y sociales mediante las
cuales estan construyendo su identidad a través del encuentro con otros. En la escuela también se
reelaboran aspectos de la identidad adolescente. Por ejemplo, para los varones los intercambios
fisicos intensos hacen referencia a su masculinidad, mientras que, para las mujeres, “el buen
relajo” se asocia con las risas. Estas expresiones se dan en diferentes niveles de interaccion, a
veces son generalizados y otras veces se presentan en esferas reducidas. De acuerdo con esto, los
alumnos buscan una linea en la que ensayan sus posibilidades de actuacidn, mas que preocuparse

por enfrentar al profesor (Saucedo, 2004).

El concepto “relajo”, al concretarse, tiene especificidades distintas en cada situacion, y
por tanto, un significado distinto. Visto como forma de relacién por los alumnos tiene sus formas
de regulacion. Estas se refieren a los estados de animo de los involucrados, asi como al tipo de
vinculo que existe entre ellos (Saucedo,2004). Este concepto es muy importante para esta

investigacion pues integra las formas de relacion, eje de esta investigacion.
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Los aportes tedricos de Dubet (1973) y Dubet y Martuccelli (1998) integran también las I6gicas de
los alumnos como adolescentes, desde una mirada de culturas que se entrecruzan en el &mbito de

la escuela.

Dubet (1973) desarrolla el concepto de experiencia escolar a partir de la sociologia de la
experiencia y se define “como la manera en que los actores, individuales y colectivos, combinan
las diversas logicas de la accion que estructuran el mundo escolar” (Dubet y Martuccelli, 1998,
p.79). Esta experiencia tiene una doble naturaleza. Por una parte, el individuo construye una
coherencia, una identidad y un sentido en un conjunto social que no existia y es construido por
cada uno de ellos. En estos procesos construyen su propia experiencia de la escuela. Por otra parte,
las légicas de accion que se combinan en la experiencia de cada uno, estan contenidas en el sistema
escolar, no son exclusivas de los individuos, y se les imponen como pruebas que ellos deben superar
para poder lograr las funciones esenciales del sistema escolar: la socializacion, distribucién de las

competencias y la educacion.

De esta manera las experiencias de los estudiantes se conforman de la combinacion de tres

I6gicas o dimensiones, la de integracion social, la estratégica y la de subjetivacion.

En esta investigacion se consideran estas tres l6gicas como dimensiones para el analisis de
la perspectiva de los alumnos en las interacciones que conforman los momentos de desequilibrio

en la actividad compartida en el aula.

De acuerdo con esto, se reconoce que la experiencia escolar, parte de una mirada cultural,
se enmarca en un abordaje macro del problema, es decir, desde una perspectiva socioldgica, pero
a la vez involucra lo individual a través de la construccion de la experiencia. Se toman las
dimensiones o logicas para orientar el analisis especifico de las interacciones desde la légica de los
estudiantes que actlan e interactuan orientados por objetos socialmente construidos, que han

interiorizado (Blumer,1982) con los que construyen su propia experiencia escolar.
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2.3.1 La légica de integracion

Los actores sociales se definen por una pertenencia, un rol y una identidad cultural heredada
no solo en el nacimiento, sino a lo largo de las distintas etapas de la vida. Cada persona define una
parte de su identidad “como la expresion subjetiva de su integracion social” (Dubet y Martuccelli,
p. 80) y es parte de la personalidad propia, construida a partir de la toma de distancia entre un

“nosotros” como parte del Yo y un “otro” que lo hace distinto de los demas.

La socializacion es una de las funciones de la escuela y se define como la interiorizacion
del orden del mundo y sus relaciones tanto en lo cognoscitivo como en lo normativo. La escuela
como sistema social pretende integrar a los individuos desde su estatus como profesor o alumno
adhiriéndose a las formas legitimas de autoridad, desde su lugar y roles definidos de manera
preexistente. De esta manera el rol del alumno es comprender e interiorizar las expectativas de la
escuela ocupando su lugar en las jerarquias de la institucion. El juego de los grupos de pertenencia

y de los grupos de referencia es importante también en el proceso de socializacion.

La experiencia escolar se da por esta ldgica de integracion, es decir por el aprendizaje de
las nomas propuestas, el aprendizaje de los roles y la transformacién de la personalidad por las

transformaciones de roles.

Los autores sefialan que la escuela no es una organizacion homogénea “pues la integracion
puede reposar sobre tensiones de pertenencia y de normas, las que distinguen el universo familiar
del universo escolar, y oponen a veces el espacio de la clase al de los grupos infantiles o juveniles”
(Dubet y Martuccelli, 1998, p. 80). Estas tensiones de pertenencia son importantes a destacar para
esta investigacion, dado que son las pruebas a las que los alumnos adolescentes se enfrentan y que
tendran que superar como parte de su formacién, dando paso a la integracién como logica

dominante en la escuela.

En esta logica los alumnos de secundaria viven un mundo mas complejo del que vivian en

la primaria.
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Los principios de justicia se multiplican, la reciprocidad es méas importante que la ley, la
motivacion personal deja de ser el simple reflejo de las expectativas de los adultos... los
métodos pedagdgicos se diversifican y la experiencia escolar es dominada por una serie
de “tensiones”, que conducen a los colegiales a percibirse méas claramente como autores
de su escolaridad (Dubet y Martuccelli, 1998, p. 187).

2.3.2 La logica de la estrategia

En esta ldgica el actor construye su experiencia a partir de lo que tiene, con una
racionalidad orientada por sus objetivos, sus recursos y su posicion. El alumno cuando actla con
esta ldgica, parece seguir la l6gica del mercado: busca su conveniencia usando los recursos que
se le presentan de la mejor manera, de acuerdo con sus intereses, en un espacio de competencias
y alianzas (Dubet y Martuccelli, 1998). Se trata de aprender una capacidad estratégica que
implica justamente la toma distancia del rol de estudiante y de las pertenencias a grupos. Segun
los autores, un mismo registro empirico puede considerarse desde la légica de integracion, y
desde la estratégica puede ubicarse como un recurso de accién. Los autores ilustran esto con un
ejemplo: en el grupo de una misma clase, los alumnos pueden encontrar a la vez, un grupo de
pertenencia calido que los integra y acoge , al tiempo de considerarlo un espacio de competencia
por el reconocimiento del profesor o de rivalizar con los compafieros. La masificacion del
sistema escolar facilita la autonomia de esta l6gica, en donde hay diversificacion y competencia,
no solamente entre las instituciones y redes sino entre los individuos. En este sentido, los debates
sobre la escuela se dan en un eje que manifiesta la tensidn entre integracion y socializacion por
un lado y la diversificacién y competencia transparente del otro. Sin embargo, nadie puede dejar
de lado alguno de estos puntos del eje, pues la experiencia consiste precisamente en aprender a
administrar esta tensidén gque no es en blanca y negra, esto es, ni solamente es integracion o solo

un sistema de mercado (Dubet y Martuccelli, 1998).
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2.3.3 La logica de la subjetivacion

El actor social, sostienen Dubet y Martuccelli (1998), también se define por una distancia
de si mismo, por su capacidad critica que lo hace ser un “sujeto” desde su ser social, dentro del
mundo. Aqui la educacion juega un papel central pues a través de ella se construye este sujeto
cultural que no puede adaptarse al mundo tal como es. El sujeto es capaz de construir una
distancia respecto al orden de las cosas con una conviccion solida y autonoma. Esto se forma
solamente mediante la experiencia de tomar distancia de los diversos Yo sociales y las imagenes
que presentan la religién, el arte, el trabajo y las construcciones culturales, de acuerdo con estos

autores.

Desde esta dimensidn o lgica, los alumnos pueden declarar su inconformidad respecto a
ciertas reglas o tareas. Con ello, segun Dubet y Martuccelli (1998), afirman una doble distancia
tanto del conformismo de la integracion, como de la utilidad escolar que se encuentra en el centro
de la relacion que ellos tienen con el saber. En este mismo nudo se forman tanto la subjetivacion

como la alienacion escolar, la ausencia de sentido y el sentimiento de vacio.

Para Dubet y Martuccelli, el analisis de las experiencias escolares como proceso de
socializacion expone lo que la escuela esta construyendo, es decir los tipos de actores y los

sujetos y sus formas de interactuar.

La subjetivacion experiencias dependen de factores fundamentales entre los que estan el
tiempo diacroénico que se refleja en la edad y la posicion de los actores en la escuela, que no es la
misma en las distintas etapas de la vida. Los alumnos adolescentes construyen su adolescencia
separandose del control de los adultos. Esta etapa se puede definir desde la subjetividad como de
crisis escolar. A diferencia de la continuidad relativa que viven los nifios en la primaria, los
adolescentes viven la escuela con discontinuidades como las ya mencionadas. Viven una ruptura

hacia el mundo infantil escolar, conformando un si mismo no escolar.

Estas dimensiones o Idgicas de accidn en la escuela se entrecruzan con las l6gicas
practica-didactica y epistemoldgica manifiestas en las tensiones, ajustes y regulaciones en las

interacciones en el aula en el escenario de una practica docente.
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Después de revisar las dos posturas expuestas, la interaccionista integradora y la de las
I6gicas que estructuran la experiencia estudiantil, parece posible ensamblar las l6gicas del profesor
como gestor primero de sus propias tensiones a partir de su rol en la clase, y luego como orientador
0 gestor de las tensiones que enfrentan los estudiantes a partir de las l6gicas que orientan sus
acciones como adolescentes en la vida escolar. Por otra parte, los alumnos también impactan la
docencia de sus profesores a través de sus procesos de construcciéon de identidad como sujetos
criticos, siguiendo la l6gica de integracién social y una légica estratégica que considera sus propios
intereses y motivaciones. Ambas perspectivas aportaron al analisis con una vision interaccionista

de los procesos del aula.

A continuacion, se presentan de manera grafica las dimensiones sociolédgicas de Dubet y Martucceli
(1998) empleadas para el analisis de las situaciones de desequilibrio en la continuidad de la

actividad compartida en el aula:

Dimensiones sociologicas
Dubet y Martuccelli (1998)

Recursos
. [ Objetivos
Estrategia . posicion
\
. “a
Integracion: S P
Pertenencia Subjetivacion
Rol Autonomia de los otros

Identidad cultural \

Esquema 4. Dimensiones sociolégicas para el anilisis de las discrepancias en aula.
Fuente: elaboracion propia

El siguiente esquema muestra, a manera de sintesis, la forma en la que se articuld la
perspectiva tedrica de la investigacion empleando las distintas categorias y dimensiones desde el

interaccionismo integrador en el aula. Se muestra también la importancia del uso del lenguaje que
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impacta en la conformacién de los rostros por un lado y en la manera en la que significan sus

acciones los actores a partir de las dimensiones sociol6gicas de Dubet y Martuccelli (1998):

Interaccionismo integrador en ¢l aula
Intercambios verbales

Uso del lenguaje

( Categorias:
cercania, autoridad
COnsenso
( > Dimensiones sociologicas
Rostros: enfoque
comunicacional — N .
narcisismo y territorio ; / ,
. - / i k mlcgﬂcxon
amenazas - fortalecimiento ‘ )
\ estrategia

L subjetivacion

)

Esquema 5. Construccion teérica para el analisis de la gestion de las relaciones en aula.
Fuente: elaboracion propia

Para finalizar este capitulo se presenta un esquema que apoya la comprension de la forma

como se integro la teoria a partir del escenario de la practica docente trabajado desde el modelo

EPR. En el centro del triangulo de tensiones se ubican las situaciones en las que se dan los

desequilibrios que tienen consecuencias en las formas de convivencia y que se analizan desde un

enfoque comunicacional enriquecido con las dimensiones socioldgicas.
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I1l PERSPECTIVA METODOLOGICA

En este capitulo se presenta la perspectiva metodoldgica y su vinculacion con la
perspectiva tedrica expuesta en el capitulo previo. Se expone esta relacion a partir de la reflexion
del tipo de método empleado, los supuestos epistemologicos y la forma como se relacionaron con
la parte empirica de la investigacion, asi como la manera en la que se trabajé la induccion y la
deduccion en esta investigacion. Asi mismo, se presenta la reflexion sobre los niveles microy

macro Yy el alcance de esta investigacion en relacién a la interpretacion.

El papel del investigador sobre el trabajo de campo y el anélisis es también importante en
la reflexién (Sautu, 2003). El estudio de la metodologia propuesta va de la mano con la

perspectiva tedrica asumida (Blumer, citado por Denzin, 2002).

3.1 PLANTEAMIENTO METODOLOGICO

Esta investigacion se llevo a cabo desde el paradigma interpretativo. Se considera el
conocimiento como un proceso dindmico e interactivo en el que no hay una separacion tajante
entre lo empirico y lo tedrico. no hay una total independencia entre la observaciény la
conceptualizacion (Rockwell, 1987; 2011) ya que en todo el proceso de investigacion estuvo
presente el analisis. Se accedid al conocimiento empirico a partir de la escala de la vida cotidiana
del aula. No hay una distincion clara entre el sujeto que conoce y el objeto a conocer porque
ambos se afectan; los juicios de hecho y los juicios de valor no son independientes. Se considerd
un enfoque cualitativo buscando profundizar en las interacciones en relacion al sentido de las
mismas en las sesiones de clase, asi como en relacion al contenido y el sentido de las situaciones
de desequilibrio en la actividad compartida en el aula generadas a lo largo de una secuencia
didactica completa. En esta investigacion el acercamiento al mundo empirico fue en un primer
momento de tipo deductivo a partir de una perspectiva tedrica interaccionista. En ella se
considera que la interaccion humana es la fuente bésica de los datos. El foco de interés de ella se
encuentra en “como los seres humanos son capaces de adoptar las perspectivas de otros en

instancias concretas de interaccion...la interaccion cara a cara se da en situaciones sociales”
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(Denzin, 2002, p.154). En esta investigacion se considera la realidad como compleja, cambiante y
dindmica debido a la accion de los agentes y estd dada en un “aqui y ahora”. Se construye, y por
lo tanto es emergente, aunque en ella se reconoce la influencia de diferentes procesos externos,
asumiendo la presencia de varios agentes y elementos en el aula (Candela, Rockwell y Coll,
2009). Las interacciones se dan entre los agentes, no entre los factores que las producen (Blumer,
1982). Esta es la manera especifica en la que se consideran los agentes y elementos intervinientes

en un estudio de caracter micro, como es el caso de esta investigacion.

La teoria en esta investigacion se encuentra presente orientando en la formulacion de la
pregunta de investigacion, ya que a través de la teoria se hace el recorte de la realidad o del
fendmeno que se va a estudiar. Las teorias son interpretaciones del mundo social (Blumer, 1982),
por lo tanto, no se considera una teoria mejor que otra, sino como la mas adecuada al

planteamiento de la investigacion.

Se plante6 el método a partir de la pregunta de investigacion pues es ésta quien demanda
determinada mirada y procedimientos para acceder al conocimiento del objeto. Sin embargo, de
acuerdo con Sautu (2003) muchas veces no se trabaja con un método puro, como es el caso de

esta investigacion.

Desde la perspectiva interaccionista de esta investigacion, que toma como teoria
intermedia el interaccionismo simbdlico, se considera que el significado de los objetos se
encuentra en la accion social y las personas hacen una interpretacion del mismo, a través de
procesos sociales. El significado surge de la interaccidn y, se da en el nivel de la cotidianidad. Es
fruto de la interaccion entre los individuos. “El significado que una cosa encierra para una
persona es el resultado de las distintas formas en que otras personas acttan hacia ella, en relacion
con esa cosa” (Blumer, 1982, p. 4). Es un producto social que surge en las actividades que

posicionan a los individuos en su interaccion.

La perspectiva interaccionista integradora en el aula de Vinatier fue considerada como la
teoria sustantiva que define la mirada de la convivencia en el aula. De esta manera la teoria
arrojoé luz en la problematizacion del fendmeno a estudiar, delimitandolo. Con la perspectiva

interaccionista integradora se considero el fendmeno de la convivencia en el aula a través de los
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conceptos de interaccion, tensiones, ajustes y regulaciones, entre otros que fueron referentes

importantes en la organizacién y el analisis de la informacion recopilada en campo.

El eje de analisis se constituy0 asi a partir de la perspectiva interaccionista integradora de
Vinatier y Altet (2008) y Morin (2008) que fue expuesta en el capitulo de perspectiva teorica.
Este eje se refiere a la dimension relacional, una de las tres dimensiones consideradas para el
andlisis de la practica docente en esta teoria con tres polos de tension que caracterizan al modelo
de analisis propuesto: polo epistemoldgico, polo pragmatico y polo relacional.

El eje relacional se refiere al enfoque que se aboca a la gestidn de los intercambios y las
relaciones en el aula, es decir, a las que los alumnos establecen con la profesora y entre sus pares,
en el contexto escolar y en diversas situaciones de la vida cotidiana del aula. En esta dimension
son fundamentales los intercambios manifiestos en las interacciones cara a cara. El interés se
centro en conocer lo que sucede en las interacciones en donde se muestran desequilibrios en la
actividad compartida en el aula, entre los actores y las consecuencias que estos tienen para la
convivencia. Por ello, la unidad de andlisis fueron los momentos de desequilibrio en la actividad
compartida en el aula durante una secuencia didactica completa. Estos estan conformados por
interacciones en situacion con significados que fueron reconstruidos a partir del anélisis de la

informacion obtenida en el trabajo de campo.

La teoria fue también un apoyo para la seleccion espacio-temporal en donde ubicar el
problema a estudiar. El estudio fue de escala micro a partir de un segmento de situaciones que
conforman la vida cotidiana de la escuela. Se consideraron relaciones del contexto para
profundizar y comprender lo sucedido en el interior del aula. Se hizo una eleccion de este

escenario a partir de informacion obtenida de la etapa de inmersion al campo.

En la etapa de andlisis mas intensa la teoria jugo un papel muy importante. Facilito la
organizacion de la informacion para el primer momento de condensacién, reduccion o
focalizacion de la misma a través de la ubicacion de las situaciones en donde se encontraron
desequilibrios en la actividad compartida en la vida cotidiana en el aula, en toda la secuencia
didactica observada que se consideraron como unidades de analisis. En este sentido la teoria se

empled en términos analiticos. Asi, esta primera parte del anlisis fue de tipo deductivo. Una vez
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condensada la informacién en las unidades de andlisis, se procedié de manera inductiva tratando
de ubicar los contenidos y relaciones de las situaciones especificas que muestran desequilibrios

en la actividad compartida en el aula, a partir de sus registros.

A continuacion, se presenta un esquema que sintetiza graficamente la perspectiva

metodoldgica considerada:

Perspectiva interpretativa

Enfoque interaccionista
4
Interaccionismo integrador en el aula
r -

[Grupo. 1° Secundaria -Espafiol

Escenario: escucla secundana
general piblica vespertina

[ 8 sesiones

[Sccucncia didactica complcta]

3 [ Episodios
desequilibrios S— ]
Unidad de analisis ‘ Interacciones

Esquema 7. Perspectiva metodolégica. Fuente: claboracion propia

En el esquema se ofrece también el escenario que se refiere a una practica docente, en el
grupo de primero de secundaria de una escuela publica vespertina. Se analizaron las interacciones
de una secuencia didactica completa que transcurrid en 8 sesiones que abarcaron un mes.
Siguiendo las interacciones se ubicaron las situaciones de desequilibrio en la actividad
compartida en el aula como unidad de andlisis. Aungue las interacciones constituyen el centro de
las relaciones, estas situaciones son interacciones especificas significativas para la préactica
docente porgue en ellas se rompe la dinamica de la clase y se presentan perspectivas de los

actores en distintas direcciones.

A partir de la manera como se abordaron estas unidades de analisis en la practica docente

se busco reconstruir las reglas de accion de la practica observada, asi como los principios
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pedagogicos en acto de la misma, porque esto da cuenta de la l6gica de la practica docente
particular. Para hacer mas visible las l6gicas de los alumnos adolescentes fueron de utilidad las

dimensiones planteadas por Dubet y Martuccelli (1998).

3.2 EL METODO

El método es definido por Sautu (2003) como el modo de proceder para generar o
contribuir al conocimiento. En una investigacion el método surge de la pregunta de investigacion.

En este estudio, la pregunta demand6 un enfoque interpretativo y cualitativo.

Se considerd una orientacion etnografica para el tipo de observacion, como lo demanda la
perspectiva interaccionista integradora en el aula, sin embargo, no se trata de un método
etnogréfico. A partir de la pregunta de investigacion se determiné que no se pretendia reconstruir
las practicas en el contexto local o institucional. No se pretendio tampoco construir los sentidos
locales desde las voces de los sujetos a través de la inmersidn constante en su contexto. Esta
investigacion no busco estudiar la unidad del caso como tal. Se eligio un escenario para estudiar
la problematica. Se empled como técnica la observacién directa que es uno de los rasgos
distintivos de la etnografia, sin embargo, no es exclusiva de ella. También se utilizd la entrevista

semiestructurada como otra técnica para la recoleccién de la informacion en campo.

En la observacion directa se buscé modificar lo menos posible las situaciones a observar.
Sin embargo, esta no se llevo a cabo en un tiempo prolongado como lo demandan los estudios
etnogréaficos (Spindler y Spindler, 1992, citados por Rodriguez, Gil y Garcia, 1999, p. 45), por
ello no se considera un estudio etnografico. Se observé en un escenario durante un tiempo
acotado no por la saturacion de datos, sino por la unidad de observacion que se eligié: una
secuencia didactica completa. Esto debido al interés de comprender las ldgicas de los momentos
de desequilibrio en la actividad compartida en el aula, tejidas durante de la secuencia didactica
que es la que les da origen. Un rasgo considerado aqui desde la etnografia es la funcion del
investigador al tratar de hacer visible o explicito para los lectores que esta implicito en los
hechos desde el sentido comun, tratando de encontrar claves o sefiales para comprender mejor el

fenomeno. El investigador fue un instrumento en si mismo, tanto en la observacién como en las
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entrevistas aplicadas. Su experiencia e historia personal no fueron ajenas a la informacion

recopilada en campo, por lo que no hay una clara distincion entre el sujeto y el objeto de estudio.

Para la recoleccién de informacidn se emplearon ademas entrevistas semiestructuradas
con las cuales se pretendié enriquecer y contextualizar la informacidn obtenida de las
observaciones (Ver anexo 2). La entrevista se planted de acuerdo con Ruiz Olabuénaga (1999),
como un proceso un tanto artificial, en donde el entrevistador crea una situacion especifica y se
producen significados que se comprenden dentro del marco de esa interaccion. En este espacio
influyen de manera definitiva la personalidad del entrevistador y la del entrevistado. Es
considerado un proceso social en donde hay interaccion personal y un proceso de comunicacion;
se lleva a cabo también un proceso técnico en el que se recoge informacion y en donde el
entrevistador reflexiona de manera simultinea a la realizacion de la entrevista, asi como también

se sigue al mismo tiempo un proceso instrumental que es la grabacion.

La investigacion estuvo enmarcada por una investigacion mas amplia: “Propuesta
metodoldgica de intervencion docente para el aprendizaje y la convivencia en contextos
vulnerables” (Fierro y Fortoul, 2014) que sirvid de orientacion para su desarrollo posterior de

manera independiente.

3.3 LA INMERSION AL TRABAJO DE CAMPO, EL ESCENARIO Y LOS SUJETOS

El trabajo de campo se inici6 con observaciones informales a lo largo de un ciclo escolar
para conocer de cerca el funcionamiento de este nivel educativo en el ambito de las escuelas
publicas. La inmersion se realizé en la escuela seleccionada. Inicialmente se consideré el turno
matutino por tener mayor namero de alumnos y profesores. Se observaron los tres grados de
secundaria, en grupos distintos y la practica de distintos profesores y tutores de grupo. Se
realizaron observaciones de los recreos, de las ceremonias civicas y de los ensayos de festivales.
Se entrevisto al prefecto de disciplina, al director y al subdirector del turno matutino, asi como a
la trabajadora social. Inicialmente se tenia la intencion de observar el segundo grado de
secundaria de este turno por estar en el imaginario de los profesores como el grado de mayor

conflictividad en la convivencia y en la gestion de aprendizajes.
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Posteriormente se llevé a cabo la inmersién en el turno vespertino a partir del contacto
con el director, que es el mismo del turno matutino. La inmersién ahi fue de dos meses,
observando los tres grupos que conforman la escuela vespertina. Se realizaron entrevistas
informales a la trabajadora social, a la médica escolar y a la secretaria. Se tuvo una pléatica con la
profesora que, a juicio de las informantes, era accesible y tenia un buen trato con sus alumnos y
éstos tenian un mejor desempefio en esa asignatura, comparada con las demas. Esta platica
informal fue previa a la seleccion del escenario especifico. En enero de 2014 no habia todavia
horarios claros y establecidos debido al cambio propiciado por movimientos de jubilaciones a
partir de la reforma educativa de noviembre de 2013. Asi que a mediados de febrero de 2014 se
definieron los horarios y se pudo comenzar la observacion. Esto que parece un detalle muestra
también el contexto adverso del turno vespertino. Estas visitas se documentaron con fotografias,

algunos videos cortos y registros de observacion en notas de campo.

En este turno se percibié mayor disposicion y apertura para esta investigacion. Al mismo
tiempo, se eligio el escenario de estudio de acuerdo con la perspectiva tedrico-metodoldgica

planteada y con los criterios tedricos que se explicitan a continuacion.

Se eligi6 una secundaria general de turno vespertino al ser considerado este turno con
mayor complejidad en el abordaje de la convivencia, en concreto en cuestiones de disciplina e
indisciplina y por considerar que sus alumnos tienen contextos mas adversos que los del turno
matutino, segun lo argumentan también otros estudios (Saucedo, 2005). Este criterio sefiala el
grado de dificultad en el abordaje de la convivencia y en la gestion de los aprendizajes y en

donde la discriminacion por el origen social de los estudiantes también se hace mas evidente.

La modalidad de secundaria considerada es la general. Este criterio fue importante pues se
sabe que un nimero considerable de los estudiantes mexicanos asisten a este tipo de secundarias.
La escuela secundaria especifica se eligio con el criterio de facilidad de acceso y por el contexto
socioeconomico y cultural en el que encuentra dicha institucion. En este contexto se mezclan
culturas urbanas y semi-rurales por haber sido un ejido y por recibir poblacién que migré de
poblaciones rurales en décadas anteriores. Las casas habitacion de la zona en donde se encuentra
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enclavada la escuela son variadas, desde vivienda media y media alta, hasta vivienda semirural y

de interés social, siendo éstas Gltimas la mayoria.

El grupo observado fue el de primero de secundaria, reportado como problematico en
cuanto a la convivencia por los informantes clave, en la etapa de inmersién. Estos informantes

conformaban el equipo de la direccién: una trabajadora social, la médica escolar y la secretaria.

La practica docente observada es la de una profesora, que a decir del equipo del director
tiene acercamiento cordial con los estudiantes de todos los grupos y niveles de la secundaria.
Ademas de que, desde su percepcion, los estudiantes tienen un buen desempefio en la asignatura
impartida por esta profesora. La asignatura que impartia fue la de Espafiol. La secuencia didactica
completa considerada en la observacion se refirio al tema La Carta Formal. Esta seleccién fue
resultado del azar ya que lo que se priorizo fue la practica de la docente que en este caso resultd
ser la de la profesora de Espafiol. El tiempo de avance del ciclo escolar en el que se llevo a cabo
la observacion coincidié con el tema de La Carta Formal. Se decidio considerar como unidad de
observacién la secuencia didactica completa porque de esta manera se puede observar la
convivencia en el aula desde el inicio, en el desarrollo y en el cierre de aprendizajes curriculares

de acuerdo con la perspectiva interaccionista integradora.

La profesora cuya practica fue observada es una profesora experimentada con 40 afios de
practica. Su formacion original es de educadora de preescolar y tiene 20 afios de experiencia

docente en secundaria.

El grupo inicié el curso escolar 2013-2014, que fue el afio en el que se llevé a cabo el
trabajo de observacion, con 32 alumnos, 19 hombres y 13 mujeres. En cada uno de estos
subgrupos desde el inicio del ciclo escolar 2013-2014 hasta febrero, habia una baja de un alumno
y una alta, tanto en hombres como en mujeres. Sin embargo, al término de la observacion, es

decir a finales del mes de marzo, habia dos bajas méas por mala conducta, ambas de varones.

3.4 EL TRABAJO DE CAMPO Y LA RECOLECCION DE LA INFORMACION

Los medios empleados para recabar la informacion en el campo fueron la observacion

directa y entrevistas semiestructuradas.
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La observacion se llevo a cabo en aula a lo largo de un mes, durante 50 minutos de cada
clase de espafiol, de lunes a jueves dado que los viernes se dedicaban a la lectura de comprension

y esto quedo fuera de la secuencia didactica observada.

Las 8 sesiones observadas se llevaron a cabo durante un mes, ya que hubo suspensiones
de clases por descanso obligatorio de acuerdo con el calendario de la SEP: una reunion del
Consejo Técnico, aplicacién de exdmenes bimestrales, junta con padres de familia y conferencia
para los alumnos.

Una vez seleccionado el escenario para el estudio, se llevaron a cabo las siguientes

actividades:

e Observacion directa de las 8 sesiones con sus videograbaciones correspondientes y las
notas de campo.

e Dos entrevistas a la profesora de la asignatura observada con duracién aproximada de 50
minutos cada una. Dichas entrevistas se grabaron en audio y se complementaron con
notas de campo.

e 7 entrevistas individuales a alumnos; tres alumnos con desempefio alto, dos con
desempefio promedio y dos de bajo desempefio. Se dejo a un lado a un sujeto para que la
muestra quedara de 6 alumnos. Las entrevistas tuvieron una duracién de entre 10y 15
minutos cada una. Fueron grabadas en audio y complementadas con observaciones

escritas en las notas de campo.

Para llevar a cabo estas actividades se conto con el apoyo de una estudiante de la
Licenciatura en Comunicacion de la Universidad Iberoamericana Puebla quien Ilevé a cabo las
videograbaciones y grabaciones de audio. Se contd con una camara de videograbacion y se
tomaron notas de campo. Se elaboraron guias para las entrevistas semiestructuradas tanto para las

dos de la profesora como la que se le hizo a cada uno de los alumnos.

En seguida se presenta el esquema en el que se muestra la secuencia y los elementos

considerados para la recoleccion de informacion.
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Esquema 8. Procedimientos para la recoleccion de la informacion. Fuente elaboracion propia.

3.5 LA ORGANIZACION Y EL ANALISIS DE LA INFORMACION RECOLECTADA

En la comunicacion de esta investigacion se exponen juntos los procesos de organizacion
y analisis de la informacion recolectada. Esto se decidio asi debido a que desde la organizacion
hay un proceso de analisis intencionado. Aunque el analisis se encuentra también a lo largo de
toda la investigacion, en esta fase se encuentra de manera mas intencionada y con mayor
profundidad. Para ello se requirié armar una estrategia general de analisis que contempld niveles
y etapas. Sin embargo, sobre la marcha sufrié6 modificaciones para adaptarse a la emergencia de

situaciones y contenidos.

Huberman y Miles (2002) plantean para el analisis de datos tres subprocesos que estan
vinculados: la reduccion de datos, su presentacion y las conclusiones. Estos procesos se llevan a
cabo en tres momentos de la investigacion, esto es, en la etapa del disefio y planeaciéon, durante la
recoleccion de datos y en la elaboracion del producto final de la investigacion. Esto indica que

estos procesos son recurrentes y que el analisis esté presente a lo largo de la investigacion.
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Para llevar a cabo el anélisis, la lectura de las transcripciones y la vuelta a las
videograbaciones y grabaciones de audio fue indispensable. Se llevé a cabo de manera recurrente
y sucesiva. La idea fue ir encontrando relaciones nuevas o detalles que no se detectaron en las
lecturas anteriores. En estas lecturas la investigadora intentd ponerse en lugar de los actores para

poder encontrar su punto de vista y encontrar algo que no se esperaba.

El primer paso fue transcribir la informacion recabada de las videograbaciones y las notas
de campo. El producto obtenido fue el registro ampliado que contiene todos los intercambios
verbales recabados de la videograbacion, asi como informacion observada en el video y
directamente en el campo que fueron tomados de las notas de campo. Las entrevistas grabadas en
audio se transcribieron también con ampliacion de notas tomadas durante la entrevista. Esta

informacion fue el material sobre el cual se trabajé el anélisis.

La estrategia general de analisis empleada contempld los tres niveles planteados por Mejia
(2011) para un analisis interpretativo y que coinciden con los de Huberman y Miles (2002): la
reduccion de la informacidn, la codificacion y la interpretacion. Estos tres niveles no fueron
seguidos linealmente. Se consideraron como estrategia para la organizacion, sin embargo, durante
todo el analisis se paso de uno a otro nivel, aunque se traté de intencionar cada uno para llegar a
un mayor nivel de abstraccion en los resultados. A continuacion, se explicita la manera en la que

se trabajo en cada uno de ellos.
1) Reduccién y condensacion de informacion:

Los registros ampliados de las transcripciones de las observaciones se redujeron a
registros focalizados. En ellos se ubicaron las situaciones de desequilibrio de la actividad
compartida en el aula conformadas por las interacciones en el aula, con sus respectivos
registros clasificados mediante un sistema de codificacion que se desarrollo para ello con
el objetivo de localizar el registro en el contexto de toda la sesion y su ubicacion
temporal. En este sentido se denomino reduccidn pues se extrajo la informacién
focalizada, no se hicieron nuevas formulaciones como seria el caso de la condensacion.

Este procedimiento se llevo a cabo como sigue:
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a)

b)

d)

f)

2)

De toda la transcripcion conformada en un registro ampliado, se separaron y
enumeraron cada una de las interacciones de acuerdo con la participacion oral de cada
uno de los participantes poniendo ademas la etiqueta de maestra o de alumnos por
nombre.

La secuencia did4ctica se dividio por sesion o clase de la asignatura. Fueron 8.

Cada clase o sesion fue dividida en episodios "caracterizados por una fuerte
coherencia temética que Kerbrat- Orecchioni define como un bloque de intercambios
unidos por un fuerte grado de coherencia semantica o pragmatica” (Vinatier, 2013,
p.25). De acuerdo con esto, es seméantica cuando la delimitacion de la secuencia se
hace en funcidn de un criterio tematico. Es pragmatica cuando la delimitacion se
asocia a un objeto transaccional, es decir a una meta o0 a una sola tarea. En esta
investigacion se siguieron ambos criterios en esta delimitacion.

Cada episodio se analizé para ubicar las situaciones en las que se generaron los
desequilibrios.

El producto de esto fue un cuadro de registros focalizados que contiene los registros
de las situaciones de desequilibrio en la actividad compartida en el aula (Anexo 1).

A partir de los registros de las situaciones de desequilibrio observadas y a través de un
proceso de condensacion, se hicieron formulaciones de las mismas con vistas a su
codificacion, sin embargo, en ningiin momento estas formulaciones se separaron de su

registro para el analisis.

Codificacion:

Para Huberman y Miles (2002) la codificacién es un proceso mediante el cual se

diferencian y combinan los datos recopilados en el trabajo de campo con las reflexiones del
investigador. Los cddigos, segun estos autores son etiquetas 0 membretes que asignan unidades
de significado a la informacion que puede ser descriptiva o inferencial. La codificacion es
también una manera de organizar los datos y en este proceso se establecen vinculos de varias

clases de acuerdo con alguna propiedad o elemento en comun (Coffey y Atkinson, 2003).

Inicialmente se codificé empleando el concepto de “desequilibrio en la continuidad de la

actividad compartida en el aula” como categoria para seleccionar las unidades de analisis, es
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decir mediante un criterio deductivo de acuerdo con lo sefialado por Taylor y Bogdan (1987).
Estas unidades se trabajaron mediante procesos de abstraccion hasta llegar a identificar sus
contenidos y modos de abordaje. Esto permitié agruparlas en situaciones mas genéricas y a partir
de ellas enunciar las situaciones de desequilibrio generales. Posteriormente éstas se codificaron
en tres categorias que emergieron inductivamente, pero que fueron conceptualizadas con el apoyo

de la teoria.

Para trabajar el paso de categorias tematicas a categorias conceptuales se establecié un
dialogo con la informacion empirica mediante preguntas: en torno a qué objeto se dan las
situaciones de desequilibrio, como se desarrollan, cuando aparecen, de qué manera se abordan.
Estas preguntas permitieron agrupar los registros en categorias. Otro tipo de preguntas referidas a
quiénes participan e inician en las situaciones de desequilibrio, qué tipo de lenguaje emplean, a
quién se dirigen y desde qué lugar o rol lo hacen, permitieron llegar a enunciar las situaciones
generales de cada categoria a partir de los registros. Se considero la teoria aportando el tipo de
preguntas para llegar a estos enunciados. El producto de este proceso fue un cuadro de registros

analiticos que se consideré para la interpretacion.
3) Interpretacion

La interpretacion se dio también con diferente profundidad en todas las etapas de la
investigacion. Sin embargo, la estrategia inicial para llevarla a cabo de manera intencionada

consider6 dos tipos de lectura de los registros, uno vertical y otro horizontal.

El analisis vertical considerd la ldgica de cada sesion de manera que no se desvincularan
los registros de su contexto y situacién, las dimensiones temporales propuestas por Vinatier
(2103). Para el contexto se consideraron las notas de campo y de manera muy importante la
informacion recabada a partir de las entrevistas semiestructuradas aplicadas a la profesoray a la
seleccion de alumnos. Este tipo de analisis fue importante para comprender la légica de cada

registro de los momentos de desequilibrio, en relacion a la situacion y contexto del aula.

El andlisis horizontal se llevo a cabo a través de la conformacion de las categorias

extraidas inductivamente, a través de procesos de codificacion con los criterios ya mencionados,
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dando paso también a la interpretacion de acuerdo con una logica de tipo transversal. Se llevaron

a cabo los siguientes procedimientos:

1) Organizacidn de los registros a partir del contenido de las situaciones de desequilibrio.

2) Se ubicaron las regularidades de las situaciones de desequilibrio y se enunciaron
situaciones generales a partir de sus contenidos. En este sentido se puede decir que se
utilizé la condensacién, méas que reduccién de informacion, ya que las situaciones de
desequilibrio se agruparon en torno a una misma realidad, pasando de una variedad de
expresiones a una formulacién nueva (Remy y Voyé,1980, citado por Martinic, 1992).

3) Se codificaron las situaciones generales de desequilibrio en torno a tres grandes categorias
que emergieron de la informacion sobre los contenidos y situaciones.

4) Surgieron subcategorias ante la necesidad de un analisis mas fino en el que se volvid
recuperar la teoria.

5) Para el analisis especifico de cada situacion se siguieron los procedimientos que a

continuacion se exponen:

a) Descripcion de la informacion obtenida empiricamente contenida en los registros de
observacion y entrevistas, con especial cuidado de considerar la dimension vertical de
contexto y situacion.

b) Ejemplificacion de lo referido en la descripcion mediante los registros.

¢) Analisis que contemplo:

o El desglose de cada situacién de desequilibrio en contenidos, recursos y ajustes
empleados por cada interactuante.

o Descripcion de las situaciones en cuanto a las categorias de autoridad, cercania
y consenso (Kerbrat-Orecchioni).

o Ubicacion de su impacto en el tipo de rostro (positivo y negativo) de cada

participante en la interaccion (FTA o FFA) (Goffman y Kerbrat- Orecchioni).

d) Interpretacién que buscO desentrafiar el significado de los procesos y relaciones

analizados desde la dimension estratégica y la inferencia de las dimensiones de
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integracion y de subjetivacion de los interactuantes en el aula (Dubet y Martuccelli,
1998).

6) A partir de la manera en la que fueron abordadas las situaciones de desequilibrio en la
actividad compartida en el aula se infirieron las reglas de accion de la practica docente
analizada con el apoyo de la teoria.

7) Se infirieron los principios pedagdgicos en acto de la practica docente analizada.

De acuerdo con lo expuesto, en la etapa de analisis especifica se llevo a cabo una fase deductiva

en un primer momento y posteriormente se dio paso a la induccion.

El siguiente esquema muestra la manera en la que se articularon las categorias y las dimensiones

en el analisis.
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FTA ~+44  Rosfro i /
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Esquema 9. Categorias, y dimensiones del analisis de los intercambios en las situaciones de
desequilibrio en la continuidad de la actividad compartida en el aula. Fuente: elaboracion propia.

La informacion obtenida de las entrevistas se empled principalmente para apoyar la
contextualizacién de la préctica docente y del contexto personal y en algunos casos familiar de
los alumnos. Por otra parte, esta informacién permitio conocer la perspectiva de los dos actores a

partir de su propia voz.
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Las entrevistas se analizaron considerando los items con las que fueron construidas las
guias semiestructuradas. Para la interpretacion se hicieron los dos tipos de lectura, vertical, para
conservar la coherencia en relacion al contexto y situacion y el horizontal que se refirié mas al

contenido de las entrevistas transversalmente.

A continuacion, se presenta un esquema que sintetiza las estrategias de organizacion y
analisis de la informacion:

Registro
~ a) Reducciény . Registro | Jmf:sd‘;e . Registro
condensacion amplhado Mm"‘w". < analitico
1 .
! N— Episodios por Interacciones
Sesioncs (8) sesién numecradas
b) Codificacion
. Situaciones de :ﬂ“r;i'::;i Categorias
‘ d ilibrio (54 e 3
// | o ), desequilibrio(8) ©)
A 2= Analisis vertical y
¢) Interpretacion bectordad

Esquema 10. Estrategias de organizacion y anilisis. Fuente: elaboracién propia.

3.6 CONSIDERACIONES ETICAS

Desde el planteamiento de la investigacion estuvieron presentes las consideraciones
éticas. Se asumieron los valores de la investigadora desde la perspectiva del problema de
investigacion hasta el analisis y la comunicacién de los resultados de la misma. Asi mismo
siempre se considero que la investigadora fue también un instrumento para la investigacion. El
cuidado en el manejo de la informacién, guardando el anonimato en el andlisis, fue parte de estas
consideraciones, asi como el respeto a los espacios, considerando permisos para ingresar a la

institucién, mencionar a los sujetos el objetivo de la investigacion, el uso y manejo de la
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informacion y resultados considerando su impacto en la escuela, la profesora y cada uno de los

alumnos que participaron.

La reflexion axioldgica personal y desde la investigacion, fue necesaria para cuidar y
proteger la integridad de los participantes. De acuerdo con ello se tomaron las siguientes

medidas:

e Paraingresar a la escuela se pidio permiso institucionalmente mediante una carta.

e Se hizo una entrevista previa con la profesora elegida, sin grabacion, para
solicitarle permiso para ingresar a sus clases y se coment6 con ella la decision de
considerar el grupo elegido para las observaciones.

e Al ingresar al grupo se hablo con sus miembros para explicar el uso de la
informacion fuera de la escuela y para fines de investigacion

e En las entrevistas se llevo a cabo Unicamente grabacion de voz y se explicé a los
entrevistados el uso que se daria a la informacion fuera de la escuela guardando el
anonimato y con usos de investigacion.

e Enlatranscripcion y el analisis se cambiaron los nombres de los alumnos y
profesora originales para guardar el anonimato. Asi mismo se guardé el anonimato
de la escuela.

e Durante la redaccion de los resultados se trabajé con cuidado la manera de
comunicar los mismos, buscando no enjuiciar a la profesora o su préctica sino de
analizar la practica docente contextualizada para comprender sus significados, la
problematica docente a la cual hacen referencia y la manera en la que los
abordajes de las tensiones impactan en los aprendizajes diversos.

e Se cuidé la integridad de los alumnos manteniendo en resguardo la informacion
que sobre ellos aportd la profesora en las entrevistas.

e Se mantuvo en resguardo la informacién de los alumnos respecto de su profesora 'y
la escuela.

e Los resultados de la investigacion se compartiran en la escuela que abrid sus

puertas, en particular con la profesora que permitio la observacion en sus clases
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teniendo su aprobacion en primer término para tratarlo posteriormente con el

nuevo director, buscando cuidar la integridad de los participantes.
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IV RESULTADOS DEL ANALISIS Y DISCUSION

El ABORDAJE DE LA TAREA, LO INDIVIDUAL Y LO COLECTIVO Y LAS
DISTENSIONES Y DISRUPCIONES EN EL AULA

Este capitulo presenta los resultados del analisis de las situaciones de desequilibrio en la actividad
compartida en el aula, que constituyen la unidad de analisis en esta investigacion. La primera parte
muestra los resultados de un analisis general a partir de los datos numéricos para tener una idea

global de tipo descriptiva.

La segunda parte contiene tres apartados que corresponden a cada una de las tres categorias que

emergieron inductivamente del proceso de anélisis, partiendo de la practica docente:

1. El abordaje de la tarea (para hacer en casa)
2. El abordaje de lo colectivo frente a lo individual
3. Distension y disrupcion en el aula

Cada uno de estos apartados contiene un cuadro que muestra sintéticamente las situaciones de
desequilibrio ubicadas durante el periodo de observacion. Estas fueron codificadas en la categoria

correspondiente de acuerdo con su contenido.
Para la elaboracion de la segunda parte se consideraron los siguientes procesos:

a) La descripcion de la informacion obtenida empiricamente: acciones, reacciones o
respuestas a los recursos y ajustes.

b) La ejemplificacion de lo referido en la descripcién empleando registros de la observacion
gue muestran la situacion especifica de la tension analizada, asi como registros de extractos
de entrevistas a la profesora y a algunos alumnos.

c) El analisis que contempla el desglose de cada situacion de desequilibrio de la actividad
compartida en el aula considerando sus contenidos y los recursos empleados por los actores,
asi como los ajustes que se llevaron a cabo en el abordaje de las mismas.

d) La interpretacion que busco desentrafiar el significado de los procesos y relaciones

analizados considerando las distintas perspectivas tedricas expuestas, para comprender la
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manera en la que se abordan las situaciones en cuestion en la practica docente, a partir de
las interacciones verbales considerando los abordajes de Vinatier (2013) y Kerbrat-
Orecchioni (1992, citado en Vinatier, 2013) y las dimensiones socioldgicas de Dubet y

Martuccelli (1998) ya mencionadas.

La parte final de este capitulo aborda la discusion de los principales resultados a partir de
las teorias que dieron luz al andlisis de la informacion, dentro de los cuales se plantean los

principios pedagdgicos en acto y sus reglas de accion desplegados en la préactica docente observada.

A lo largo de las 8 sesiones observadas en las que se llevo a cabo la secuencia didactica
completa, se contaron 3,443 intercambios tomados del registro ampliado. Estos intercambios
conforman 59 episodios considerados, asi como bloques de intercambios con una fuerte coherencia
semantica o pragmatica (Kerbrat-Orecchioni, citada en Vinatier, 2013). A partir de esto, se
consider6 que cada episodio es Unico, en cuanto a duracion en el tiempo y a la intensidad emotiva

de los intercambios.

Se ubicaron 54 situaciones de desequilibrio o momentos de ruptura de la continuidad en la
actividad compartida que ya ha sido definida anteriormente. Ninguna de estas situaciones se
convirtié en un conflicto visible dentro del aula, entendiendo éste como un enfrentamiento de

intereses que generara grandes rupturas evidentes, impidiendo continuar el trabajo del aula.

Desde la particularidad de cada episodio y atendiendo las consideraciones tedricas
planteadas, se demandd un andlisis cualitativo buscando comprender la coherencia interna de las
situaciones de desequilibrio desde el contexto y situacion, mas que un estudio cuantitativo sobre
las mismas en relacion a los episodios. Sin embargo, se puede inferir que 54 situaciones de
desequilibrio o ruptura en un total de 8 sesiones con 59 episodios y 3443 intercambios son pocas,
si se divide el total de estas situaciones entre las 8 sesiones, resultan 6.7 situaciones de desequilibrio
por sesion; el porcentaje de los desequilibrios en relacion al total de los intercambios es apenas el
1.5%; y si se busca la relacion entre éstos y el nimero de episodios, se ubican poco menos de una
situacion de desequilibrio por episodio, lo cual parece poco, atendiendo a la cantidad de personas
e intercambios que hay en el aula. Sin embargo, habria que ponderar como se ven afectados los

otros polos de tension que contempla el modelo EPR, objeto de una investigacion futura.
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A continuacion, se presenta un cuadro que muestra la distribucion de los intercambios y los

momentos de desequilibrio por episodio y sesion:

Numero de Numero de Numero de interacciones NUmero de situaciones de
sesion episodios por sesién desequilibrio por sesion
1 6 503 15
2 9 383 7
3 11 423 3
4 9 451 12
5 5 481 3
6 7 332 5
7 7 325 8
8 5 545 1
Total 59 3443 54

El cuadro muestra que el namero de episodios por sesion es variable, lo cual significa que
cada sesion es singular en la dinamica de sus interacciones de acuerdo con los objetos y sujetos
con los que se interactla. La diferencia entre el nimero de episodios mas chico y el mas alto es de
6 episodios, por lo que solamente se advierte que hay diversidad con poca dispersion. Hay una
diferencia de 220 intercambios entre la cifra mas baja y la més alta de intercambios por sesion, lo
cual también muestra la gran diversidad que se debe a maltiples factores. Sin embargo, coincide
también con el tipo de secuencias de actividades didacticas implementadas, por ejemplo, cuando
hay una actividad de preguntas al grupo, hay un numero mas alto de intercambios, como en el caso
de la sesion 8, o en la primera sesion cuando la maestra solicita la tarea en voz alta a cada uno de
los alumnos explicitamente. En la sesion 7 que es la que tuvo menos intercambios en voz alta en
actividad grupal, la maestra indicd una actividad en parejas en la que no se contabilizaron los
intercambios, ya que solamente se registraron los que se hicieron con volumen alto que podia ser
escuchado por todo el grupo. En cuanto al nimero de desequilibrios por sesion, también hay
diversidad ya que la diferencia entre la que tuvo mas y la que tuvo menos es de 14, encontrandose
el nimero mas alto en la primera sesion y el mas bajo en la Gltima. Sin embargo, no hay un patron

en esta distribucion. Mas adelante se analiza esto con mayor profundidad.
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A continuacion, se presenta un cuadro con las tres categorias encontradas inductivamente a
través de procesos de reduccion y condensacion de la informacidn, asi como 8 situaciones genéricas
que agrupan los momentos especificos de desequilibrios, en situaciones similares de acuerdo con
su contenido a partir de 54 situaciones en las que estas se suscitan. Se muestra también la

distribucidon de las situaciones de desequilibrio por cada categoria y su porcentaje en relacion al

total de ellas.
Categorias Nuam. de | % del total
situaciones
1. El abordaje de la | 1.Lasolicitud de latarea hecha en 17 31.4
tarea para hacer en | casa y el incumplimiento de la
casa misma
2. El manejo de las instrucciones
de la tarea
2. El abordaje de lo | 3.El abordaje de los distintos 18 33.3
colectivo frente a lo | ritmos de trabajo
individual 4.Las  diferencias  en la
construccion de aprendizajes
5.El abordaje de las necesidades
educativas especiales
3. Las distensiones y | 6.Los alumnos utilizan las 19 35.1
disrupciones en el | actividades del aula para mostrar
aula su poder frente a sus comparieros
7.Los alumnos se relajan en el
aula mediante bromas, burlas y
alusiones sexuales
8.Los alumnos realizan
actividades  distintas a las
indicadas por la maestra o
interfieren en las actividades del
aula
Total 54 99.8

Los resultados de este cuadro muestran cierto equilibrio en el tipo de situaciones que
generan tension, con un ligero aumento en las relacionadas con la distension y disrupcion en el

aula.

Si se consideran las situaciones de desequilibrio ubicadas en cada sesion, se encuentra que
éstas no se distribuyen de manera equilibrada en las ocho sesiones. El siguiente cuadro muestra

esta distribucion:
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Sesiones

1.Latarea
como
referente de
una norma

escolar

La solicitud
de la tarea
hecha en casa
y el
incumplimient

o de la misma

Manejo de las
instrucciones

de la tarea

2.El abordaje
de lo
colectivo
frente a lo

individual

El abordaje de
los distintos
ritmos de

trabajo

Las
diferencias en
la
construccion
de

aprendizajes

Abordaje de
las NEE
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Las
distensién y
disrupcion en

el aula

Los alumnos
utilizan las
actividades
del aula para
mostrar su
poder frente a
sus

comparieros

Los alumnos
se relajan en
el aula
mediante
bromas, bulas
y alusiones

sexuales

Los alumnos
realizan
actividades
distintas a las
indicadas por
la maestra o
interfieren en
las actividades

del aula

Total

15

12
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Atendiendo a la informacion por columnas correspondientes al nimero de las sesiones, se
puede ver que en la primera sesion se generaron 15 momentos de desequilibrio de un total de 54,
es decir, el 27% del total de toda la secuencia didactica; en la cuarta sesion se generaron 12, es
decir, 22%. En estas dos sesiones se generaron aproximadamente la mitad de los momentos de
desequilibrio de toda la secuencia didactica completa. En la primera sesion, la categoria sobre la
tarea para hacer en casa, constituye el desequilibrio mas numeroso, mientras en la segunda, el
abordaje de lo colectivo y lo individual se presenta como el que tiene mas cantidad de
desequilibrios. Estos datos contrastan con la Gltima sesion en la que solamente hubo un

desequilibrio y se refiere a la tarea para hacer en casa.

En las sesiones 2y 7 se generaron 7 (12.9%) y 8 (14.8%) desequilibrios respectivamente
que juntos conforman un 27% del total, es decir, poco méas de un cuarto del total de las
situaciones de desequilibrio entre las dos sesiones. El contenido de estos esta distribuido en las
tres categorias. Las demas sesiones, la 3, 1a 5 y la 6 tienen solo tres desequilibrios distribuidos

también en dos o las tres categorias.

Estos datos muestran que cada sesion presenta distintos modos de interactuar de sus
actores y que esto se puede asociar con el tema o contenido trabajado en cada sesion, con otras
circunstancias asociadas al contexto escolar, por ejemplo, suspensiones de clases planeadas o no
planeadas, por el nimero de alumnos que asisten o dejan de asistir, asi como con el tipo de
actividades de aprendizaje y las formas de participacién en ellas. A esto hay que agregar ademas

el componente subjetivo.

4.1. EL ABORDAIJE DE LA TAREA PARA LA CASA

La categoria sobre la tarea en el aula implica la forma en la que interactian la maestra y
los alumnos respecto a la tarea que se deja para hacer en casa. Para ello se ubicaron las
situaciones de desequilibrios, qué recursos se despliegan en ellas y de qué manera los
intercambios verbales impactan en el rostro de los interactuantes influyendo en mensajes sobre

determinadas formas de convivencia.
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En el nivel de secundaria, el tema sobre la tarea para la casa tiene un significado distinto
al que tenia en la primaria. En secundaria los alumnos distinguen las esferas de aplicacién de las
normas en diversos espacios, en la interaccion con distintos maestros que a su vez mantienen
influencias y relaciones diversas. Por otro lado, existe una ruptura entre el mundo escolar y el
mundo personal de intereses. “Las fricciones entre el grupo de pares y las exigencias de la
escuela dominan al colegio. Estan latentes en el clima de la clase y en las relaciones ambivalentes
de los colegiales con la disciplina y los docentes” (Dubet y Martuccelli, 1998, p. 203). En este
sentido, cumplir con la tarea representa quedar bien con el mundo de los adultos y a la vez es
algo que se puede violar para quedar bien con el mundo adolescente. Los intercambios verbales
sobre la tarea muestran detalles en los que esto se hace evidente, de acuerdo a lo encontrado en

los registros.

A continuacion, se presenta un cuadro sintético que contiene las situaciones genéricas de
los desequilibrios ubicados que conforman esta primera categoria y los dos enunciados generales
que aparecen como subcategorias. Al final de cada una de ellas se colocd la ubicacion del registro
correspondiente. Los enunciados de estos desequilibrios aparecen organizados en relacién con su
contenido. En la segunda columna se presentan el nimero de desequilibrios de la categoria y el
de cada enunciado general. Al final de cada grupo se presenta el porcentaje de desequilibrios

respecto al total de las que conforman la categoria.

NUm. de
desequilibrios
en situacion
El abordaje de la tarea para la casa 17
1.1 La solicitud de la tarea hecha en casa y la no entrega 13

Enunciamiento de situaciones de los desequilibrios
1. El primer alumno de la lista no trae la tarea y la maestra le pregunta cuando
vendra su mama con la maestra. (F1, E2, 1-4)
2. Dos alumnos gemelos no traen la tarea. La maestra les dice publicamente que
hablen con su mama para que vaya a platicar con la maestra. (F1, E 2, 10-13)

3. Felipe responde a la maestra que no hizo la tarea. Ella le dice publicamente
que para el siguiente dia quiere a sus papas. (F1, E2, 33-35)

4. Lamaestra pregunta a un alumno en publico cuando vendra su mama (F4, E3,
14-17)
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% respecto a esta categoria 76.5 %
1.2 El manejo de las instrucciones de la tarea 4

% respecto a esta categoria 23.5%

% RESPECTO AL TOTAL | 31.4%

En la secuencia didactica completa se observaron 17 momentos de desequilibrio que
conforman esta categoria. Constituyen el 31.4 % del total, es decir, aproximadamente la tercera
parte. Esto significa que el manejo de la tarea genera una parte importante de los desequilibrios en
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el aula. En esta categoria el 76.5% de las situaciones se refieren especificamente a las situaciones
en las que la profesora solicita la tarea y la forma en la que responden los alumnos que no la
hicieron o no la llevaron. EIl 23.5% restante se refiere a las situaciones sobre el manejo de las
instrucciones de la misma. Esto significa que el momento de solicitud y entrega de la tarea

representa mayor dificultad en las relaciones que el seguimiento de las instrucciones de la tarea.
Para analizar su contenido se consideraron los siguientes elementos:

e las acciones de la profesora y las de los alumnos a partir de su rol

¢ la situacion especifica en la que se presentan los desequilibrios en la continuidad de la
actividad compartida en el aula

e |os recursos que emplean la profesora y los alumnos para enfrentar la situacion

e la funcion del grupo y la participacion de los alumnos

e ¢l tipo de mensajes relacionados con formas de convivencia que se pueden derivar de

la manera en que se gestionaron los intercambios.

4.1.1 La solicitud de la tarea hecha en casa y la no entrega

Este desequilibrio se define aqui como los intercambios generados cuando la maestra
solicita la tarea que dejo para la casa y algunos alumnos no la entregan en el tiempo indicado ya
sea porque no la hicieron o porque no la llevaron. Este desequilibrio presenta las distintas ldgicas

0 perspectivas de la maestra y los alumnos y es iniciado por la profesora al solicitar la tarea.

El andlisis considerd dos dimensiones de temporalidad, el contexto y la situacion. A partir
de la primera dimensidn, el contexto en la cultura escolar (Vinatier, 2013), la entrega de la tarea
forma parte de las normas escolares y del aula. Se puede advertir en esta practica docente la
preocupacion por el cumplimiento de esta norma. Esto se reconoce por la insistencia que se hace
sobre el deber de entregarla el dia solicitado. También se advierte en la peticion que va haciendo
individualmente, mientras pasa lista, en el contexto del grupo ocupando mayor tiempo del ordinario
al pase de lista; o por la amenaza de poner calificacion baja si no hacen la presentacion del tema
de tarea. Otra parte del contexto se refiere a la situacion familiar y socioeconémica de los alumnos

que enmarca los intercambios en el aula.
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De acuerdo con lo planteado por la propia profesora en entrevista, sus alumnos viven un
contexto dificil ya que algunos de ellos tienen trabajos pesados por la mafiana o se levantan muy
temprano a trabajar. Algunos trabajan en su hogar y otros fuera de él. Esta situacion les impide
estar en clase con condiciones ptimas en cuanto al rendimiento; algunas veces esta condicion de
trabajo impacta en la asistencia a clases, asi como también impacta en la elaboracion de sus tareas

en casa.

La otra dimensién del analisis enmarcada por una temporalidad mas concreta, se refiere a
distintas situaciones en las que se generan los intercambios, al inicio de la clase cuando la profesora
pasa lista y recoge tareas; cuando la maestra ve a un alumno de rendimiento bajo y recuerda con él
que algunos otros no han entregado tarea; cuando indica que la actividad en clase debe retomar la
tarea, y cuando unos alumnos se acercan para preguntar algo acerca de su presentacion de la tarea.
En la mayoria de estas circunstancias, los momentos de desequilibrio han sido iniciados por la
maestra y en pocas situaciones por alguno de los alumnos lo que muestra sus intereses particulares,
como buscar el reconocimiento de la profesora publicamente y sobresalir en el grupo o negociar

sobre una exposicion que tenian de tarea para ese dia.

Se observa que la practica docente se basa en tres recursos para abordar estas estos
momentos: exhibir a los alumnos ante sus comparieros en el grupo, dar un trato diferente a los
distintos alumnos que no trajeron la tarea y solicitar la presencia de los padres. Por recurso se
entiende el medio a través del cual la maestra aborda la situacién de desequilibrio. No implica que

necesariamente se resuelva en el caso de que se genere un conflicto mayor.

El incumplimiento de la tarea es percibido por la profesora como uno de los principales
problemas que enfrenta en su préctica, de acuerdo con lo expresado por ella en entrevista: “...pero
como a veces yo les comento a los papas: yo no tengo ninguna queja en mi de conducta, yo tengo

de incumplimiento de tarea, ese es mi problema con el grupo” (EM1RS).

A continuacion, se presentan los recursos mencionados empleados en la practica docente

observada:

a) Exhibir a los alumnos ante el grupo
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Uno de los recursos mas utilizado en esta préctica en relacién a la solicitud de la tarea y su
entrega es exhibir publicamente ante el grupo a los alumnos que no la entregan en el momento de
solicitarla. También se exhibe a los alumnos que hacen la tarea en el salon o cuando no tienen su
material para trabajar en clase porque éste se dej6 de tarea. La maestra solicita la tarea
publicamente mientras pasa lista, por ello, el incumplimiento de la tarea se convierte en un asunto
colectivo. Aparentemente la maestra habla dirigiéndose al grupo, a la vez que interactda con cada
alumno mencionando su nombre de pila. LIamarlos por su nombre sugiere cercania con los
alumnos pues se advierte que distingue a cada uno, lo cual puede referir a una atencion
diversificada que otorga valor a cada persona. El tono en el que los llama es suave la mayor parte
de las veces, por lo que esto muestra también el cuidado que tiene en afectar positivamente la

imagen o rostro de los alumnos.

El siguiente registro muestra una situacion especifica de desequilibrio que implica a un
alumno de bajo desempefio cuando la profesora camina por el salon entre las bancas y lo
encuentra a un alumno reportado por ella como de bajo rendimiento en su entrevista.
Aparentemente la maestra recuerda que él no ha entregado la tarea y le solicita en voz alta la
tarea llamandolo por su nombre. En seguida pide al grupo que los gque faltan de entregarla
también lo hagan, pero no particulariza con el nombre de algin alumno, solo menciona el nombre
del de rendimiento bajo. Se dirige a él de manera directa hablandole de “tu”. Su tono de voz se
percibe mas enérgico que con los demas alumnos, no solamente en esta situacion sino en varias

ocasiones

(La maestra esta recorriendo los pasillos del salén checando quiénes no han traido los
periddicos de la tarea. Al llegar al lugar de Felipe le pide una tarea pendiente del dia

anterior)
Felipe, el trabajo Felipe... (pidiendo al alumno de manera firme)

Ao Felipe: (El que me dijo ayer?... (Felipe parecia tranquilo y volteaba a ver a todos los
compafieros que la profesora cuestionaba. Al ser cuestionado se queda viendo a la

profesora)
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Ma: Si, el que te encargué, el trabajo... (Felipe baja la vista y busca en su mochila'y
todos los compafieros voltean a verlo, lo saca y se levanta a entregarlo, aunque la maestra

ya se habia movido al lugar de otro compafiero).

Ma: Estee... los trabajos que faltan... por favor aca... (La profesora pide y se voltea hacia
el escritorio. Si, si son tan amables... (Indica la profesora y se voltea hacia otra fila. Atras

se levanta Samuel con un folder en la mano).

Ao Juan: ;ya los revisd? (refiriéndose a los trabajos de los demas que entregaron a
tiempo, pero la profesora no escucha porque esta pidiendo los periddicos a los de otra fila)
(F2 E3, 21-25)

A este alumno en particular, Felipe, le llama la atencion publicamente con mayor
frecuencia que a los demas. También se le advierte distraido en las actividades de
aprendizaje, callado pero atento a lo que hacen los deméas compafieros en sus disrupciones
y distensiones. Se observa que escribe muy lento y aparentemente se aprecia dificultad en
esta actividad. Este alumno deja la escuela en el transcurso del periodo de observacion. La

maestra comentd en entrevista lo siguiente:

Aurita (sic) ya se les dieron las gracias a los papas de Felipe, ya se fue...Porque esta
extremadamente grosero. Le aventd agua del bafio a la maestra Paty... a otros maestros
les ha faltado al respeto, dice palabras altisonantes a los compaiieros.... No y el si, con él
si luchaba yo mucho y al él si lo iba yo a reprobar porque no habia alguna actitud de
participacion. jUn trabajo me entregd! jUno s6lo! En todo este dia. El no. Hablé con su
mama4, hablé con su pap4, volvi a hablar con la mama. Y entonces el director le, le... Lo
que pasa es que aqui €l ya rebasé las materias reprobadas. Aqui no es tanto, sino que
todos los maestros lo tenemos reprobado...ahi si ya no se puede hacer nada.... Ese nifio
también trajo una carta, nos la entregaron como por noviembre de un psicélogo en donde
tiene un problema (si? Yo considero que él es hiperactivo con falta de atencién, pero ya
severa. Nos mandaron que lo teniamos que poner al frente, que era visual, él no es

auditivo, €l es visual y todo eso, y este... Pues yo lo tengo acé, aqui tenemos el canon...
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Tenia el pizarrén cerca, el caiidon. Le decia yo al director: “hacia una letra, pasaba media
hora, hacia una segunda letra” ... “tres letras”, le digo a su mama, “tres letras, ni siquiera

tres palabras, sefiora, copio en toda la clase”. Y eso era todo. (EM2, R 10-11)

Esta apreciacion de la maestra manifiesta que sabe que el alumno tiene algin problema
especial, posiblemente la carta que trajo al integrarse a la escuela sea de una expulsion previa. La
maestra hace un diagndéstico aparentemente superficial y se aprecia que no cuenta con herramientas
para trabajar con él, pues acude con frecuencia al mismo recurso de exhibirlo sin obtener una
mejoria en su rendimiento escolar. Busca apoyo en los padres, pero no consigue modificacion en
sus acciones. La maestra habla de un diagnostico previo o la carta, a la que aparentemente no se le
da seguimiento, advierte que el alumno no puede escribir. Sin embargo, no se le da un seguimiento
al problema y el registro de su entrevista da cuenta de que la maestra y posiblemente también los
demas maestros estan rebasados por el problema de este alumno. La escuela como institucion

tampoco atendio el problema, lo expulso.

En los registros de la observacion se advierte varias veces el recurso de exhibir a Felipe
frente al grupo. Posiblemente esto fue erosionando su subjetividad y quiza se pueda inferir que se
form6 un circulo sin salida en los intercambios con este alumno que finalmente llevaron a su

expulsion, a pesar de haber manifestaciones desde su ingreso de que requeria un apoyo especial.

El recurso de exhibir al alumno afecta el rostro positivo al amenazar su imagen ante el grupo
en su individualidad, particularmente cuando se trata de un alumno vulnerable. En la préactica
docente, el sefialamiento pablico implica también que desde el rol de autoridad en el aula se muestra
distancia e insatisfaccion respecto al cumplimiento de la tarea. Se encuentra también que este
recurso aparentemente es empleado como estrategia por la profesora para fortalecer su rol de
autoridad. Para el alumno en esta situacion, este recurso amenaza su territorio al quitarle la
posibilidad de reservar su condicion personal de desempefio académico, sus dificultades y limites,

asi como la decision de a quién y cuando mostrarlas.

El alumno por su parte responde a la solicitud de la profesora preguntando. Esto se puede

interpretar como una reaccion que muestra duda o inquietud e inmediatamente actta para cumplir
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la expectativa de la profesora de recibir la tarea pendiente, pues busca en su mochila y entrega la
tarea.

En la situacion especifica del ejemplo se advierte cierta ambivalencia en el trato, pues el
hablarles de “ta” y referirse a ellos por su nombre, se manifiesta cercania y familiaridad, lo cual

valoriza el rostro y el territorio de los alumnos. Sin embargo, el recurso de exhibir, los amenaza.

En otras situaciones la maestra emplea como recurso especifico “hablar de usted” al
alumno, o emplea la palabra “joven” aparentemente para darle seriedad a la falta, en el momento
de exhibirlos frente al grupo y que quede clara su autoridad frente al cumplimiento de la tarea. Este
uso del lenguaje muestra una toma de distancia respecto a los alumnos desde su rol docente. En el

registro siguiente se aprecia:

(En esta situacién la maestra camina por los pasillos para dar seguimiento a la actividad

que ha dejado al grupo
Ma: Vamos a ver, guardamos silencio.

Joven Lalo ¢qué hace? (Lalo esta sentado en su lugar con su libro abierto y esta

escribiendo algo en su lamina.)
Ao Lalo: es de la tarea...
Ma: Si no lo hizo, ni modo...

Ao Lalo: No, si lo hice, pero es que estaba ... (sigue a la profesora que va caminando

hacia atras)

Ma: Joven es tarea, no es para hacer aca. (la profesora se va hacia otro equipo y no dice
mas). (F6, -E1, 8-12)

En este registro se observa primero que la maestra solicita silencio al grupo, como condicién
para continuar. Emplea el pronombre “nosotros” lo que manifiesta que esta implicandose ella. Este
recurso implica empatia en la relacion de autoridad, porque también podria haberlo expresado de
manera imperativa, pero no lo hizo. En seguida se dirige a un alumno en particular, utilizando el

pronombre “usted” que implica mayor distancia en cuanto a familiaridad. Siguiendo la linea de la

112



conversacion, el tono se advierte firme y se muestra desde la préctica docente, cierto desacuerdo
con la indicacion sobre el espacio en el que debe efectuarse la tarea, es decir, que la tarea se hace
en la casa, no en el salon de clase. El hablar de usted es un recurso que emplea para afirmar su
autoridad. El alumno responde tratando de justificar su accion como algo relacionado con la clase,
subrayando que lo que hace se relaciona con la tarea. Y posteriormente manifiesta su desacuerdo

con la percepcion de la maestra sobre la ejecucion de la misma.

Se advierte que el papel del grupo como testigo al evidenciar al alumno puede tener una
funcidn estratégica para fortalecer la autoridad. Aparentemente el grupo puede ejercer presion para
el alumno que no cumple, aunque pueda aparecer como espectador ejerciendo una presion pasiva.
Los murmullos y risas y hasta un silencio absoluto mantienen la tension ejerciendo presion en la
persona expuesta. La accion de exhibir también parece mostrar un ejemplo de lo que puede pasar

al alumno que no cumple con la tarea.

La exhibicién de los alumnos frente al grupo se presenta casi de manera natural, es decir la
maestra, en la rutina del aula, se dirige en voz alta de manera indistinta tanto al grupo como a algin
alumno en particular, mostrando informacion privada o preguntandola ante el grupo. Esto da cuenta
de que no parece haber distincién entre lo colectivo que compete a todos y lo particular que es solo
para el individuo. Estas situaciones amenazan fundamentalmente el territorio de los alumnos en
lo individual, es decir tanto en el narcisismo, al poner en el espacio colectivo situaciones y o
caracteristicas personales, de las que el individuo decide lo que muestra, impactando por lo tanto
en el territorio, lo que impacta en la formacion de su imagen que constantemente esta expuesta a
juicio frente al grupo, asi como de los micro grupos de compafieros. Esto es todavia mas
significativo en la secundaria al estar los alumnos en la edad en la que el sentido de pertenencia es
importante en la conformacién de la identidad (Dubet y Martuccelli, 1998). Es muy probable que
la imagen del alumno ante el grupo tenga consecuencias generando otras tensiones o conflictos

posteriores, que no se llegan a apreciar en el espacio del aula observada.

El alumno expuesto frente al grupo necesita mostrar que pasa una prueba consistente en
responder a las demandas de la vida escolar al tiempo de quedar bien con los comparieros
adolescentes quienes buscan identificarse como jOvenes, cuyas caracteristicas consisten en

deslindarse de la vida de los nifios y de los adultos. En este sentido, el mundo escolar es visto de
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manera despectiva porque hace referencia a alguien mas pequefio (Dubet y Martuccelli, 1998). A
veces las risas del grupo pueden estar indicando aceptacion y otras veces pueden ser burlas que

vulneran la subjetividad del alumno.

Exhibir a los alumnos deja el mensaje de que es valido plantear como asunto colectivo, es
decir que es de interés para todos, aspectos que competen a las personas en lo particular y sobre

los que ellos deciden cuando y con quién los manifiestan, afectando varios territorios de su imagen.

En otra situacion la maestra exhibe frente al grupo a un alumno que no hizo la tarea y no se

esta calificando de acuerdo con esta omision:

(Los alumnos trabajan calificando la carta de su compafiero con una hoja de control que
entrega la maestra a cada uno. Estan sentados en parejas. Salvador no entreg6 carta ni la

llevo).

A ver joven venga usted acd... (Llamando a Sebastian que se acerca a la banca junto a

donde esta la profesora. La banca esta vacia y la profesora esta de pie)
Ma: Dice asunto, tema (le revisa su trabajo y habla en voz alta)

-usted no me esta enseflando su carta ;como si lo tiene y esta completo...? (habla en voz
alta. Cuestiona al alumno porque no hizo la carta de tarea y se esta evaluando en la
rubrica como si la hubiera hecho. La profesora esta de pie con las manos atras viendo al

alumno de frente.)
Ma: ;Donde esta la carta?

(Le sefiala el papel que esta sobre la banca y él dice algo inaudible con las manos en las
bolsas del pantaléon).

-No mi amor, lo que pasa es que yo necesito ver tu carta... (Levanta la rUbricay se la

muestra al alumno) si no tiene carta..., esto no lo tiene nada (sefialando la rtbrica).

- ¢COmo te estés calificando si no me estas entregando la carta? (dice en voz alta. Le
sefiala de nuevo la rabrica. Luego vuelve a verle a la cara con las manos atras deteniendo

la engrapadora y se retira la profesora mientras Sebastian le dice algo que no se escucha).
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-No mi amor no te puedes acordar de lo pasado. Es del trabajo que hoy entregastes (sic)
(La maestra se va hacia su escritorio y luego va hacia atras del salén y se va escuchando

lo que dice en todo el salon).

-Calificate. No es de lo que ti pensastes (sic) es de lo que me estas entregando el dia de
hoy... (La profesora se dirige a los lugares de otros alumnos a engrapar los trabajos

mientras se dirige a Sebastian en voz alta) (F8, E3, 115-116).

En este registro se aprecia que la profesora inicia el intercambio. Lo llama, por lo que
pareciera que lo abordaria individualmente, sin embargo, el volumen de voz que ella emplea es
alto, por ello se aprecia como una situacién de exhibicién ante el grupo. Utiliza el lenguaje
llamandole no por su nombre de pila sino por “joven” y usa el “usted” lo que refiere una vez mas,
una toma de distancia respecto a sus acciones, es decir el en el eje de consenso y satisfaccion, se
ubica en el desacuerdo. Este uso del lenguaje a la vez manifiesta una distancia de autoridad desde
su rol de profesora. Muestra desacuerdo respecto a la manera en la que esta llevando a cabo la
actividad de evaluacion. Lo cuestiona. Posteriormente cambia el lenguaje utilizando el pronombre
“t”, después de que el alumno le ha dado su respuesta. También emplea palabras de cercania como
“mi amor”. Se muestra la busqueda de un equilibrio entre la exigencia y la comprension al utilizar
estos pronombres. En el hilo del discurso parece llevarlo a un cuestionamiento sobre sus acciones.
Por otra parte, el hecho de exhibirlo también parece ser un recurso para afianzar su autoridad no

solamente frente a él sino frente al grupo.

Aunque hay una confrontacion sobre la accion del alumno mediante la pregunta “;cémo te
estas calificando si no me estds entregando la carta?” parece ser que el llamado de atencion frente
al grupo es el que deja el mensaje sobre lo que puede pasar a un alumno que no esté siendo honesto
al calificarse. El hecho de parecer que la maestra pretende cuestionarlo en corto, cuando utiliza un
volumen alto que se escucha en gran parte del salon, lo convierte en asunto del grupo, mostrando
la naturalidad con que la maestra no distingue entre asuntos de todos y asuntos a ser abordados en

privado.

La actuacion del alumno en esta linea de intercambio se muestra reactiva. Aunque no se

aprecia de manera auditiva lo que responde el alumno, se puede inferir de la secuencia de la linea
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que trata de argumentar sobre su actuacion. El volumen que emplea el alumno manifiesta la defensa
de su rostro negativo, es decir su territorio, al mantener en privado sus respuestas y al ocultar que
no llevd el material que dejo la profesora de tarea para efectuar esta actividad. De esta manera
defiende su territorio doblemente, ante la profesora y ante el grupo. El registro muestra también la
manera en que utiliza este recurso el alumno para mantenerse dentro del mundo escolar, empleando
una ldgica estratégica: utiliza la actividad de calificarse, inventando el recuerdo de la supuesta
carta, material de la actividad, para mantenerse dentro de la dinamica del aula y cumplir con la
profesora, fortaleciendo su imagen (I6gica estratégica y de integracion). Lo que sucede al final es
que la maestra revela ante todas sus intenciones. Esto aumenta el territorio de la maestra desde su
rol pues termina afianzando su autoridad frente al alumno y frente al grupo. El recurso siguio

también una ldgica estratégica de caracter didactico.

Las amenazas por parte de la profesora como consecuencia del incumplimiento de la tarea,
no son acciones recurrentes. Sin embargo, se ubica una situacion en la que aparece como parte de
una situacion en la que exhibe a los alumnos. Dos alumnos acuden al escritorio con la maestra para
preguntarle algo respecto a la presentacion que dejo de tarea y la maestra les responde con volumen
de voz alto de manera que se escucha al menos en una parte del salon. EI grupo no se involucra
aparentemente. Sin embargo, la maestra advierte a los dos alumnos que la consecuencia de no
presentar la exposicion de la tarea ese mismo dia, sera una calificacion baja (F2. E4, 6). El hecho
de que los alumnos se hayan acercado al escritorio y hablen con la profesora en voz baja, advierte
que ellos buscan un intercambio en privado. La maestra lo hace asunto de todo el grupo con el
volumen de su voz. La respuesta de los alumnos involucrados es de receptividad y obediencia. El
mensaje que se transmite es la desvaloracion de la privacidad como amenaza a su territorio, lo cual

impacta en la conformacion de una imagen de convivencia en la que la privacidad no es importante.

b) Diferencia en el trato a los alumnos frente a la misma falta
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Otro recurso empleado por la profesora para abordar las situaciones de desequilibrio sobre
“el abordaje de la tarea para hacer en casa” fue el de dar un trato distinto a los alumnos ante la

misma falta.

Se ubicaron varias situaciones especificas en las interacciones con los alumnos que no
entregan la tarea.

Las variaciones en el trato sugieren una relacion con la situacion de desempefio y o conducta
de los distintos alumnos y caracteristicas personales de contexto o personalidad. Algunas
diferencias en el trato pudieran explicarse como positivas, es decir, se refieren al cuidado y
valorizacion del rostro de los alumnos por parte de la profesora ante los contextos distintos y
dificiles de los alumnos, como con alumnos que tienen trabajos pesados durante la mafiana, o tienen

situaciones familiares muy dificiles, de acuerdo con lo dicho por la profesora en sus entrevistas.

En concreto esta diferencia de trato se aprecia cuando da la oportunidad de entregar la tarea
al siguiente dia a quienes no asistieron la clase previa. Esto lo aplica primero con un alumno que
es lider en el grupo y que la profesora manifiesta en entrevista que es grosero y altanero, pero que
tiene problemas familiares al ser abandonado por su madre. Posteriormente advierte que hay otros
alumnos que no asistieron el dia anterior y les da también la oportunidad. Sin embargo al alumno

con bajo desempefio y problemas de aprendizaje referido anteriormente no le da el mismo trato .

Existe otro tipo de diferencias en el trato que tiene que ver con el desempefio de los alumnos,
por ejemplo, en el caso de un alumno que trabaja regularmente en clase y que generalmente cumple
con la tarea, la profesora deja pasar la falta sin decir ni hacer nada. Esta forma de hacer distinciones
en el trato no se aclara frente a los alumnos por lo que ante el grupo puede aparecer como una
concesion, lo que puede considerarse como amenaza a los rostros de los demas compafieros del
grupo. El mensaje en cuanto a la convivencia es la discrecionalidad en la aplicacién de la norma
de la tarea, que puede aparecer como un trato injusto, aunque sea en realidad una oportunidad a
alguien que generalmente cumple. Esta concesion, por tanto, puede volverse una amenaza para la

imagen de la profesora desde su rol de autoridad.

En una situacion particular, mostrada en el siguiente registro, se advierte que el alumno mas

asertivo en su respuesta es un alumno que se observa con una disposicion positiva, que tiene una
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buena relacion con la profesora, que parece tener buena relacion con todos y que hace reir a los
compafieros. Es posible que también esta diferencia individual del alumno tenga un peso en la

diferencia de trato ante la misma falta, la respuesta del alumno es asertiva:
Ma: ;Saual?
Ao. Saul: No lo traje, pero mafiana se lo traigo. (Levanta el dedo indice con una sonrisa)

(Este alumno es participativo en la clase, generalmente asiste y es cumplido. También
hace reir a sus compafieros y se lleva bien con ellos y con la profesora. La profesora
nombra al siguiente compariero sin decirle nada sobre su propuesta de entrega
extemporanea) (F1, E2, 14-15).

En la linea de los intercambios verbales la intervencion del alumno no parece una propuesta
para negociar, mas bien se aprecia seguridad en su postura acerca de que entregard la tarea al

siguiente dia. El silencio de la maestra puede aparecer como satisfaccion de la promesa del alumno.

Se encuentra también diferencia en el trato de un alumno al que le deja pasar el
incumplimiento sin decir ni hacer nada. Se observa que es un alumno con caracteristicas fisicas
indigenas y con atuendo mas sencillo y desgastado. Sin embargo, no queda claro que haya faltado
la clase previa. El alumno solamente dice que no trajo la tarea. Esta distincion en el trato no se

aclara frente al grupo.

La maestra da un trato distinto a uno de los alumnos que no trae la tarea. El es lider en el
grupo, es un alumno mas desarrollado fisicamente que la mayoria de los compafieros, tiene la tez
mas blanca. Este alumno, segun lo reportado en la entrevista con la profesora, vive solamente con
su padre y su hermano y fueron abandonados por su madre cuando eran pequefios. En las sesiones
observadas parece advertirse que la profesora le tiene simpatia, le otorga la palabra en los primeros
lugares, a veces se rie de sus chistes y le escucha y responde también cuando demanda algo. Los
compafieros en general lo respetan, callan cuando él habla, lo voltean a ver y le festejan sus chistes

y bromas con risas y comentarios. La maestra le hace concesiones en varias ocasiones.

En este caso, antes de que el alumno diga que no trajo la tarea, la profesora lo disculpa frente al

grupo dando la oportunidad de entrega en otro dia. Ademas, se toma tiempo para preguntarle al
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grupo cuél fue la tarea, de manera que ésta le quede clara al alumno, situacion que no habia hecho

con ninguno de los alumnos ante la misma falta.

(La maestra esta pasando lista y recogiendo la tarea, ya han pasado cerca de la mitad de
los alumnos, algunos de ellos no han entregado la tarea y la profesora les solicita la

presencia de sus padres 0 madres o ha dejado pasar el incumplimiento sin decirles nada)

Ma: ¢Joaquin? nada mas recapitulando hijo, ti no veniste (sic), entonces lo que vas a
entregar son eh... (Se dirige a Joaquin con voz suave. El alumno ve a la maestra
moviendo las manos y apoyando los codos en la banca. Sonrie apretando la boca y

enderezandose en su asiento)

Ma: ¢cuatro? (la maestra pregunta al grupo y una alumna contesta)
Aa: tres

Aos: No, cuatro caligramas (corrigen varios alumnos)

Ma: Tres poesias, las 4 figuras

Ao Joaquin: ¢Hecho por mi? (interrumpe a la profesora)

Ma: Si mi amor, escritos por ti hijo (El ao sonrie)

Ma: El haiku si lo vas a tener que investigar con tus compaferos mi amor, porque... o

1éelo en el libro, por fa...

Ao Joaquin: Si (asintiendo con la cabeza)

Ma: Para el dia de... (Silencio corto como que algo piensa la profesora)
Ao: jMafana! (otro alumno contesta tratando de completar la instruccion)
Ma: Joaquin, Saul y... ;quién otro no vino?

Ao: jyo! (Levanta la mano Marlon)
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Ma: Estee... Marlon, ;quién otro no vino? (Espera un poco la maestra para ver si alguien
responde y retoma la instruccion). ¢Quién otro no vino? ... Bueno, para el dia de mafnana

los tres por favor.

(La maestra continta pasando lista. Se levanta una alumna y se acerca al escritorio para

dejar su trabajo)

Ma: Y aellos se los voy a recibir porque son los jévenes que no vinieron la semana

pasada...

Ao Juan: Y ya no les va a poner completo (se voltea serio con el compafiero de junto y

algo le comenta, se percibe molesto)

Ma: Ellos no porque no vinieron, a los que no, serian los que me lo entreguen que no
cumplieron, pero dudo que alguno de los jévenes que no lo trajo, lo trajeran, pero si lo
traen con todo gusto lo recibo, pero a ellos si les bajo calificacion ¢estamos? (con tono

amable pero serio y firme) (F1, E2, 54-71).

La interaccion es iniciada por la profesora que expresa su solicitud de la tarea mediante el
nombre de pila del alumno en tono interrogativo. Se muestra aqui la cercania de la maestra. El tono
interrogativo no tiene el mismo significado que en otros casos que muestra una expectativa de
repuesta. Aqui va seguido de una justificacion del alumno sobre su incumplimiento frente al grupo,

asi como del otorgamiento de una oportunidad.

En este registro se puede observar el ajuste que lleva a cabo la maestra cuando se da cuenta
de que otros alumnos comparten la misma situacién de no haber asistido y busca dar el mismo trato
ante la misma falta en esa situacion. Aunque no lo considero desde el inicio del episodio, se advierte
finalmente que busca equilibrar el trato, es decir ajusta su practica cambiando el recurso, dando
oportunidad de entrega extemporanea con el derecho a ser calificadas con el mismo criterio que las

entregadas a tiempo.

En el caso del alumno Felipe, cuyo contexto ya se ha expuesto anteriormente, la maestra si
hace una distincién en el tono de voz con el que se dirige al alumno, que es mas firme y serio, en

ocasiones le habla de usted y lo expone frente al grupo por el incumplimiento, mientras que
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pregunta en general al grupo sin dar nombres, esto es, no exhibe a los otros compafieros que

tuvieron la misma falta:

(La maestra esta recorriendo los pasillos del salon checando quiénes no han traido los
periddicos de la tarea. Al llegar al lugar de Felipe le pide una tarea pendiente del dia
anterior)

Felipe, el trabajo Felipe... (Pidiendo al alumno de manera firme)

Ao Felipe: (El que me dijo ayer?... (Felipe parecia tranquilo y volteaba a ver a todos los
compaferos que la profesora cuestionaba. Al ser cuestionado se queda viendo a la
profesora)

Ma: Si, el que te encargué, el trabajo... (Felipe baja la vista y busca en su mochila y todos
los comparieros voltean a verlo, lo saca y se levanta a entregarlo, aunque la maestra ya se
habia movido al lugar de otro compafiero).

Ma: Estee... los trabajos que faltan... por favor aca... (La profesora pide y se voltea hacia
el escritorio. Si, si son tan amables... (Indica la profesora y se voltea hacia otra fila. Atras
se levanta Samuel con un folder en la mano).

(F2 E3, 21-24)

La respuesta de los alumnos frente a la diferencia en el trato por parte de la maestra es en
general receptiva y pasiva. No se da explicacion al grupo del motivo de las diferencias en el trato,
aunque puedan parecer justas a la profesora por conocer la situacion de cada alumno. Solamente lo
hace en una ocasion al comentar que usard los mismos criterios de evaluacion para los que no
asistieron la clase previa, sin embargo, no argumenta publicamente su postura, aungque en entrevista
da cuenta de que no considera que se pueda evaluar a todos los alumnos con los mismos criterios

porgue sus contextos son distintos:

... los trato quizas igual que los otros, en el mismo trato, pero quizas en la forma de evaluar
su trabajo es como otra, como otra... digamos rubrica ¢si? A unos, 10s que tengo que exigir,
los que yo sé que estan sanos, los que yo sé que no hay una eh, barrera de aprendizaje, no

mas se les califica su rabricay ahi se queda, pero a los pequefios que tenemos con problemas
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o con una... bueno, califico una rabrica, pero con un grado de dificultad menor que los
otros. (EM” R17)

Se observan pocas participaciones activas por parte de los alumnos. Una de ellas, es sobre
los criterios de calificacion de la tarea con entrega extemporanea en donde se percibe el tono de
reclamo y emotividad de un alumno en su rostro serio y sus gestos al comentar algo con su
compafiero ante la respuesta de la profesora cuando dice que los calificard con los mismos
criterios. Dubet y Martucelli (1998, p.188-192) encuentran que en la secundaria el adolescente
escolar ya no entiende la escuela como una unidad normativa, percibe distintas esferas de justicia
porque va conociendo la micro politica de la institucidon. De acuerdo con esto exige una justicia
objetiva y ciega; sin embargo, las fronteras de estas diversas esferas originan tensiones y
conflictos en las interacciones cotidianas. En este caso lo que la profesora pudiera concebir como
justo de acuerdo con las circunstancias de los alumnos, el alumno lo puede estar considerando
injusto al ver solamente un criterio, cuando anteriormente en la escuela primaria esto se dejaba en
la unidad normativa escolar representada por el maestro.

Las diferencias en el trato, al no estar argumentadas frente al grupo, parecen impactar en
las rivalidades entre los alumnos. La situacion del reclamo de la calificacion de las tareas
extemporaneas tiene como protagonista a un alumno, Juan, que en su entrevista manifiesta la
falta de aceptacion del compaiiero Joaquin, “lider” al que, al parecer, la maestra da trato
preferencial. A las caracteristicas arriba mencionadas hay que agregar otras que son importantes
desde la perspectiva de sus compafieros: estar mas desarrollado fisicamente que la mayoria, tez
mas blanca, una situacion econdémica un poco mas desahogada, 1o llevan en auto y su ropa esta
mejor presentada que la de los demas de acuerdo con lo reportado por la maestra. Los
compafieros lo siguen y se rien de sus bromas. En el siguiente registro se muestra la manera en la

que la profesora lo percibe:
Joaquin es altanero, grosero. Esta enojado con las mujeres porque mami me lo abandond,

él es de papa soltero. El con su hermanita de tercero. Y el papa se desvive, o sea le digo a

Joaquinito: “agradece a la vida que tienes un padre como ¢l que te exige, bendito sea Dios
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que te exige”. Y Joaquin altanero. Y ¢l peleaba al inicio conmigo, €l ya se ha

tranquilizado, pero pelea con todas las mujeres, porque esta enojado. (EM2 R9).

Esta informacion puede estar manifestando que el trato preferente advierte cierta relacion
con un posible miedo a la altaneria del alumno, sefialado varias veces en una entrevista, a su
enfrentamiento con la profesora, a la vez que se entreteje con la preocupacion y afecto de la maestra
frente a la problematica del alumno, sefialada también en las entrevistas.

Juan, el alumno que se molesta por la concesion, es un alumno de origen indigena, enfermo
de diabetes, que a juicio de la profesora es consentido por sus padres al ser hijo unico pues perdid
a una hermana. Es de una comunidad indigena cercana y en su lenguaje utiliza palabras que
emplean en los pueblos en contraste con la mayoria de los compafieros que son citadinos.

En otra situacion que se muestra en el siguiente registro, Juan sefiala el incumplimiento de
la tarea de Joaquin, su compafiero lider. Sin embargo, la profesora parece disculpar a Joaquin frente

al grupo.

Ma: ;De esta fila?... ;ya? (el alumno niega moviendo la cabeza). Te toca...
(Viendo a un alumno. Su tono de voz es firme) ya hay que traerlo...

Y... ;de esta fila?

Ao. Juan: pero ellos no lo han traido

Ma: Mande (voltea a verlo)

Ao Juan: Ellos no lo han traido...

Ma: Nunca han traido ¢verdad? (Hablando rapido)

[...]

Ma: De esta fila ¢Joaquin?...

Ao Joaquin: Si, yo ya...

Ma: Pero ya habias traido... (Le dice a otro alumno)

Ma: De esta fila ¢ya trajistes? (sic) ¢ya trajo? (dirigiéndose a otro alumno)
Ao: pero ¢mafiana se lo entrego?

Ma: Mafana traes el periddico

Ao Juan: No, le toca a Joaquin
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Ma: Pero, a ver, (les parece?... vamos a ver Joaquin, estee... /ya trajistes de tu
fila hijo? (los alumnos que faltaban de entregar el trabajo se van levantando y
algunos se lo dan en la mano a la profesora)

Ao: No

Ma: ¢no has traido? (algunos alumnos se sonrien). ¢ Ya trajistes? (sic)

Ao: Deje le pongo mi nombre (refiriéndose al otro trabajo de la tarea)

Ma: ¢ya has traido esta semana?, ¢has traido en esta semana? (sefialando a otro
alumno)

Ao: yo si

Ma: ¢Si?

(Se levanta Alan a entregar su otro trabajo y hace algo que causa risa en algunos)
40.-Ma: Joaquin ¢estas seguro que te toca a ti o le decimos a Omar que lo traiga?
Para que les d¢ a todos ustedes. ..

Ao Joaquin: Si me toca a mi

Ma: Tons (sic) Joaquin

Ma: Todos para mafiana el periddico, lo reparten porque si no, no van a entregar
la noticia... por favor. (F2. E3, 3-20 y 17-20, 26-43)

La accion del alumno de poner sobre la mesa el tema del cumplimiento de la tarea
pendiente se pudiera interpretar como una manera de fortalecer su imagen frente a la profesora,
distinguiéndose él en detrimento de los compafieros que incumplieron, en particular del
compafiero lider. En este caso también se muestra la dimension estratégica planteada por Dubet y
Martuccelli, (1998) en la participacion del alumno que emplea un elemento escolar, la norma del
cumplimiento de la tarea, para sus propios fines en este caso, el fortalecimiento de su imagen ante
la profesora.

Distinguir a los alumnos pudiera verse como una practica valiosa pues puede hablar del
cuidado que se tiene por cada uno en particular. Sin embargo, cuando no hay una explicacion al
grupo de los motivos de las diferencias en el trato, el mensaje que se comunica es de inequidad en

el trato.
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c) Solicitar a los alumnos la presencia de sus madres y padres ante el incumplimiento de la tarea

Otro recurso empleado con frecuencia por la profesora para abordar el tipo de situaciones
de desequilibrio o ruptura que ocasiona el incumplimiento de la tarea es solicitar la presencia de
los padres y madres de los alumnos. Esta solicitud la hace a traves de los propios alumnos. Como
parte del contexto de esta situacion se encuentra que la profesora es titular del grupo por lo que
en el espacio de tutorias ha solicitado la presencia de los padres, segun ella lo comento en
entrevista. Ella relata que cita a los padres porque necesita su apoyo y dice que muchos de ellos

no se interesan en sus hijos porque no asisten a las citas con la tutora:

Ya les hice a los papas, ya los mand¢ traer, ya traje psicologo... vinieron diez papas.
Hace ocho dias vino el psic6logo..., lo traje especial para ellos y nadien (sic) se
(inaudible). Y los que tengo con los problemas graves no vienen ¢si? Ya. No, no hay
interés. Yo sé que (palabra incomprensible) las familias, la economia esta muy dificil,
...en las familias, pero no se vale que dejen a los chicos. Los papés vienen aca y en este
turno nos los depositan y como que nos dicen “nos vemos en junio”. Y hasta junio hemos,
he visto a algunos padres... Por ejemplo, su papa de Pedro no ha venido... su mama de

Valentin viene, pero esta (incomprensible) “me dice usté (sic) quejas y quejas y nunca.

(EM2 R9).

Esta cita muestra la preocupacion por los alumnos y la necesidad del apoyo de los padres.
Se advierte de la falta de herramientas y la soledad que enfrenta la profesora. Esto parece
enfatizar la carencia de elementos para tratar la problematica por parte de la escuela,
especificamente sobre del incumplimiento de la tarea. Por otro lado, el comentario de la madre
deja clara su percepcion acerca de la intencion de los profesores al citar a los padres: los buscan
para quejarse. Se solicita el apoyo de una autoridad externa, la de la psicéloga y la de los padres,
en un problema que es competencia de la escuela. EI problema aparece como algo externo a la

escuela al percibir que el origen del problema esta en la familia.
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Las situaciones en las que se dan los desequilibrios se refieren al momento de pasar lista y
recoger las tareas, asi como al momento de ubicar que un alumno no ha entregado alguna tarea

pendiente.

Se advierte gue no a todos los alumnos que incumplieron la tarea les pide la presencia de
sus padres, solamente en algunos casos. Esta solicitud la hace a traves de preguntas directas a los

alumnos sobre cuando vendra su mama.
Ma: Felipe ¢tu trabajo?
Ao Felipe: No lo hice [esta serio con la mano cerrada tapando la boca y baja la mirada]

Ma: Para mafana, llamas a tus papas por favor, los necesito [con voz baja y el alumno se
pone serio y baja la mirada] (T5, F1, E2, 41-43)

En el registro se muestra que la maestra inicia la interaccion llamando al alumno por su
nombre de pila. Aunque el tono de voz empleado es interrogativo, sugiere también una orden de
entregar la tarea. Ante esto, el alumno responde de manera tajante que no lo hizo y sus gestos de
bajar la mirada y taparse la boca, denotan vergiienza. En la linea de los intercambios verbales la
maestra solicita la presencia de sus padres para el siguiente dia. Es importante subrayar que la
maestra emplea el enunciado “los necesito”, lo cual muestra que esta apoyando su autoridad en la
de los padres, devaluando su imagen de autoridad frente a los alumnos. Es también significativo
en situaciones similares, el empleo de enunciados que tienen que ver con el voluntarismo de la
maestra al solicitar la presencia de los padres “los quiero”. Esto sugiere un argumento de
autoridad en el que finalmente se muestra cierta ambivalencia, pues por un lado acude a la
autoridad externa, mientras que por la otra apoya su autoridad con enunciados voluntaristas frente
a los alumnos. El uso de este recurso es posible que derive del contexto de la practica docente de
la profesora, cuyo origen es de educadora en preescolar, en donde pasa la mayor parte del dia
desempefandose. Posiblemente el tratar a los adolescentes infantilizandolos tiene que ver con

esto.

Al solicitar la presencia de los padres en voz alta, vuelve a acudir al recurso de exhibir a
los alumnos. Este recurso ejerce presion, aun sin que la profesora lo advierta, pues la sola
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presencia del grupo en este momento juega ese papel, con el consecuente impacto de amenaza a

la imagen de los alumnos en el ambito personal y en sus territorios, como ya se menciono.

En otro registro se muestra en la linea de intercambios verbales el lenguaje empleando el
“usted” que implica distancia para remarcar la seriedad de la solicitud de la presencia de los

padres:
Ma: ;su mamaé cuando va a venir?

Ao Dionisio: No, me dijo que no ha podido venir...pero (casi todos los alumnos voltean

ven a la profesora. Dionisio contesta a la profesora mirando hacia abajo)

Ma: La voy a poder recibir la proxima semana, le aviso... (En tono serio. Se escucha

silencio)

Ao Dionisio: el lunes va a venir (alumno contesta diciendo algo mas mientras se voltea a
ver a Sebas que le estd dando algo. Se escuchan algunas risas por otro lado). (F4, E3, 14-
17)

La presencia de los padres en la escuela secundaria significa una amenaza al territorio de
los adolescentes. Ya se ha hablado de la separacion de los mundos de los adolescentes, el
familiar, del cual toma distancia, el escolar con el que rompe al entrar en la secundaria al
comenzar a comprender la diversidad de posiciones y espacios en la micro politica del contexto
escolar. Cualquier acercamiento de los padres puede ser considerado por los adolescentes como
una intromisién en su vida y en la busqueda de su independencia que es parte de la construccién

de su identidad.

La respuesta de los alumnos ante esta amenaza a su imagen personal y a sus territorios es
el silencio en algunos casos, o cierta indiferencia o despreocupacion al responder que no saben
cuando vendran o decirles que vendran un dia determinado, sabiendo que son ellos los que tienen
el control sobre sus territorios de informacidn y reserva de la conversacion. Hacen uso estratégico

de este recurso mostrando ante el grupo que no tiene importancia esta solicitud.

Se puede decir que el uso de este recurso afecta la imagen de autoridad de la profesora

ante los alumnos al solicitar apoyo en autoridades externas a través de los mismos alumnos.
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Desde el eje de analisis principal, la solicitud de la presencia de los padres de manera publica,
para los alumnos que incumplieron la tarea, constituye una amenaza a su imagen al infantilizarlos
publicamente lo cual puede impactar en las relaciones entre compafieros en el grupo, en el marco

de la cultura adolescente.

4.1.2 Instrucciones de la tarea

El contenido que agrupa a estas situaciones de desequilibrio sobre las instrucciones de la
tarea es de tipo didactico. Se advierten los mismos dos recursos empleados por la profesora en las
situaciones anteriores que se refieren a exhibir a los alumnos frente el grupo y dar un trato distinto
a los alumnos. Sin embargo, los medios empleados en ellos tienen sus particularidades. A

continuacién, se presentan los resultados del anélisis.
a) Exhibir a los alumnos ante el grupo

Este recurso es empleado a traves de diversos medios como una broma, el tono de voz, y la
alianza con el grupo, entre otros. En una situacion especifica que se muestra en el siguiente registro,
la maestra inicia una broma en la que el protagonista es un alumno y el contenido de la misma es
el reclamo que la madre hace a la profesora por el exceso de tarea que deja a su hijo. Se sitda en
un momento en el que la maestra esta explicando los tiempos de entrega de las tareas que dejara

durante el desarrollo del contenido de toda la secuencia didactica:

(Juan es un alumno con rasgos indigenas, muy delgado, enfermo de diabetes, y que no es
aceptado en el micro grupo de los lideres. En este registro la maestra esta explicando
coémo y cuando deberan entregar los productos de aprendizaje de esta secuencia

didactica).

Ma: Si. jAh no!, al ratito me salen como cierta gente... que no aviso con tiempo sobre el

producto Y luego viene mama y me dice...

Ao Sebas: explota a mi hijo laboralmente... (dice otro alumno riendo, algunos aos se rien

también)
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Ma: Si, lo esté usted explotando a mi nifio ... (Los alumnos ven a la profesora riendo,

mientras se escucha que algo comenta Sebas al tiempo)

Ao Sebas: se le queda viendo a Juan ... (le dice a la ma para continuar, mientras Juan

sonrie con la vista baja hacia su libreta y con una leve sonrisa)

Ma: Y usted esta abusando de mi nifilo... (continta la ma enfatizando las palabras y

siguen las risas del grupo)
De un dia para otro le pide usted las cosas...
Aos: No te hagas Juan ... (Todos se sonrien y cruzan miradas)

Ma: no oye...no oye mi nifio (sonriendo y viendo hacia el pizarron. El tono de voz es

suave)

Ma: Evaluacion... (retoma la exposicion pasando a una nueva diapositiva y explica lo que

haran durante este proyecto como producto y la forma de trabajo). (F1, E3, 63-70)

El alumno puesto en evidencia es un alumno fisicamente muy delgado, con diabetes
atendida por el médico de la escuela al que ya se ha aludido. Es rechazado por el micro grupo de
los lideres de su grupo. Esto ha sido observado y corroborado con las entrevistas al propio
alumno y a la profesora. A lo largo de la observacién este alumno es exhibido ante el grupo por la
profesora en dos ocasiones mediante la broma, en otras tres situaciones de desequilibrio aparece
como protagonista frente a la profesora llevando acciones relacionadas con las condiciones para
trabajar y que muestran necesidad de atencion por parte de la profesora. Ademas, aparece en otra
situacion entre pares en donde se advierte la necesidad de aceptacion de los compafieros

involucrados.

La maestra inicia la linea de interaccion. Emplea un tono suave y amable que incluso
puede interpretarse como carifioso durante la broma. Usa el humor que se muestra en su sonrisa y
los gestos a través de los cuales sefiala con la vista al protagonista de la broma, sin decir su
nombre. Es interrumpida por un alumno que pertenece al micro grupo de los lideres, quien sigue
la linea usando el tono de broma con sonrisas. El enunciado que expone alude a la

sobreproteccion de la madre hacia su hijo al usar la expresion “explota a mi hijo laboralmente”.
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La maestra continda repitiendo la frase que reafirma el contenido e infantiliza al alumno “...esta
usted explotando a mi nifio”. Aunque la maestra observaba a Juan, no decia su nombre, pero el
alumno que estéa interviniendo en el intercambio verbal, continda con un enunciado que explicita
su nombre. La maestra continta afirmando con otra frase la sobreproteccion y la infantilizacion,
con una sonrisa. El alumno que participa de la broma vuelve a mencionar el nombre de Juany se
dirige a él. Juan guarda silencio, mientras la profesora refuerza la intencién del otro alumno de
ponerlo en evidencia, cuando dice “no oye mi nifio”, es decir, por cuarta vez lo infantiliza y luego

retoma la clase.

La profesora establece una forma de relacion horizontal, de cercania con el alumno del
micro grupo de lideres, empleando el recurso de la broma que es muy usado por los adolescentes
en el aula. Esto muestra empatia con este alumno al exhibir al alumno vulnerable. El empleo de
un tono suave aparenta amabilidad y empatia con Juan. Estos actos constituyen una amenaza a la
imagen y territorios de Juan. El impacto de estos se evidencia en su mirada hacia abajo y una
sonrisa leve que parece mostrar vergiienza. Ademas de exponer al alumno en su persona, se
presenta publicamente la conversacién privada de la madre sostenida con la maestra. Amenaza
principalmente los territorios de posesion, reserva de informacion y al territorio personal. Lo
coloca en el centro de la burla, que impacta en concreto en la pertenencia y aceptacién de los
demas compafieros fundamental en esta etapa de su vida. En entrevista con Juan, él manifiesta la
situacion de rechazo del micro grupo de lideres y se aprecia como muy dolorosa para él, al
manifestar indicios de llanto. En esta situacion la puesta en evidencia frente al grupo parece tener

un mayor impacto.

La reaccién de los alumnos a la broma de la maestra es continuarla. Esta conducta puede
interpretarse como una oportunidad de distension, utilizando lo que ofrece la profesora para la
diversion, de acuerdo con la logica estratégica de Dubet y Martuccelli (1998) en donde la persona
elabora una racionalidad delimitada de acuerdo con sus intereses, recursos y su posicion. Sin
embargo, pudiera sugerir también el aprovechar la oportunidad para lastimar a un compafiero

vulnerable.

El papel del grupo es también importante en esta parte porque en el mundo adolescente,

tiene peso la perspectiva de los pares y se excluye a los adultos al estar encontrando su propia
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identidad separandose de ellos (Dubet, y Martuccelli, 1998). Las risas y comentarios parecen
funcionales para esta practica docente porgue se advierten como reforzadores de lo que
aparentemente implica la intencionalidad de la broma: exponer al alumno sirve de ejemplo para
gue no se acerquen a quejarse los padres, en este caso, por la cantidad de tarea. Para el alumno
que sigue la broma también lo es porque muestra ante el alumno expuesto y ante el grupo, la

manera en que recibe el apoyo tanto de la maestra como del mismo grupo.

La actuacién de la maestra parece buscar preservar su imagen frente a los alumnos lideres.
El empleo del tono de voz amable puede sugerir una manera de suavizar el impacto del recurso

de exhibir, para no romper el vinculo con el alumno expuesto.

En otra situacion de desequilibrio la maestra exhibe al alumno porque no siguid las
instrucciones de la tarea buscando apoyarse en el grupo para que éstos sean quienes muestren lo

que debia haber hecho su compafiero. El siguiente registro muestra esta situacion:

(Antes de iniciar la primera actividad de la clase la maestra hace un comentario sobre la

tarea que ha revisado)

Ma: Jovenes, estoy revisando los trabajos y, hay varios jovenes que lo sacaron de internet,
el trabajo, (sic). (Son los trabajos de la secuencia didactica anterior). Se los voy a regresar

y me los van a volver a hacer. Lo tenian que hacer. ; Tt Joaquin?... No los hicistes (sic)...

Ao Joaquin: jno lo saqué de internet...! (sonriendo. Algunos de los compatfieros lo estan

viendo.

Ma: No los hicistes... (sic) (le contesta inmediatamente, casi interrumpiendo), no los

hicistes (sic)
Ao Joaquin: Preglntele a mi papa, lo hice cuando ni siquiera tenia internet

Ma: Era una hoja. Es una hoja la que tienes nada mas. (Joaquin asiente con la cabeza).

Son diez trabajos...

Ao Joaquin: pero usted dijo tres poemas y un haiku... (indicando con el dedo el numero

uno)
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Ma: ¢cuéntos deje? (preguntando al grupo)

Aos: cuatro... (contestan varios a la vez y Joaquin se sonrie moviendo la cabeza hacia

atras)
Ma: ¢Cuantos caligramas? (preguntando al grupo)

Aos: tres (contestan a coro varios y Joaquin se sonrie asintiendo con la cabeza. La
profesora retoma la clase iniciando con un ejercicio breve de lectura de comprension).
(F3, E 3, 48-57)

La maestra inicia esta linea de intercambios verbales con el grupo en voz alta, empleando
la palabra “jovenes”. Este modo marca una linea de distancia de los alumnos a partir de su rol de
docente. A continuacion, les da la instruccidn de que vuelvan a repetir el trabajo. Inmediatamente
menciona el nombre de Joaquin y publicamente le dice que no hizo la tarea. Esto parece
amenazar el rostro de Joaquin, tanto en su persona como en el territorio de posesion. El alumno
reacciona de inmediato con tono de reclamo defendiéndose al negar la situacion. Siguiendo la
linea de intercambio verbal la maestra sostiene su postura de que no hizo la tarea, diciéndole dos
veces lo mismo. El alumno reacciona a esto buscando apoyarse en la autoridad de su padre,
mostrando la ambivalencia de los adolescentes que buscan tomar distancia de los y padres, pero a
la vez los necesitan para resolver los problemas. La maestra vuelve a su postura mencionando las
limitaciones de la tarea comparandola con las instrucciones. El alumno contra argumenta
mencionando su versidn de las instrucciones de la tarea. Después de estos enfrentamientos de
posturas la maestra acude al grupo preguntando las instrucciones y varios compafieros del grupo
responden diciendo el nimero de ejercicios que tuvieron que hacer. Ante la postura del grupo, el
alumno sonrie y se queda callado. Con esta respuesta muestra su aceptacion de lo que dicen los
comparieros en el grupo. La sonrisa parece buscar congraciarse con la profesora, a la vez que
queda bien con el grupo, mostrando que ha podido superar la prueba y quedando bien con todos,
después de haberse enfrentado con la profesora de manera abierta. Este enfrentamiento abierto

muestra también al grupo su capacidad estratégica que consistid en este caso en utilizar el
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desacuerdo con la profesora para mostrar al grupo que podia enfrentarse al mundo escolar y

congraciarse con la profesora.

La profesora por su parte, respaldo su autoridad en el grupo, ya que como el alumno es
lider, necesitaba aliarse con el grupo. La l6gica estratégica de los alumnos, de acuerdo con Dubet
y Martuccelli (1998) y siguiendo a Goffman, esta en tratar de “salvar su propio rostro” en
busqueda de autenticidad de acuerdo con sus propios fines, lo que se logra con la puesta a
distancia de los adultos, midiéndose con los pares (Goffman, 1974 citado por Dubet y
Martuccelli, 1998).

En el manejo de estas situaciones se advierte también cierta ambigiiedad sobre la
consideracidn acerca de la funcion de los padres en la vida escolar: por un lado, la profesora hace
la critica a los padres como sobreprotectores, mostrada en el registro anterior, y por otro, solicita
su presencia como apoyo para solucionar el incumplimiento de la tarea, que es otro de los
momentos de desequilibrio observados. Esta situacion ambigua parece tener su contraparte en los
alumnos, ya que al tiempo que parecen no considerar con seriedad la solicitud de la maestra de la
presencia de sus padres, en cuanto al incumplimiento de la tarea, en otras situaciones los
involucran como testigos de que siguieron las instrucciones de la tarea, como sucede en el

registro que se acaba de analizar.

Hay dos mensajes implicitos y paraddjicos en esta forma de proceder: se permite exponer
a un compafiero mediante una broma en publico, asi como que se puede hacer publica una
conversacion privada, en este caso sostenida entre la profesora y la madre del alumno, que atenta

directamente contra el territorio de reserva de conversacion de la madre.
b) Dar un trato distinto a los alumnos respecto a las instrucciones de la tarea

En el abordaje de una situacion de desequilibrio sobre las instrucciones de la tarea en casa,
la profesora usa también el recurso de dar un trato distinto a los alumnos cuando éstos no las han

seguido y flexibiliza las instrucciones para incluirlos en la dinamica de la clase.

A continuacion, se muestra el registro en el que se aprecia este recurso. Los alumnos

reciben de la maestra en la clase la instruccién de evaluar sus cartas, producto de la tarea en casa.
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La indicacion se refiere al trabajo de revision en parejas. Dos alumnos que no hicieron la tarea en

casa reciben un trato distinto al resto del grupo para ser incluidos en la dinamica de la clase:

(La maestra da indicaciones para que los alumnos muevan su silla con el compafiero que
trabajaron el dia anterior. Joaquin le pregunta si checaran la carta que hicieron y le pide

que esperen mientras ve que se acomoden todos)
6.-A0 Juan: ;/va a revisar la tarea?

7.-Ma: van a leer la carta, van a leer cada uno su carta ;si? eh... van a ver si tiene las

partes... el problema que ustedes manejaron... (Joaquin levanta la mano)
- Ma: Mande usted (la profesora voltea a ver a Joaquin le da la palabra)
9.-Ao Joaquin: ¢no era una carta por los dos?

10.-Ao: aha... (se escucha la voz del otro alumno, Saul)

11.-Ma: de preferencia es una por cada persona

12.-Ao0s: aush...(contrariados)

13.-Ma: No.... si mis hijos, porque quiere decir que la trajo su compaiiero y ustedes se

quieren (inaudible)...necesito ver el trabajo.

(No se escucha desorden, en general los alumnos estan atendiendo a lo que la profesora

dice y entran en dialogo con ella).

14. -Ao Saul: Maestra, y es que nosotros la hicimos los dos (refiriéndose a Joaquin y a él).
15.-Ma: ;cuando la hicieron?

16.-Ao Joaquin: ahorita

17.-Ma: ahorita apenas (Saul se sonrie y Joaquin dice una palabra inaudible).

-VVamos a ver... entonces: los que trajeron dos, la van a comparar ;/si? vamos a comparar
las dos y vamos a ver si tratamos bien el tema. Si no, ahorita voy a poner un ejemplo de

carta 'y van a ver si la carta que hicieron tiene los, las caracteristicas que debe tener la
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carta formal. Si no las llega a tener, vamos a elaborar ahorita una entre las dos personas

¢si? entonces, vamos, nos acercamos a su compariero. F7, E2, 1-17)

Uno de los alumnos es lider en el grupo, el otro es un alumno que parece llevar buena
relacion con sus comparieros, segun las observaciones realizadas. Generalmente muestra una
disposicion buena en las actividades de clase, se aprecia sonriente y participativo. En esta
situacion se presentan las dos perspectivas de los actores: por un lado, la de la profesora que al
estar dando instrucciones de la siguiente actividad se encuentra con la tarea elaborada al margen
de las mismas. Por el otro lado, la postura de los alumnos que buscan mostrar a la maestra que
hicieron la tarea, pero con otras instrucciones y, sin embargo, muestran interés en participar en la

actividad en el aula.

La linea de intercambios verbales es iniciada por un alumno Juan, quien con frecuencia
hace uso de la palabra para hacer notar a la profesora y al grupo que ha hecho su tarea, segin
aparece en los registros. En seguida la maestra habla al grupo aparentemente dando respuesta a la
pregunta de Juan, sin embargo, no le da una respuesta dirigida a él. La profesora continGa dando
la instruccion de la actividad que se refiere a un trabajo individual inicialmente, aunque estan
sentados en parejas. Joaquin levanta la mano pidiendo la palabra y llama a la profesora, quien se
voltea a verlo y le responde al tiempo que se la da. Joaquin pregunta si la instruccion no era hacer
una carta entre dos. Detras se escucha una expresion confirmatoria de su pareja de trabajo. La
pregunta encierra una justificacion de su parte de no seguir las indicaciones de la maestra pues él
y su compariero acababan de hacer la carta en la clase. En el fondo parece que quiere mostrar a la
profesora que si hizo la tarea, aunque no siguio las instrucciones. Esto muestra su capacidad
estratégica, utilizando los recursos de la clase para sus propios intereses. El hecho de que lo haga
en voz alta manifiesta también su proposito de que el grupo se entere de que pudo “pasar la
prueba” de no hacer la tarea siguiendo las instrucciones, incorporarse a la actividad de la clase y
ademas mostrar a la profesora que cumplié con la tarea. En este sentido, el espacio del aula
aparece como un espacio de competencias y alianzas como parte de la socializacion que implica
el desarrollo de esta capacidad estratégica. Por otro lado, hacer la tarea en el momento de la clase
y entre los dos, con un menor esfuerzo, muestran cierto rechazo a la tarea y sus instrucciones

mostrandose como “auténticos” ante sus comparieros y la profesora. Esto deja ver su perspectiva
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en donde el mundo de la escuela aparece como opuesto al mundo adolescente. EI alumno tiene
que cumplir en la escuela y al mismo tiempo mostrar las jerarquias del mundo adolescente en el
que la escuela aparentemente no tiene importancia. Los alumnos de secundaria se mueven todo el

tiempo en este espacio ambivalente.

Esta situacién muestra también la dimension de integracion planteada por Dubet y
Martuccelli (1998) ya que en ella se muestra su habilidad para participar en el grupo adaptandose

a la vida escolar.

La maestra responde a esta justificacion con el enunciado “de preferencia” que manifiesta
una concesion encubierta, sugiriendo una oportunidad a los alumnos de presentar una carta entre
los dos, flexibilizando las instrucciones especificas. Esto pudiera entenderse desde la légica de
incluirlos en la actividad del aula por iniciar. Sin embargo, se deja pasar la doble falta. De esta
manera esta flexibilizacion de las instrucciones pudiera considerarse como una accion que
distingue con un trato aparentemente preferente a dos alumnos cuando éstos no cumplieron con la
tarea. Este recurso muestra un ajuste que abre un espacio para que estos alumnos trabajen sobre
una misma carta, a diferencia de sus compafieros que siguieron la instruccion inicial. Sin
embargo, en la segunda parte del enunciado “es una por cada persona” se advierte el interés de la
profesora de mostrarse firme en las instrucciones. De esta manera la profesora enfrenta la
situacion tratando de mostrar equilibrio en el seguimiento de las instrucciones, moviéndose entre
los polos didactico y relacional fundamentalmente, para lograr el aprendizaje mediante las

actividades del aula, que manifiestan el polo epistemolégico.

Por otro lado, la expresion que hacen Joaquin y Sadl aparenta también inconformidad
respecto a la respuesta de la profesora, mostrando ante el grupo su aparente oposicién a las
instrucciones, pero se integran al trabajo, lo cual pone de manifiesto la I6gica de integracion, a
través de la cual los alumnos interiorizan las funciones de la escuela, en este caso, la formacién y

la socializacion, al integrarse a las actividades del aula sin oponerse realmente.

La profesora continda la linea de intercambios verbales usando un enunciado que denota
firmeza en las instrucciones, pero usando palabras de cercania que implican relaciones familiares,

“mis hijos”. Se muestra la tension que ella personalmente enfrenta al abordar la situacion de
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desequilibrio con los alumnos. Por un lado, la firmeza y su advertencia de que los alumnos no
cumplieron, por otro, la comprension para incluirlos en la dindmica de la clase, para no tener que

llegar a un conflicto.

La participacién de los alumnos en esta situacidn se muestra asertiva al ser ellos los que

tratan de justificarse antes de que la profesora se dé cuenta de que no hicieron la tarea en la casa.

El mensaje para los alumnos derivado de esta practica aparece como doble, por un lado,
en el enunciamiento se pide el cumplimiento, pero en la operacion es posible negociar las reglas
sobre las instrucciones de la tarea hasta llegar a una concesion, dado que se ha dejado pasar la

falta a algunos alumnos, ademas de mostrar la diferencia en el trato.

4.2 ABORDAJE DE LO INDIVIDUAL FRENTE A LO COLECTIVO

En este apartado se presentan los resultados del analisis de los momentos de desequilibrio
sobre el abordaje de lo individual y lo colectivo de esta practica docente. El andlisis traté de
comprender las logicas de las interacciones en estas situaciones sobre la atencion a los distintos
ritmos de trabajo de los alumnos, las diferencias individuales en la construccion del aprendizaje y

la atencion a las necesidades educativas especiales.

A continuacion, se presenta un cuadro que considera los momentos de desequilibrio
ubicados y codificados en esta categoria. Estas situaciones corresponden a la tercera parte del
total de las ubicadas a lo largo de la observacion en el aula.

El contenido sobre “el abordaje de los distintos ritmos de trabajo” constituye la mitad del
total de desequilibrios de esta categoria, por lo que muestra mayor importancia desde el punto de
vista de su frecuencia en aparicion. Los desequilibrios sobre las “diferencias en la construccion
del aprendizaje” agrupan la tercera parte de los ubicadas en esta categoria mientras que los
referentes al “abordaje de las necesidades educativas especiales” representan el 16. 6% de esta

categoria.
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NUm. de
Desequilibrios
en situacion

2. El abordaje de lo individual frente a lo colectivo

18

2.1 Abordaje de los distintos ritmos de trabajo

9

Enunciamiento de desequilibrios en situacion

18.

La maestra presiona publicamente a Felipe para que se apure a escribir (F1,
E3, 19-20)

19.

Los distintos ritmos de los alumnos distraen a algunos mientras la maestra
trata de mantener la atencion en la actividad y pone limites a varios alumnos
(F1, E4, 43-56)

20.

La maestra apresura a los alumnos para que terminen la carta y llama la
atencion a algunos alumnos. (F7, E 7, 48-60)

21.

Felipe esta distraido y la maestra le llama la atencion delante del grupo (F1,
E5, 93-95)

22.

Juan pide permiso a la maestra para ir con la doctora y la maestra no se lo da
(F4, E2, 1-6)

23.

Juan pide permiso a la maestra para salir por su material. La maestra le pone
limite y no lo deja salir (F4, E2, 15-19)

24,

Juan dice que le duele el estbmago y no quiere ponerse de pie como indico la
maestra para hacer la actividad, un compariero le llama flojo y la maestra lo
excluye de la actividad publicamente (F4, E 6, 17-22)

25.

Juan dice a la maestra que no se alcanzan a ver las instrucciones y la maestra
le pone limites frente a todos diciendo que si no quiere trabajar que no lo
haga (F4, E8, 15-19)

26.

Juan responde a una pregunta que hace la profesora y ésta no la toma en
cuenta porque dice que no era su turno (F4, E 4, 17-20)

% respecto a esta categoria

50%

2.2 Diferencias en la construccién del aprendizaje

% respecto a esta categoria

33.3%

2.3 Abordaje de las necesidades educativas especiales (NEE)
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33. Un alumno con NEE se acerca a la maestra planteandole una preocupacion y
otro alumno intenta alejarlo de la profesora (F4, E 1 3-13)

34. Un alumno con necesidades auditivas especiales se acerca a la maestra para
entregar la tarea atrasada, la maestra en voz alta hace un juicio negativo
sobre ella (F2. E, 4. 7-9)

35. Una alumna se dispone a exponer en un pequefio grupo, exige atencion a un
compafiero que esta distraido y lo compara con su compafiero con NEE (F6.,

E 5, 5-6)
% respecto a esta categoria 16.6%
% RESPECTO AL TOTAL DE TENSIONES EN SITUACION | 33.3%

El abordaje numérico muestra una idea de la manera como se distribuyeron estas
situaciones de acuerdo con su contenido. Cada una de las subcategorias es importante, aunque
presenten un numero reducido, ya que cada una muestra el contenido y el significado que tienen
estas interacciones para la convivencia en el aula. Por ejemplo, la subcategoria que agrupa las
necesidades educativas especiales contiene solamente tres momentos de desequilibrio, sin
embargo, cada una de ellos muestra situaciones significativas no solamente por su contenido sino
por el significado e impacto que tienen para los aprendizajes sobre convivencia que trascienden el

ambito del aula.

4.2.1 Abordaje de los distintos ritmos de trabajo

Esta subcategoria contiene las interacciones sobre los intercambios verbales entre la
maestra y los alumnos en las situaciones referidas a los distintos tiempos que toman los alumnos
en el desarrollo del trabajo indicado por la profesora y la atencion que prestan los alumnos a estas
actividades en el aula.

El contexto que rodea a estas situaciones de desequilibrio incluye de manera importante
otras esferas de la vida de los estudiantes. La situacion familiar, en este caso tiene un peso
considerable de acuerdo con lo que la profesora plantea en sus entrevistas manifestando su
preocupacion por ello. Narra el caso de varios alumnos especificos con problemas de violacién,
de abandono por parte de la madre, alumnos con problemas de alcoholismo y depresion, malas

relaciones entre padres e hijos, trabajos pesados de los padres y de algunos de los alumnos,
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ademaés de los problemas generados por las necesidades educativas especiales que no son
atendidas por la profesora ni por la escuela.
La profesora manifiesta en una entrevista su preocupacion acerca de que estos alumnos sean

escuchados y atendidos, aungue se logren pocos aprendizajes curriculares:

Y0 a veces me pongo a pensar y en casa platico con mi familia y luego me dicen: es que
tu les quieres meter el conocimiento, ¢como? si ellos estan pensando en sus propios
problemas, no te estan haciendo caso, no te estan haciendo caso. Por eso le digo, ya no me
voy a evaluar un conocimiento, ya no evaluo ni siquiera a veces una medida, evalto una
actitud ¢qué cosa les puedo evaluar? Maestra si yo los pusiera a evaluar realmente
espafol, los repruebo, me pasan dos o tres, pasan dos o tres. Asi como ella le digo, tiene

problemas, todos, cada uno de ellos y son problemas grandes (EM2 R9).

En este contexto, en varios de los intercambios, la profesora emplea palabras de cercania
y un tono de voz cercano y amable en el que se aprecia su afectividad, remarcada ademas
posiblemente por ser profesora de preescolar durante el turno matutino en otra escuela publica.

Ella percibe que esto sesga su practica de alguna manera:

... como trabajo en preescolar, tiendo a decirles: mi amor, mi cielo, corazon, no les hablo... rara
vez es cuando les hablo: joven. (Si? o0 ya cuando a veces llego a estar muy enojada si les, les
hablo fuerte. Pero trato de que, en ocasiones les hable yo muy seria, en otras como que voy
dosificando, les hablo muy sutil ¢si? Y en cuanto hay que hablarles muy fuerte maestra, si les he
tenido que habar, pero sobre todo en mi tutoria, en la hora de mi tutoria es cuando les voy
diciendo. (EMr2).

En cuanto a intercambios verbales relacionados con objetos mas practico-didacticos, el
abordaje de las diferencias individuales genera desequilibrios cuando se tienen que manejar los
tiempos, es decir, algunos alumnos terminan antes y distraen a otros con risas, palabras, bromas y
otros recursos, mientras otros alumnos trabajan méas despacio y la maestra comienza a

apresurarlos.
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Respecto de la atencion a alumnos con problemas diversos que impactan el aprendizaje,
en entrevista, la maestra hace muy evidente varias veces la necesidad de apoyo especial para
alumnos con problematicas especiales como el manejo de la depresién en los alumnos, problemas
de audicion y problemas de retraso (sic), entre otros. Comenta varias veces que ha solicitado
ayuda de la Unidad de Servicio de Apoyo a la Educacién Regular (USAER) de la Secretaria de
Educacién Publica y casi no lo recibe, a pesar de que tiene muchos alumnos con esta necesidad
(EM2).

Todos estos elementos contextualizan las acciones de la profesora en cada una de las
situaciones sobre el abordaje de los distintos ritmos de trabajo.

En esta practica docente se ubicaron dos tipos de recursos empleados en el abordaje de los
distintos ritmos de trabajo: presionar publicamente a los alumnos y poner limites con palabras
para llamar su atencion. Sin embargo, ambos recursos se emplean a traves de exhibir a los

alumnos frente al grupo.

a) Presionar publicamente a los alumnos

Uno de los recursos empleados en esta practica docente en el abordaje de los
desequilibrios sobre los distintos ritmos de trabajo es presionar publicamente a los alumnos que
no terminan las tareas del aula en un determinado tiempo. Particularmente lo hace con un alumno
con problemas de aprendizaje, lo llama por su nombre y emplea un tono de voz firme, lo que no

hace con los demas alumnos.

Ma: ¢ya puedo cambiar?

Aos: jNo! (Responden varios al tiempo. La profesora deja un espacio de tiempo y los
alumnos copian lo que esté en la diapositiva, se muestran atentos)

Ma: ¢ya? (Insiste la profesora, nadie responde y siguen casi todos copiando en silencio,
algunos esperan aparentemente ya terminaron).

-Apurate, apurate, Felipe estamos esperandote. (Este alumno no esta escribiendo, esta
sonriendo viendo lo que hacen los demas. Felipe después de que le llamaron la atencién

puso el codo apoyado en la banca y se toca la cabeza, escribe muy lentamente con la
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mirada hacia abajo y levantando un poco las cejas. Felipe al final de la observacion ya no
asiste a esta escuela) (F1, E3, 19-20).

En su perspectiva la maestra considera que a veces es necesario hablarles a los alumnos
“fuerte” y “muy fuerte”, como lo comenta en entrevista (EM2).

En la situacion mostrada en el registro, usa el pronombre “nosotros” para darle el mensaje
al alumno de que no so6lo la maestra lo espera, sino también el grupo, lo cual es un mecanismo de
presion. En este sentido trata de utilizar al grupo como aliado.

La preocupacién de la maestra por la disciplina también puede estar generando el
apresuramiento de acuerdo con lo que la profesora comenta en entrevista:

“...y todo lo enfoco en la planeacion porque digo, si yo maestro no planeo, voy a
presentar tiempos muertos en la clase, y esos tiempos muertos provocan el desorden,
provocan el desorden”. (EM1 R4)

En este contexto, el apresuramiento que puede seguir la l6gica de la disciplina, parece ir
en detrimento de la atencién a la diversidad de ritmos de trabajo de los alumnos, sobre todo si se
exhibe el retraso del alumno frente al grupo, la falta de cuidado en las necesidades especificas de
los alumnos, frente al manejo del trabajo colectivo sin el cual la profesora considera que se pierde
el control de la disciplina, entendida como las condiciones para el aprendizaje como el estar en
sus lugares trabajando, el silencio necesario para la concentracion, la realizacion de los trabajos
en un tiempo determinado asignado por la profesora considerando como criterio los que terminan
primero. Esto advierte de un abordaje no incluyente de las diferencias (Sanchez-Santamaria y
Garcia, 2012).

En el caso concreto del alumno Felipe que presenta problemas de aprendizaje se
promueve un trato discriminatorio al recibir uno distinto al de los demés alumnos y al ser
expuesto por esta condicion ante todos. De acuerdo con lo expresado por la maestra sobre este
caso, muestra que su préctica esta rebasada sin encontrar herramientas ni apoyo para solucionar el
problema del alumno y se manifiesta la soledad con la que enfrenta esta problemética. Parece que
el recurso de la presion puede ser utilizado como un recurso desesperado que no utiliza tan

enfaticamente con otros alumnos.
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La respuesta por parte de los alumnos ante el apresuramiento es obedecer el ritmo que
pone la maestra, y la reaccion del alumno presionado de manera particular es tratar de apresurarse
a escribir, aunque aparentemente lo hace muy lento. El acto de apresurar a un alumno con
necesidades especiales 0 un rezago en el aprendizaje significativo como el del registro mostrado,
es un acto que amenaza el rostro del alumno en su imagen, lo cual se muestra en la mirada baja
que denota vergiienza. La respuesta del alumno parece tener la intencion de cuidar su rostro
negativo, preservando su territorio en su espacio individual, haciendo como si escribiera, aunque
no logre hacerlo. Se advierte que el problema del alumno manifestado en un ritmo mas lento o en
su distraccién al no estar escribiendo, no es atendido. Solamente se exhibe publicamente lo que
impacta alin mas en su retraso en la actividad o el abandono de la misma, aunque aparente
hacerla como una manera de defenderse de futuras amenazas a su rostro.

El mensaje que deja esta manera de abordar las diferencias en los ritmos de trabajo es que
no se valoran estas diferencias, por lo tanto, no se ven como oportunidad de otros aprendizajes
(Fortoul y Fierro, 2011) sino méas bien como una carga que obstaculiza el avance de los demas lo
que también parece ser considerado por la profesora como una amenaza a su territorio en el eje de
autoridad pues el alumno no sigue sus indicaciones, generando cierta ansiedad que lo lleva a
presionar publicamente al alumno. La practica docente se advierte centrada en los tiempos de
trabajo y parece dar poco margen al riesgo que implica una préctica que equilibra lo colectivo y
lo individual.

Por otra parte, el exhibir a un alumno ante sus comparieros adolescentes, sefialandolo por
no seguir los ritmos y estandares de trabajo de la mayoria, lo pone en desventaja para ser incluido
en los micro grupos, lo cual refuerza el impacto negativo en su propia imagen tanto como alumno

como a nivel personal.

b) Poner limites con palabras para llamar la atencion de los alumnos

Poner limites verbales a acciones de los alumnos sobre las diferencias de ritmos de trabajo
y la subjetividad mostrada en las necesidades de atencion de la maestra es otro recurso empleado
en esta practica. Al hacerlo con un volumen de voz alto, también se esta exhibiendo al alumno.

En el siguiente registro se muestra un ejemplo de ello:
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(YYa sond el timbre indicando el fin de la clase. La maestra solicita los trabajos a todos. Se
escuchan voces, risas y ruidos. La maestra pide a Felipe su carta de manera enérgica). (F7,
E 7, 48-60)

Joven, deje de hacer aviones y ponte a trabajar Felipe. Necesito el trabajo ahorita (con

tono energico).

Okey (se voltea y le dice algo a Mayra que esta junto a ella. Se acerca Sebastian y uno de

los gemelos y Elisa que también estan junto a ella).

Ma: asi me lo llevo y ya mafiana vemos (Pasan Yolanda y Sebastian a entregar. Atras uno

de los gemelos despega la lona de la profesora con el ejemplo de la carta).
Bueno jovenes... (sigue recibiendo las cartas)

Esssteee... (Recoge sus laminas y se dirige hacia el escritorio del frente. Hay muchas
risas en el salon, muchos estan de pie, Alan esta con Joaquin y Valerio riéndose; atras

Tofio también se rie).

Esteee... a ver Alan tu trabajo (llamando la atencion al grupito que se esta riendo. Alan

voltea a ver a la profesora)

Ao Alan: ya lo entregd Sebastian (sefialandolo)

Ma: vete a sentar... (Alan y Joaquin se van a sus lugares)

¢ Ya acabastes (sic) Valerio? (Valerio afirma con la cabeza)
¢Donde esta el trabajo?

Ao: Valerio: ya se lo entregué. ..

Ma: Joven ¢ya acabd usted? (dirigiendose a Fabian)

Ao: No

Ma: ;entonces?
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(La maestra pregunta si tienen su nombre las cartas. Da unas indicaciones para la

siguiente clase antes de retirarse) (F7, E 7, 48-60)

El registro inicia poniendo limites a Felipe, un alumno con rezago. Utiliza el “usted” para
mostrar distancia en el eje de autoridad y dar importancia al llamado de atencion, asi como la
palabra “joven” en lugar de llamarlo por su hombre, aunque enseguida lo hace. La conducta que
esta limitando es la elaboracion de aviones de papel que no es la indicacion dada por la maestra.
Emplea el enunciado “necesito el trabajo ahorita” que puede aparecer ante los alumnos como la
demanda de la profesora, desde un eje de autoridad. Felipe se muestra distraido y el desequilibrio
situa en el contexto de que es considerado por la profesora como un alumno con una
problematica seria a la que la maestra denominé en su entrevista como hiperactivo, con falta de
atencion severa y problemas de escritura. Sin embargo, se observa que no hay un acercamiento
por parte de ella que lleve a solucionar esta problematica, lo cual probablemente ha hecho que

ésta se profundice.

A los demas alumnos les pide el trabajo, les habla por su nombre a la mayoria y a algunos
les pone limites dando indicaciones relacionadas con el orden, que vaya a su lugar, con la
elaboracion de la actividad, preguntando si termind o si ya la entreg6. Intercala el uso del
pronombre “td” con el “usted”, lo que parece mostrar un cruce entre el eje de familiaridad y
cercania con el eje de autoridad, lo cual parece manifestar la busqueda de un equilibrio entre

afecto y exigencia.

A lo largo de una misma sesion hay varias situaciones de desequilibrios que hacen
referencia a la puesta de limites por parte de la maestra. EI alumno principal protagonista de estas
situaciones es Juan, un alumno que tiene diabetes, al que la maestra en su entrevista cataloga
como nifio consentido y que sin embargo admite tener condiciones socioeconémicas complicadas
ademas de su problema de salud. Desde antes de iniciar formalmente la clase el alumno intenta
salir del salon en dos ocasiones para poder ir con la médica escolar o a traer sus hojas. La maestra
le niega el permiso poniéndole limites verbales y fisicos pues le da la orden de sentarse y lo toma
del brazo acompafiandolo. Lo mismo sucede cuando ya estan en las actividades: este alumno se
observa mas serio de lo acostumbrado y menos participativo que en otras sesiones y comenta

algo en voz alta a la profesora aparentemente para justificarse y no hacer las actividades. La
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maestra le pone limites contra argumentando, de manera que esto parece que lo excluye de las
actividades del aula.

El siguiente registro muestra un ejemplo de esta serie de situaciones, desarrollado en los
ultimos episodios de la sesion, por lo que es importante considerar que ya se habian presentado

antes otras situaciones de desequilibrio con él:

(La maestra da instrucciones de la tarea que van a hacer en el salén en ese momento.
Joaquin es miembro de otro micro grupo distinto a Juan) (F4, E8, 15-19).

Ao Juan: maestra no se alcanza a ver

Ma: ¢mande usted?

Ao Juan: No se alcanza a ver

Ao Joaquin: yo si alcanzo a ver ...

Ma: si se alcanza a ver Juan, si no la quieres hacer, no hay problema, no la hagas, ¢si? si
no tienes ganas de hacerla no la hagas. ... no hay problema (Juan sigue serio sentado. Su
actitud se advierte distinta que, en las clases pasadas, no ha participado ni ha hecho
bromas) (F4, E8, 15-19).

En este caso el alumno Juan inicia la interaccion, que lleva el mismo sentido de otras
previas, buscando la atencion de la profesora desde el inicio de la sesion sin haber conseguido
que ésta se acercara a preguntar su necesidad. Joaquin interviene en el intercambio verbal de
manera que lo contradice. Joaquin es lider y pertenece a otro micro grupo distinto al de Juan. Esto
advierte de la rivalidad que existe entre ellos. La maestra pone limites verbales a Juan que
consisten en decirle que si no quiere que no lo haga, lo cual es un recurso de exhibir al alumno al
grupo para mostrar que sus acciones se deben a la voluntad del alumno de no querer trabajar, es
decir, un capricho del alumno. Sin embargo, el tono de la maestra su tono es fuerte, parece un
regafio y de esta forma lo sefiala y lo excluye de la dindamica de trabajo grupal. El acto de Joaquin
constituye una amenaza al rostro y territorio de Juan que posteriormente es reafirmado y
legitimado por la profesora, lo cual lo deja en mayor vulnerabilidad. De manera similar ocurre en
otras cuatro situaciones previas en las que el alumno trata de mostrar una necesidad al querer salir

del salon y al no involucrarse en las actividades del aula. En otra situacion previa a la del registro,
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Juan da respuesta a una pregunta que formula la profesora, cuando no queda claro a quién le da la
palabra. Juan responde y la maestra no le toma en cuenta su participacion, limitandolo en su
comportamiento por no respetar los turnos. Sin embargo, parece que Juan se confundio al estar
sentado delante del otro alumno a quien la maestra le dio la palabra con un movimiento de cabeza
sin decir su nombre. El otro alumno es parte del micro grupo de lideres, por lo que este acto
amenazante tiene ademas un sentido legitimante de este micro grupo en detrimento de la imagen
de Juan. Este acto amenaza el rostro de Juan, lo que se muestra en que éste baja la mirada y se
queda serio. La maestra usa un tono suave, incluso se refiere a Juan por su nombre en diminutivo,
lo cual en el eje de cercania, refiere familiaridad, incluso afecto, sin embargo al solamente dar
reconocimiento a la respuesta del compafiero del micro grupo rival, amenaza ain mas su rostro
frente al grupo.

En el inicio de esta sesion la profesora y el alumno se rien juntos, pero después cambian
de tono las interacciones. Al final de la sesién el alumno se percibe molesto. La actitud del
alumno no es la que regularmente presenta en las otras sesiones observadas en las que se muestra
alegre, activo y propositivo, por lo que parece que detras de su actitud hay alguna necesidad no
atendida, y los actos que conformaron los recursos de la practica docente para abordar las
situaciones de desequilibrio son amenazas a su rostro y territorio, pues en los gestos del alumno
se advierte incomodidad. Sin embargo, el tono de voz de la maestra al aplicar el recurso, asi
como el uso de palabras de cercania, como llamar al alumno por su nombre en diminutivo,
pueden sugerir afecto, por lo que se puede advertir un doble mensaje: por una parte, la
rigurosidad en el trato que amenaza al rostro y por la otra muestra de afecto positivo que lo
valoriza.

El mensaje implicito a través del abordaje de estas situaciones muestra, por un lado, la
dificultad de esta préactica docente para abordar el problema de lo individual frente a lo colectivo,
al no identificar y atender una necesidad en el comportamiento de Juan. Sin embargo, se advierte
que en su discurso se encuentra esta preocupacion. La profesora conoce los contextos y
situaciones de sus alumnos, advierte algunas de sus necesidades y manifiesta en entrevista que le
preocupan, y en su practica se advierte que no las atiende. Esto puede sugerir la falta de
herramientas para trabajar la atencion a las necesidades individuales frente al manejo del grupo.

Estas acciones muestran al final un mensaje de no reconocimiento a las necesidades individuales.
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La manera en la que se abordan estas situaciones lastiman la subjetividad de Juan. Por
otro lado, aparecen frente al grupo como refuerzo de la rivalidad entre los alumnos, favoreciendo
a los alumnos maés fuertes, de manera que esto impacta en la profundizacién de los desacuerdos y
exclusiones entre los microgrupos de comparieros en el aula y fuera de ella. De esta forma la
puesta de limites verbales puede impactar de manera negativa en las formas de convivencia en el

aula.

4.2.2 La construccion del aprendizaje

Los momentos de desequilibrio encontrados bajo la categoria del abordaje de lo
individual frente a lo colectivo se presentan alrededor de la manera en la que los alumnos tratan
de construir sus aprendizajes a traves de sus exposiciones elaboradas como tarea en casa y que
son solicitadas por la profesora, asi como a la formulacion de respuestas a sus preguntas y las
relativas a la realizacion de las actividades para el aprendizaje.

Las situaciones especificas de estos desequilibrios son los siguientes: las dificultades de
los alumnos para expresarse en publico y explicar el tema preparado para exponer, las
dificultades para leer en voz alta, asi como problemas para responder a una pregunta formulada
por la profesora o para argumentar su respuesta.

El eje de andlisis en estas situaciones se refiere a la forma en la que se gestionan las
relaciones en la construccion de los aprendizajes. Implica el polo epistemoldgico de manera mas
enfatica ya que se estd buscando construir el conocimiento junto con los alumnos. La profesora
en su discurso en entrevista comenta que su practica busca ser constructivista. Esta perspectiva
tedrica de la maestra muestra elementos de su profesion que forman parte de un discurso de orden
colectivo que hacen referencia a un lenguaje aprendido en su actualizacion docente y que afectan
su practica, en el polo didactico en particular, ya que en ella se percibe, por ejemplo, una
planeacion centrada en los alumnos fomentando mayor movimiento, que es una de las

necesidades de los alumnos, asi como actividades realizadas por ellos mismos:
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“Que ellos construyan su propio conocimiento y que ademas el aprendizaje entre ellos se
dé entre pares, porque se supone que es lo que mayor beneficio nos da, o resultados ¢no?
entonces si ellos aprenden entre ellos, si ellos investigan, si ellos traen la informacion, si
ellos la exponen, como que la asimilan mejor, a que si yo vengo y me paro ante ellos y les
doy toda la clase” (EM1).

Los recursos empleados en esta practica docente para abordar las situaciones de
desequilibrio referidas a la construccién de aprendizajes son: dar indicaciones al alumno o grupo
cuando estan haciendo uso de la palabra, formular preguntas a los alumnos y repetir sus

respuestas; y solicitar a los compafieros que apoyen al alumno cuando éste no puede responder.

a) Dar indicaciones mientras un alumno hace uso de la palabra

Uno de los recursos empleados en esta practica docente cuando se trata de que los
alumnos lleven a cabo exposiciones sobre un tema en particular o una tarea es dar instrucciones o
indicaciones a los alumnos que estan haciendo uso de la palabra . Se puede advertir que estos
actos tienen varios sentidos didacticos como tratar de involucrar al grupo en la participacion del
compafiero para mantener su atencion y para corregir o impulsar a que el alumno aprenda a
expresarse. Estas condiciones se refieren a que el alumno que expone se dirija al grupo durante la
exposicion y al volumen de voz que debe emplear, asi como a la claridad de su diccion. En varias
ocasiones estas indicaciones son interrupciones, y desde un punto de vista relacional pueden
amenazar el territorio de conversacion del alumno cuando estas son constantes y no favorecen
que el alumno desarrolle su idea de forma completa, ocasionando que el alumno desista en su
participacion.

El siguiente registro muestra una de estas situaciones:

(Los alumnos estan exponiendo sus presentaciones de tarea frente a la maestra y todo el

grupo. Los alumnos que van a exponer estan al frente de pie)
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Ma: adelante por favor, Lalo pégalo abajo (refiriéndose al cartel de su presentacion. Lalo
despega el cartel que habia puesto entre el pizarrén y la pared y lo coloca debajo del de
Faustino).

... y explicales a tus compafieros lo que a ti te tocd. Los demas debemos ir tomando nota (
tono amable, ya se percibe més tranquila la profesora que al inicio de las exposiciones)
Ao Lalo: Bueno, yo voy a hablar de la sencillez, la sencillez ..(Lalo empieza su
exposicion pero su diccion no es buena, habla con voz baja y rapido viendo hacia el
pizarron)

Ma: no te oigo, habla despacio y bien (Lalo hace un movimiento de un lado a otro y
vuelve a iniciar)

Ao Lalo: yo voy a hablar de la sencillez. Es donde se deben evitar palabras y frases
rebuscadas que dificulten la lectura. El lenguaje directo es...

Ao Samuel: ;es donde qué? ¢Es donde quée?

Ao Lalo: es donde se deben evitar palabras y frases rebuscadas que dificultan la lectura.
El lenguaje directo con vocabulario sencillo es la mejor manera de comunicar un mensaje.
(Hizo una lectura literal de su cartel)

Ma: explicales a tus compafieros

(Lalo se queda en silencio unos segundos)

Ao Lalo: Bueno, lo que yo le entendi es que hay que evitar de... no decir tantas frases y
decirlo oral

Ma: mmbhh... ;qué més? ;en la carta lo vas a hacer oral? (se hace un silencio)

¢Qué es el lenguaje sencillo en tu carta? (Se hace un espacio de silencio)

Ao: Lalo: No sé...(serio)

Ma: no sabes... ;jnada, nada entendiste?

Ao Lalo: mmm...realmente no

Ma: ;mmm?

Ao Lalo: realmente no...

Ma: Realmente no, siéntate (Lalo se va a sentar. Los demas comparieros estan sentados en
sus lugares) ((F5, E3, 26-40)

150



En el registro, la profesora solicita a Lalo que inicie la exposicion y al tiempo le da la
primera indicacion de que pegue su cartel, asi como también da instrucciones al grupo. Para ello
utiliza el pronombre “nosotros” incluyéndose en la actividad sefialada, aunque realmente ella no
la lleva a cabo. Aparentemente esta inclusion puede tener el sentido de crear empatia con el grupo
para apoyar la actividad. El alumno inicia la exposicion, sin embargo, su volumen no es alto y su
diccion no es clara, por lo tanto, la maestra lo interrumpe buscando que corrija su manera de
hablar. Este acto del alumno provoca el de la profesora, la interrupcion. En seguida Lalo vuelve a
iniciar su participacion y se detiene un momento aparentemente tratando de recordar, entonces
Saul le formula un par de preguntas sencillas, lo que muestra como el acto de Lalo de detenerse
aparentemente para recordar, impacta en su compafiero Saul, que busca una manera de apoyarlo
para que recuerde y lo hace a través de las preguntas. Después de que Lalo continta leyendo su
cartel, la profesora vuelve a tomar la palabra para pedirle que explique lo que leyo. El alumno
reacciona guardando silencio aparentemente pensando y da una respuesta con titubeo, lo que se
muestra en la pausa. La profesora responde con una expresion oral que muestra duda y le
formula tres preguntas: la primera para solicitarle que avance; la segunda cuestiona la respuesta
anterior. Lalo guarda silencio y también el grupo reacciona ante este acto guardando silencio. Y
en seguida la maestra vuelve a formular otra pregunta general sobre el tema de la exposicion. El
silencio en el grupo continGa. Esto parece mostrar que esta a la expectativa de lo que sucede, lo
cual para Lalo es una amenaza a su imagen, ademas de la pregunta formulada por la profesora.
Lalo responde que no sabe. En esta respuesta muestra que se rinde en su formulacion. Tal vez la
maestra en sus cuestionamientos esperaba que construyera una respuesta mas sélida y el alumno
se sintié amenazado al no tener seguridad en el contenido y muestra que ha sido descubierto en el
poco dominio del tema, asi que desiste en su presentacion. La profesora le responde con una
pregunta que parece reforzarle su sentimiento de incapacidad para responder. Entonces Lalo
responde con la expresion “realmente no” lo cual muestra que esta seguro de que no va a intentar
continuar su participacion. La maestra responde usando las mismas palabras de Lalo, de manera
confirmatoria sobre su imposibilidad de participacion y termina la linea de intercambios verbales

indicando a Lalo que tome asiento.
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La consecuencia de la interrupcion muestra que el alumno desiste en su esfuerzo por
exponer el tema. Esta accion advierte del control sobre el alumno y el grupo y del poco margen
para arriesgar su practica y orientar al alumno al aprendizaje empleando otras estrategias.

Las interrupciones parecen conducir al alumno hasta una autoimagen desvalorizada de su
capacidad, en lugar de ser un recurso que lo lleve al reto. EI alumno termina por decir que
“realmente” no entendié mostrando esta condicion frente a sus companieros. En este sentido, se
advierte nuevamente el recurso de la exhibicién frente al grupo, asi como se manifiesta que no
hubo un apoyo claro en la construccion del aprendizaje del alumno.

Las preguntas que le formula “;qué mas?” y “;nada, nada entendiste?” no parecen llevar
al alumno a analizar el contenido, asi como tampoco los lleva a la reflexion. El recurso de la
repeticion de lo que dice el alumno cuando éste dice que no sabe, conduce a la exhibicién de su

condicion sobre el escaso dominio del tema.

b) La formulacion de preguntas y repeticion de las respuestas de los alumnos

Otro recurso de la profesora es formular preguntas que sugieren la intencion de llevar al
alumno a la comprension de los contenidos curriculares. En varios casos los alumnos solo repiten
lo que esta escrito en sus laminas, lo que muestra que posiblemente no hay una comprension del
contenido curricular, como se manifiesta en el registro de la exposicion de Lalo mostrado
anteriormente. En respuesta a esta accion la maestra les formula preguntas. En el siguiente
registro se puede apreciar este recurso que ademas incluye palabras de cercania y también

muestra el recurso anteriormente abordado de interrumpir al alumno para dar instrucciones:

(Después de 12 minutos que tarda la maestra en organizar a los alumnos, inicia la primera
exposicion)

Ma: Muy bien, muy bien. Iniciamos con su compaiiero...

Ao Fabian: yo les voy a hablar de la claridad. Estee...la claridad son datos, ideas y
expresiones. (Toda la exposicion lee lo que lleva en su lamina con mucha dificultad. La
lamina es un pedazo de hoja de rotafolio pequefio y alargado con letra muy pequefia y
muy amontonada que no se distingue desde los lugares de los comparieros).
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Ma: ¢De clarida (sic) en qué vamos a hablar hijo?

Ao Fabian: de...de... datos, ideas y expresiones de la carta...

Ma: pero diles a ellos no a mi (el alumno esta viendo a la profesora y luego voltea a ver al
grupo. Nuevamente vuelve a voltearse de espaldas al grupo para ver su lamina).

Ao Fabian: la claridad va a hablar de datos, ideas y expresiones de la carta (viendo su
lamina) que deben de estar lo suficientemente desarrollados para que sean entendibles
(pausa) también argumenta... (Lee su lamina y en algunos puntos sigue con su dedo las
palabras que va leyendo).

Ma: ustedes estan tomando nota ¢verdad? (la profesora interrumpe y se dirige al grupo)
Ao Fabian: de que debe estar bien fundamentada y explicada para comunicar el proposito
de la carta al destinatario y conseguir que... que (sic) esté respond...a (hace una pausa
porque esta leyendo con dificultad) de manera favorable. (La entonacion empleada no es
apropiada para la informacion que esta dando. Fabian sonrie mientras expone).

Ma: explicaselos a tus compafieros...lo que acabas de leer

Ao Fabian: ;cémo maestra?

Ma: explica lo que acabas de leer, tienes que explicarles (su tono es impaciente)

Ao Fabian: ;de la clarida (sic)?

Ao Sadul: no, ¢de qué estas hablando? (en tono de burla). (Joaquin y Luis que estan al
frente también se estan riendo. Los que estan sentados parecen atentos. La profesora se
sienta en una banca en la orilla izquierda debajo de la ventana casi llegando al final del
salon)

Ao Fabian: que la clarida (sic), los datos y (sic) ideas de la carta... (se queda callado y
sigue sonriendo)

Ma: ¢qué leistes (sic)? ¢qué entendiste? (dirigiéndose Fabian)

Ao Fabian: ah... que la clarida (sic) son datos y expresiones de la carta...

Ao Joaquin: jbien! (en tono de burla)

Ma: ¢queé es escribir con clarida (sic) en una carta para ti? (Fabian se queda callado
sonriendo)

¢ Qué es escribir con clarida (sic)? (se hace una pausa)

Ao Fabian: eh... ;Que sea entendible?
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Ma: que sea entendible, ((tono confirmatorio)) ¢qué mas?

Ao Fabian: mmm...bien expresado...

Ma: bien expresada, muy bien, ;qué mas? (Fabian sigue sonriente pero no contesta) ¢qué

mas? (insiste la profesora y Fabian sigue sonriente)

Ao Fabian: nada mas... (Los compafieros que van a presentar estan pegando cinta a sus

laminas y las colocan en el pizarrén y la pared del frente. Sadl alza las manos pidiendo a

un comparfiero que le pase una plumay la cacha. Se pone a escribir)

Ma: nada mas...bueno, siéntate, ahi deja el... pedacito (refiriéndose al pedazo de papel en

el que hizo la ld&mina con tono de sarcasmo))

Ao Saul: pedazote (con el mismo tono que la profesora. EI alumno se va a su lugar

sonriendo, se escucha que otro compariero hace un comentario)

(F5, E3,1-25)

Es importante advertir que Fabian es el primer alumno que expone en esta clase, y que la
técnica de exponer, mas alla del desarrollo de habilidades didacticas que implica, desde un punto
de vista relacional, implica mostrarse ante el grupo y la profesora, por lo que representa una
amenaza al rostro del exponente que debe enfrentar como una prueba. Después de que Fabian
inicia leyendo su cartel, la maestra le pide que explique lo que leyd, le formula preguntas
generales sobre su comprension de la lectura. La profesora emplea para ello palabras que pueden
manifestar poco involucramiento en el contenido curricular que esta exponiendo el alumno, es
decir, no entra en la materia con profundidad, pregunta repitiendo el titulo de la exposicion y
emplea palabras muy generales como qué leiste, qué entendiste. Se advierten también varias
interrupciones con contenido préctico, algunas dirigidas también al grupo. Fabian responde
mostrando inseguridad que se manifiesta en el tono de voz interrogativo que sugiere la busqueda
de confirmacion por parte de la maestra. Sus respuestas acotadas y repetitivas de lo mostrado en
su lamina muestran dificultad en la comprension lectora, no explica lo que ha leido, solamente
repite lo que aparece escrito en su lamina. La forma de actuacion del alumno respondiendo de
manera general y repetitiva pudiera estar reflejando también el grado de involucramiento de la
maestra, mencionado anteriormente, mostrando en ambos la dificultad para involucrarse en el
tema. Para la comprension de esta situacion especifica es necesario ir al contexto en el que se

presenta este episodio. Esta tension aparece casi al inicio de la sesion de clase después de haber
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tenido una semana de interrupcion de clases. La profesora y los alumnos pasaron casi una cuarta
parte de esta sesion tratando de ver en qué se habian quedado la ultima clase y a quiénes les
tocaba exponer. Por otra parte, la maestra en entrevista manifestd haber estado nerviosa en esta
situacion por mostrar a las observadoras los trabajos de sus alumnos, lo cual se pudo apreciar en
esta situacion. El recurso de preguntar de manera tan general habla de cierta dispersion de la
maestra y su aparente preocupacion por centrarse y centrar a los alumnos también. EIl alumno
muestra esta dispersion en sus respuestas acotadas.

En otras situaciones dentro de la misma sesion de clase, el tipo de preguntas planteadas
por la maestra son también generales e incluyen los mismos términos empleados por los alumnos,
gue a su vez son los que se muestran en sus lAminas. Esto muestra que se reproduce
constantemente la poca profundidad en la construccion de los aprendizajes curriculares.

El papel del grupo es fundamental ya que, aunque aparentemente se presenta como pasivo
y receptivo, ejerce una amenaza al rostro del que expone a través de las risas, los gestos y sefias.
Esta forma de interacciones del grupo con el alumno que expone el tema de la clase, enfatiza la
dimensién estratégica de la experiencia escolar planteada por Dubet y Martucelli (1998) en la que
los alumnos acttan para sus propios fines, en este caso, no aburrirse aprovechando los sucesos
escolares para pasarla bien. Sin embargo, esto puede impactar la autoimagen del alumno que
protagoniza la situacion. Se puede advertir cuando los alumnos bajan la mirada, se sonrien o
cuando guardan silencio. Se advierte también en la observacion de la secuencia completa que en
ocasiones ante la participacién con tono de burla de los compafieros la profesora no dice nada y
continta preguntando para promover la respuesta en el alumno. Aunque esto es una amenaza al
rostro de quien se burlan, la no actuacion de la maestra frente a la burla, pudiera parecer un
recurso para desalentar la conducta de quien se burla del compafiero, de manera que no se
muestre ante el grupo este rostro amenazante para que no adquiera mayor poder.

Otro recurso frecuentemente utilizado por la profesora es repetir las respuestas de los
alumnos empleando distintos tonos. Unas veces con un tono para confirmar y otras con un tono
que deja abierta la posibilidad de busqueda de otra respuesta. Se advierte también la manera en
que se retroalimenta al alumno, de manera muy escueta, sin argumentos o explicaciones. En otras
ocasiones se deja al alumno sin ningln comentario sobre su respuesta y se inicia otra interaccion

cambiando de objeto o de interlocutor. La profesora es una maestra experimentada con mas de 30
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afios de servicio. Muestra un dominio del tema curricular, por lo que estas acciones pudieran
sugerir mas bien, el escaso tiempo que tiene para dar seguimiento a los alumnos ante la
preocupacion de cubrir el programa solicitado, de poner en actividad a los alumnos tratando de
mantener el orden y el trabajo del grupo en detrimento de la atencidn de lo individual. Es posible
que esta preocupacion lleve a no cerrar las participaciones de los alumnos confirmando o
corrigiendo sus respuestas. Inicia otras interacciones o indica nuevas actividades intentando que
los alumnos no tengan “tiempos muertos”. Se le presenta a la maestra el dilema de atender a uno
de los alumnos dando més tiempo a su seguimiento, o atender al resto del grupo. La maestra
explicita en entrevista la preocupacion de que sus alumnos tengan tiempos muertos, pues esto les
da la oportunidad de hacer desorden o distraerse, mostrando interés en la disciplina del grupo. Se
observa aqui como la tension se presenta en el polo didactico pragmatico en detrimento del
epistemolodgico, pues el manejo del tiempo no le permite cerrar el ciclo de aprendizaje de los
alumnos.

Ante la demanda de atender el tiempo del grupo, es decir, de la mayoria de los alumnos
para que no se “haga desorden”, no se confirman o retroalimentan las respuestas.

La maestra muestra cuidado y cercania con la mayoria de los alumnos y preocupacién
porque participen respondiendo preguntas, sin embargo, parece no darle importancia al
conocimiento: le da prioridad a la participacion de los alumnos sobre el cierre de las respuestas a

las preguntas sobre el tema de la clase.

¢) Utiliza palabras de cercania para dar confianza y seguridad y solicita la colaboracién de los
comparferos

Se puede advertir también que en el intercambio verbal la maestra utiliza palabras de
cercania que refuerzan el rostro y el territorio de los alumnos. Aparentemente son un recurso que
emplea para motivarlos en la construccién del conocimiento. Estas palabras son llamar al alumno

por su nombre de pila, accion efectuada de manera natural y cotidiana por la profesora, asi como

29 ¢ 2%  ¢¢ 99 ¢¢

el uso de palabras como “hijo” “mi amor”, “no te preocupes” “con calma”, entre otras,

acompafadas de un tono de voz suave y amable. El siguiente registro muestra este recurso:
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(La maestra hace algunas preguntas a algunos miembros de los distintos equipos sobre el

trabajo realizado)

Ma: Gabriel, ;como es su carta? (refiriéndose a la elaborada en equipo)

Ao Gabriel: estee...formal

Ma: informal...

Ao Gabriel: formal... (corrige lo dicho por la maestra, al tiempo que Elisa dice 1o mismo)

Ma: ah perdon, formal. ;Y qué...? (la profesora pregunta algo en voz muy baja que casi

no se entiende)
Ao Gabriel: ;mande?
Ma: ¢Qué caracteristicas tiene?

Ao Gabriel: Ehh... le manda saludos a ... (y se voltea a ver a Elisa que le dice en voz

muy baja la respuesta)

...auno de sus amigos (dice con una leve sonrisa) y este... y también dice que el dia 15,

estee (se sonrie y voltea a ver a Elisa, como nervioso) ...

Ma: acuérdate, no te preocupes (con tono amable mientras Gabriel se queda sonriendo)
Ao Gabriel: este... (pasan unos segundos) no, no sé...

Ma: ayadalo (dirigiéndose a Elisa, en voz muy baja y amable)

Aa Elisa: bueno, yo digo que la carta es formal porque en una carta formal se puede
abreviar los nombres y este... (Voltea a ver la carta) y ademds porque en una carta formal,

estee... se ((abre los ojos mas y se sonrie)
Ay, ya se me olvido...

Ma: con calma, ahorita volvemos a regresar (F4. E7, 54-68)
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Aqui es posible ver como la afectividad de la profesora y de los alumnos est4 entramada
con el polo epistemoldgico. Este recurso fortalece la imagen del alumno dando confianza para
responder preguntas sobre el tema curricular. En el contexto puede identificarse como las
preguntas que formula la maestra en este registro tienen un impacto distinto al encontrado en
otras situaciones mostrando que hay un clima amable en estas situaciones, reconocido en las
sonrisas de los alumnos y en el comportamiento del grupo en el que no hay burlas o palabras
agresivas. En este caso, la sesion ha transcurrido de manera tranquila, y las preguntas
acompafiadas de un recurso afectivo positivo pueden impulsar los procesos cognitivos y la
colaboracion entre comparieros.

El tipo de palabras y enunciados empleados como “acuérdate”, *“ no te preocupes”
acompafiados del tono amable de voz de la maestra muestran su cuidado y atencién al alumno
COMO persona, sugieren un apoyo que aporta seguridad cuando se muestran nerviosos en la
participacion publica frente al grupo. El nerviosismo de Gabriel se manifiesta en el tono de su
voz, en las pausas en sus respuestas y en el uso de muletillas. En otros casos la profesora también
utiliza estos espacios para tratar de fortalecer el rostro del alumno dadndole confianza con el
empleo de palabras de cercania o enunciados con este sentido, por ejemplo, “no te preocupes”.

Este recurso se advierte como un mecanismo que busca compensar la carencia de
herramientas para abordar las diferencias ante su preocupacion por cada uno de sus alumnos con
su problematica especifica. El recurso pudiera relacionarse con su labor docente en el preescolar
durante el turno matutino, en donde el recurso de la afectividad se encuentra presente de manera
mas intensa. Esto sugiere una regla de accion en su practica.

El mensaje que transmite el uso de este recurso en estas situaciones, en esta practica
docente es el reconocimiento y valoracion de la imagen y el territorio de sus alumnos. Los
alumnos hablan positivamente sobre su maestra en entrevista:

En (Entrevistadora): Mmm... bueno y, y platicame como se, como sientes o como ves ta

que la profesora se lleva con el..., con tu grupo ...Pero ;ti como la ves?

Aa: Mmm, se lleva bien con nosotros; sélo cuando a veces, por decir, como yo anoto en,

en tutoria, ahi vemos todos los problemas y a veces se enoja y a veces da miedo (rie)

porque... (no dice nada)

En: Si les llega a dar miedo...
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Aa: Si, pero en fuera nos trata muy bien y es una buena persona y (baja tono) etselente

(sic) maestra. (E Aa Marina)

Algunos alumnos parecen ligar el trato de la maestra con la exigencia en la tarea y con la

forma de calificar. Esto se manifiesta en el siguiente registro de una entrevista:

Aa: Pues la verdad es un poquito exigente y todo eso, pero muy poquito. O a veces no nos
deja casi mucha tarea y todo eso.

6. En: Mhm, y ¢qué seria para ti que, que fuera exigente? ;Como seria?

Aa: La que se te exige, exige la tarea y te ponga malas calificaciones, bueno cuando no se me
olvida la tarea nos pon que nos ponga mala calificacion y todo eso.

7. En: ;Que... que les ponga mala calificacion?

Aa: En el trabajo que hicimos bien.

8. En: Mhm, o sea para ti un, una maestra exigente seria cuando, que no es justa ¢por
ejemplo? Bueno pero entos (sic);,como dices que sientes a tu profesora?

Aa: Pues que es buen...a gente y que no... si hacemos un trabajo y no lo tenemos limpio no
le deja en diez, nos deja libre después de cuando entregamos una tarea ya nos pone bien diez

y ya nos pone la calificacion en la lista. (E Aa Mirna)

Se advierte relacionada la idea de amabilidad y ser buena persona con no poner baja nota,
y darles oportunidades en las entregas de tarea. Esto muestra que esta valoracion se relaciona con
la voluntad y los intereses de los alumnos, como dimension estratégica, al querer mostrar a la
entrevistadora el trato de la maestra asociado con sus intereses. A la vez se encuentra presente la
dimension de integracién de la vida escolar, en donde introyectan la imagen de la profesora
exigente como aquella que pone bajas notas y da oportunidad de entregar extemporaneamente la

tarea.
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4.2.3 El abordaje de las necesidades educativas especiales (NEE)

Estos momentos de desequilibrio hacen referencia al abordaje de las problematicas de
alumnos con necesidades educativas especiales.

La profesora en sus entrevistas admite no tener tiempo ni herramientas para poder atender
los casos de alumnos con NEE o a quienes presentan dificultades derivadas de problemas
familiares, pues varias veces expone que necesitan el apoyo de USAER y de un psicélogo para la
escuela. Se encontraron tres situaciones. La primera se refiere a intercambios verbales entre tres
alumnos enfrente de la profesora, en donde la misma participa acotadamente. La segunda
situacion se refiere a los intercambios verbales entre alumnos sin presencia de la maestra en un
equipo de trabajo. En la tercera se generan intercambios verbales entre un alumno con NEE y la
profesora cuando éste le entrega el producto de una tarea realizada en casa.

Se encontraron dos acciones importantes de la profesora alrededor de las tres situaciones:
dejar que los alumnos resuelvan los momentos de desacuerdo o rivalidades con un escaso
involucramiento de su parte y exhibir al alumno con la condicién de NEE enjuiciando su trabajo

en voz alta frente al grupo.

a) Dejar que los alumnos resuelvan

En la primera situacion, el objeto es la atencién de la profesora. Roberto, un alumno con
deficiencia visual y auditiva se acerca a la profesora para comentarle una preocupacion sobre su
mochila. Juan, alumno con problemas de diabetes, de alejarlo de la maestra argumentando que
esta ocupada y un alumno mayor de otro grupo defiende al compafiero con necesidades
educativas especiales frente a su compariero. Es importante puntualizar que la condicion de
Roberto fue invisible para la observadora durante los primeros dias de la observacion, lo que
muestra que su condicion no es atendida de manera especial en esta practica docente. Se advirtio
la condicion después de la primera entrevista con la profesora en donde ella la comentd, ademas
de plantear la falta de tiempo y herramientas para poderlo atender de manera especial.

En el registro siguiente se presenta la primera situacion:
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(Los alumnos van entrando al salén. La profesora esta sentada junto al escritorio y a su
alrededor estan dos alumnos comentando algo con ella, mientras la maestra revisa su
libreta).

Aa Marina: Maestra ;me toca aqui o... alla? (sefialando otro lugar dentro del saldn)

Ma: Alla atras, vete alld a sentar (Llegan Juan y Roberto junto al escritorio).

Ao: Roberto: Profa...profa... (La maestra esta todavia con los alumnos del grupo
anterior)

Ao Juan: Esta trabajando (dirigiéndose a Roberto con tono imperativo) Ay Roberto... (en
el mismo tono)

Ma: ¢Qué mi amor? (le contesta de prisa mirando a su libreta)

Ao Juan: Aash... (dirigiéndose a Roberto)

Ao Roberto: Se me cayd la mochila (sefialando con el pulgar hacia atras)

Ma: ¢Mande? (la profesora levanta la cara viendo a Roberto y luego la baja otra vez
mirando la libreta)

Ao de otro grado: Deja a Roberto, ¢qué te hace? (dirigiéndose a Juan. Al mismo tiempo la
profesora escucha lo que le dice Roberto.)

Ao Rodrigo: Se me cayo la mochila en el bafio (parece preocupado)

Ma: jEh...?

Ao Roberto: Se me cay6 la mochila en el bafio

Ma: ¢Por gué la dejas mal puesta mi amor? (La voz de la profesora es mas fuerte, pero
con tono amable... Roberto intenta decir algo sefialando con el brazo hacia adelante, pero
Juan dice al tiempo algo y Roberto ya no dice nada y se va hacia atras a su lugar) (F4, E 1
3-13).

Por lo que se encontrd en este registro, algunos de los alumnos de la escuela identifican la

dificultad Roberto, porque el alumno que lo defiende es de otro grado superior. Sin embargo, en

el salon de clase esto se aprecio solamente en una situacion que mas adelante se retoma.

Como se aprecia en el registro, Roberto es quien inicia el intercambio verbal acercandose

al escritorio y llamando a la profesora. Inmediatamente reacciona Juan, el compafiero con un

problema de salud fisica. Es importante advertir que durante toda la linea de este intercambio en
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ningun momento ambos alumnos se identifican como alumnos con una condicion
especificamente distinta a la mayoria de sus compafieros. La reaccion de Juan parece mostrar que
recibe la intervencion de Roberto como una amenaza para su territorio de posesion, que en este
caso significa la atencion de la profesora, por eso le responde tratando de alejarlo de ella. La
maestra esta haciendo otra cosa en una libreta y le pregunta a Roberto utilizando un enunciado
que muestra cercania y afecto: “mi amor”, aunque usa un tono suave, lo dice de prisa y su acto
de mantener la mirada en la libreta también lo demuestra. Juan reacciona a la respuesta de la
maestra y emite un sonido que denota su desacuerdo ante la atencién de la profesora a Roberto.
Esta respuesta parece ser percibida por Juan como una amenaza a su territorio de posesion
nuevamente.

Sin embargo Roberto, tal vez por su deficiencia auditiva parece no advertir lo que dice
Juan y le responde a la maestra diciéndole lo que le sucede. Ante esto la maestra le responde con
un enunciado interrogativo que muestra que no lo escucho o no le puso atencion y vuelve otra vez
la mirada a la libreta, lo que denota que en ese momento las palabras del alumno no eran su
prioridad.

El compafiero del grado superior interviene abriendo un intercambio con Juan para decirle
que deje a Roberto, y en un enunciado interrogativo dirigido a Juan, le muestra proteccion a
Roberto y le pone limite a Juan por el trato a su comparfiero. Juan no le responde.

Al mismo tiempo Roberto insiste con la profesora repitiendo verbalmente su
preocupacion. La maestra le responde con un sonido onomatopéyico que denota que no escucho o
no puso atencion. Esta es la tercera vez que manifiesta esta distraccion. Roberto vuelve a repetir
por tercera vez su preocupacion. Al final, la maestra le responde con una pregunta que incluye
una inferencia acerca de la manera errénea de colocar su mochila, y que va acompafiada con una
palabra de cercania que implica afeecto. Esto vuelve a aparecer como un recurso compensatorio a
la falta de atencion que le puso a la expresion del alumno. Este intercambio verbal se termina con
una sefia que le hace Juan a Roberto para que se aleje del escritorio, mientras Roberto intenta
decir algo que no termind de decir y fue inaudible. Sin embargo, obedece a Juan y se retira. Este
final muestra como Juan utiliza la situacion estratégicamente para ganarse la atencion de la

maestra, y al final, consigue alejar la amenaza que Roberto representa para él.
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La intervencion de la profesora muestra poco involucramiento. Casi no hace contacto
visual con Roberto que se acerca a comentarle su preocupacion. El tipo de preguntas que le hace
también puede advertir del distanciamiento de la necesidad del alumno. Este acto lo hizo también
con Juan en varias ocasiones en donde no se acerca a Juan para identificar su necesidad ante la
demanda de querer salir del salén o no seguir las instrucciones de las actividades. Al estar
ocupada preparando las condiciones para iniciar la clase, parece manifestar su prioridad en su
preocupaciéon por las condiciones de la clase y del manejo del tiempo. El que la profesora deje
que los alumnos resuelvan interviniendo poco puede hablar también de una escasa empatia que
probablemente se refleje en las actitudes de los alumnos hacia su compafiero, como se presentara
en otro registro posterior. El que la maestra

En la interaccién de los alumnos se observa que Juan muestra una necesidad de
reconocimiento de su imagen por parte de la profesora y por tener un lugar afectivo con la
profesora. Al mismo tiempo puede manifestar la carencia de un trabajo pedagoégico sobre la
empatia, ya que al presentar condiciones similares los dos alumnos, Juan hubiera sido méas
sensible a la preocupacion de su compafiero. Sin embargo, lo que se puede advertir es que cada
uno de ellos vive solo su problema y cada uno lucha por la atencion de la profesora, mientras
estas problematicas son poco visibles para el grupo.

Esto altimo puede observarse en el siguiente registro en donde se aprecia que una alumna
que esté exponiendo, llama la atencion de un compafiero que esta distraido y “echando relajo”.
Compara su actitud con la condicion de Roberto, quien desde su percepcion es distraido y poco
activo para trabajar:

(Paula va a exponer frente a un pequefio grupo de comparieros que estan hablando y

riendo, estan inquietos. Sube el volumen de la voz enérgicamente)

5.-Aa Paula: jAlan! jYa...! jPon atencién! (en tono de reclamo, gritando).

-Le haces como el Roberto que le estoy dictando y él namas (sic) me esta escuchando y

no escribe nada... (Estira el brazo y lo mueve. Eleonor se sonrie mientras Paula se

dispone a iniciar la presentacion. Roberto es el comparfiero que tiene un problema auditivo
serio)

6.-Ao Alan: jah! Baboso... (Parece que la estd hablando a otro compatfiero con el que

estaba jugueteando. Paula inicia su exposicion) (F6, E 5, 5-6).
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El mensaje implicito en la manera en la que se abordan estas situaciones muestra que las
necesidades educativas especiales son casi invisibles en la vida cotidiana del aula. Si acaso se
advierte una, como en el registro anterior, aparece en el contexto como comentario discriminatorio
que muestra falta de empatia y manifiesta ausencia de trabajo de inclusion en esta practica docente.
A partir de esto parece asumirse como un problema particular que queda a cargo de quien lo padece
y al que la maestra y el grupo no prestan atencién, por lo tanto, no se da lugar a una forma de
convivencia incluyente.

En el siguiente fragmento de una entrevista se manifiesta la manera en la que el alumno
trata de enfrentar estas dificultades de manera individual:

En: Oye y ¢se te hace facil o dificil lo que aprendes en la escuela?

Ao Roberto: Si.

En: ¢Si qué? ¢Facil o dificil? ;O las dos cosas?

Ao Roberto: Las dos cosas.

En: ¢Si? ;Por qué?

Ao Roberto: Asi cuando, cuando, cuando escribo casi ya no veo las letras.

En: ¢Casi no vez las letras? Y, ¢y saben eso tus profesores?

Ao Roberto: No.

En: ¢Y tu mama, tu papa?

Ao0: De que ocupaba lentes me... me los pusieron desde chiquito, los lentes.(El alumno no

lleva lentes puestos)

En: ¢Y luego?

Ao Roberto: Ya... asi casi no los ocupo... Asi ca (sic)... casi ya no los ocupo ( su diccién

es dificil y se advierte cierto tartamudeo)

En: ¢Y por qué no los ocupas si no ves?

Ao Roberto: Ya se me caen los lentes.

En: Ah, ya no te sirven.

Ao Roberto: No, se me caen, cuando me los pongo bien (incomprensible) se me caen.

En: Mhm, entonces, este... jeso crees que te... perjudica en, en estudiar, para estudiar?

Ao Roberto: No.

En: ¢(No? ¢Pues no que no ves?
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Ao Roberto: Ya cuando estaba chiquito ya me, me los pusieron.

En: Pero ¢ahorita no los traes?

Ao Roberto: No.

En: ¢Y entonces como le haces en la clase?

Ao Roberto: Me, me... cuando estan asi, cuando oiga, cuando estan abajo hasta asi las
letras, asi pues, namas (sic) copio esta mitad y ya no mi importa la otra mitad.

En: Copias la mitad ¢y luego qué?

Ao: Me paro para verlo. (E Ao Roberto)

En este registro se aprecian algunas estrategias empleadas por un alumno con necesidades
auditivas y visuales. La maestra tiene conocimiento de las necesidades auditivas porque en su
entrevista lo refiere, asi como su intuicion sobre problemas de aprendizaje serios, pero no
advierte de las necesidades visuales. Los demas compafieros no parecen reparar en ello durante
toda la secuencia observada. De esta manera se advierte, por un lado, la invisibilidad del
problema ante el grupo y la maestra, asi como la manera individual de enfrentar esta necesidad

educativa especial.

b) Exhibir al alumno enjuiciando su tarea publicamente

En la tercera situacion en donde se agrupan los desequilibrios sobre la forma de abordar la
inclusion de los alumnos con necesidades educativas especiales, un alumno con problemas de
audicion se acerca a la profesora a entregar su tarea atrasada y la profesora hablando en voz alta
hace un juicio sobre su tarea pablicamente. EI momento en el que se acerca es un momento en el
que la profesora esta ocupada atendiendo a otros alumnos, lo cual muestra la diversidad de
asuntos que el docente trata en el aula como parte de su practica y a los cuales tiene que dar
respuesta, al tiempo de atender a las necesidades particulares.

(Roberto se acerca a la profesora mientras ella esta hablando con los alumnos del equipo y

la llama tocando sus hombros con un dedo. Posteriormente Juan se acerca a él).
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Los alumnos se paran alrededor de ella haciendo circulo por un momento y luego se
retiran a sus lugares. Roberto le dice algo otra vez a la profesora y ella se voltea a verlo)
7.-Ma: Pero esto... esta muy mal tu trabajo, a ver ;qué es esto? (dirigiéndose a Roberto
negando con la cabeza)

8.-Ao Roberto: (Mafana se lo traigo?

9.-Ma: Si mafiana mejor, porque asi yo no lo quiero (negando con la cabeza, con firmeza.

(Roberto se va a sentar, se vé contento (T4 F2. E4, 6)

El intercambio que aparece en el registro es iniciado por el alumno quien se acerca
fisicamente a entregar una tarea atrasada. La maestra reacciona ante el producto del trabajo,
negando con la cabeza mientras formula oralmente un juicio negativo sobre el trabajo sin
revisarlo. Este juicio es una amenaza al rostro de Roberto y a su territorio de posesion. Aunque
esto no sea advertido por el alumno, pues asi parece mostrarlo el registro, si se envia un mensaje
al grupo acerca de la convivencia en donde es valido exponer a un alumno con condiciones
distintas para aprender, que muestra dificultades a las cuales tiene que enfrentarse solo pues la
escuela no le ofrece apoyos.

Este recurso de exhibir al alumno aparece en muchas de las situaciones de desequilibrio,
sin embargo, se asumio explicitarlo en un apartado especifico dentro de esta categoria porque es
una minoria que no es visible y por lo tanto, con cierta frecuencia se advierte que no es atendida
en el aula de acuerdo con sus requerimientos de acuerdo con el derecho a la educacion.

El hecho de que Roberto se acerca un tiempo largo después de que la profesora habia ya
solicitado los trabajos, muestra que él tiene un ritmo distinto al de la profesora y al de la mayoria
de sus comparieros.

La respuesta del alumno sin embargo es de aceptacion y receptividad, pero a la vez
aparece como asertiva ya que pregunta si lo entrega al dia siguiente. Aunque la profesora le habla
al alumno en voz alta, no se advierte que sea por la condicion de escasa audicién del alumno, ya
que acude con cierta frecuencia a este recurso con los demés alumnos. El recurso de exhibicion
en este caso muestra el mensaje como en las otras situaciones, sobre la no distincién de lo

privado y lo publico, con el agravante aqui de que el alumno con necesidades especiales a veces
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no se da cuenta de esta exposicion, poniéndolo en una situacién de vulnerabilidad mayor de
indefension.

La manera en que percibe a la maestra uno de los alumnos con necesidades educativas
especiales, muestra de alguna manera una aparente contradiccion sobre la manera en que la
perciben en su trato. Posiblemente refleje la preocupacion de la maestra por sus alumnos al
tiempo que manifiesta la falta de recursos para atenderlos y los mecanismos de compensacion
ante la exigencia o cierta rudeza en su trato.

En el siguiente registro de entrevista a Roberto se muestra su opinion acerca de su profesora:

En: ¢ TG cdmo sientes a tu profesora de espafiol?

Ao: Es amable. Me regafia.

En: Te regafia ;Te regafia? ;Por qué te re...?

Ao: Que regafia a todos.

En: ¢A todos? Mhm, ¢y t como sientes con, con ella? ;Cémo te sientes que te trata ella a
ti en particular?

Ao: Bien. ;(Bien? (E Ao Roberto)

Roberto parece mostrar una contradiccion en su opinién sobre la maestra. Dice que es

amable y que lo regafia. Sin embargo, no percibe una distincion en su trato hacia él en particular.

4.3 DISTENSION Y DISRUPCION EN EL AULA

En este apartado se presentan los resultados del andlisis de la categoria “Distension y
disrupcion en el aula”. En esta investigacion estas dos nociones encuentran su origen en dos
perspectivas, la primera desde los estudiantes y la segunda desde la docencia. Se han colocado asi
para mostrar justamente la tension que las empareja y sobre la cual se ubican los momentos de
desequilibrio. Por lo tanto, aqui se encuentran elementos relacionados con la discusion acerca del
campo de la disciplinay la indisciplina ligados a los procesos de convivencia en el aula. El abordaje
de andlisis desde un enfoque relacional interaccionista permite encontrar el espacio en el que se

construye la relaciéon entre disciplina-indisciplina y trascender el tratamiento dicotdbmico que
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practicamente todas las investigaciones hacen del tema, segun lo reportan Pereda, Pla y Osorio
(2013).

Para llevar a cabo el analisis sobre el abordaje de los momentos de distension de los
alumnos, se considero la tesis planteada por Saucedo (2004, p. 36) sobre los procesos de disciplina-
indisciplina, desde el enfoque de los alumnos. En ella se plantea que ademas de las regulaciones
del comportamiento de las normas y reglas escolares estos procesos estan influidos por distintas
formas de participacion social y contenidos culturales de los jovenes que se entrecruzan con los
procesos de disciplina escolar. Todo esto sugiere que los alumnos siguen una l6gica que retoma los
elementos de la cultura escolar con los que también tienen que negociar, procesos a través de los
cuales se van formando e integrando socialmente. De acuerdo con esto se le otorga un valor
importante a la situacion en la que se dan los desequilibrios surgidos de un contexto mas amplio
que hace referenciaa la cultura escolar, lo cual coincide también con los planteamientos de Vinatier
(2013).

La disrupcidn es un concepto marcado desde la docencia para referirse a comportamientos
que obstaculizan el trabajo del profesor y de los demas alumnos, asi como también interfieren en
las actividades del aula, incluso algunos autores la caracterizan también como boicot al trabajo del
profesor, por lo que requiere de un mayor esfuerzo de su parte para abordarla (Torrego y Moreno
1999, citado por Mufioz, Carreras y Braza, 2004).

El estudio realizado por Dubet y Martuccelli (1998) sobre los colegios (secundarias) en
Francia, aport6 elementos importantes para este analisis como la construccién de la subjetividad, a
partir de la cual es posible acercarse a las dindmicas de los alumnos adolescentes. Los adolescentes
escolares forman un ““si mismo”, una subjetividad y una vida colectiva distinta a la escolar. Ellos
distinguen estas diferencias. Los alumnos de primaria, en cambio, perciben todas sus esferas como
una unidad. La subjetivacion del alumno adolescente es opuesta a las logicas escolares, pero se
construye en la escuela. Al buscar ser auténticos se confunden con un conformismo grupal que
tiene sus propias reglas ademas de seguir los cddigos de las culturas adolescentes. (Dubet y
Martuccelli, 1998, pp. 202,203). La formacion del adolescente se lleva a cabo en medio de
tensiones entre diversas dimensiones de la experiencia escolar, entre la integracién adolescente y

las normas escolares; la autenticidad frente a los resultados escolares y la autenticidad deseada
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frente al conformismo juvenil. Estas tensiones son concebidas por los alumnos adolescentes como
pruebas a superar. Se manifiestan en relaciones ambivalentes de los alumnos con la disciplina y los

profesores.

Se tomaron algunos de los planteamientos de Saucedo (2004) sobre la nocioén de “echar
relajo” para definir la distension como las situaciones en las que los alumnos buscan restar
formalidad a las circunstancias apropiandose de las practicas y recursos culturales de la vida
escolar, mostrando con ello su agencia. En estas situaciones hay reglas y formas especificas de
regulacion entre pares. Estos comportamientos manifiestan una practica psicosocial a través de la
cual los alumnos conforman su propia imagen, establecen vinculos con los pares y aprenden
habilidades sociales. Este concepto lleva implicitas nociones culturales como adolescencia y
juventud que a su vez contienen la espontaneidad, el dinamismo y la informalidad entre otras
caracteristicas. Saucedo (2004, p 43) afiade que las regulaciones disciplinarias de los profesores
en las distensiones y disrupciones no necesariamente coinciden con los procesos de regulacion de

los pares pudiendo llegar a expresarse en tensiones.

Desde la perspectiva interaccionista de esta investigacion se hace necesario considerar el
concepto de intersubjetividad para comprender el impacto de los intercambios e interacciones en
el aula generando significados compartidos o no. La intersubjetividad es un estado de
interdependencia entre las subjetividades implicadas en una accién compartida y en donde también
se comparten cédigos de comunicacién. La intersubjetividad no implica un estado de armonia
constante ya que se nutre de subjetividades y por lo tanto se desarrollan tensiones y cambios,
conservando de esta manera la independencia del sujeto (Valsiner, 1997, citado en Saucedo, 2004,
p. 43).

Los docentes y los alumnos son los actores en el aula 'y por consiguiente ambos son agentes.
Por ello, en el andlisis de esta categoria se cuido el equilibrio de las dos perspectivas considerando
la agencia de los alumnos como sujetos activos y propositivos en algunas de las tensiones
especificamente, a diferencia de sus interacciones en las otras categorias en donde sus acciones se
perciben méas bien como respuestas a las acciones de la profesora. El rol de regulacion de la
profesora se desvanece en algunos momentos como se puede ver en algunos de los registros que se

exponen mas adelante. Esto se aprecia dado que en algunas actividades la maestra no esta presente
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por tratarse de trabajo de los alumnos en pequefios grupos. En otras situaciones de estas tensiones
como en las que se presentan disrupciones, la maestra si se encuentra presente empleando recursos

para abordar la tension, asi como también en las bromas y en las burlas en donde interviene.

A lo largo de las 8 sesiones observadas se identificaron tres situaciones generales

relacionadas con las distensiones y disrupciones:

1. Actividades del aula empleadas por los alumnos para mostrar su poder frente a sus
compareros
2. Bromas, burlas y alusiones sexuales empleadas por los alumnos para relajarse
3. Actividades distintas a las indicadas por la maestra e interferencias en las
actividades del aula
El siguiente cuadro muestra la distribucién numérica de los momentos especificos de

desequilibrios organizadas de acuerdo con el enunciamiento de las situaciones mencionado:

Numero de
desequilibrios

en situacion

3. Distension y disrupcion en el aula 19

3.1 Actividades del aula empleadas por los alumnos para mostrar poder frente a sus | 3

comparieros

Enunciamiento de situaciones de desequilibrio

36. Sebastian formula una pregunta a sus compafieros que continGa en un juego de
preguntas y respuestas utilizadas para manifestar su posicién de poder frente a sus
comparieros. (F3, E 10, 162-173)

37. Saul y Joaquin se acercan a un compariero y le arrugan la hoja del trabajo que

estaba haciendo y se rien de él mientras le amenazan (F 7, E7, 37-39)

38. En una presentacién la alumna que va a exponer exige a sus compaferos que

escuchen su exposicion (F6., E 5, 7-13)

% respecto a esta categoria 15.7%
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3.2 Bromas, burlas y alusiones sexuales empleadas por los alumnos para 5
relajarse

% respecto a esta categoria 26.3%

3.33. Actividades distintas a las indicadas por la maestra e interferencias en las | 11
actividades del aula
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50. Un alumno intenta poner en evidencia a la maestra frente al grupo y las
observadoras cuestionandole la realizacion efectiva de una actividad (F1, E 3, 52-
54)

51. Algunos alumnos se resisten a seguir las instrucciones de la maestra (F1, E4, 17-
36)

52. La maestra pone limite a un alumno cuando corrige la ortografia de la ldmina de

otro compariero tratando de hacerse gracioso frente al grupo (F4, E.9, 46-53)

53. En dos parejas de alumnos conformadas por alumna y alumno, las mujeres son las
que estan elaborando la carta mientras que los varones estan platicando y riendo;
la maestra les llama la atencién y reasigna el trabajo (F7, E7, 19-23)

54. Después de una interrupcién de una semana de clases de esta asignatura, la
maestra y los alumnos no pueden iniciar la clase con las presentaciones de la tarea,

la maestra se percibe seria y nerviosa. (F5, E2, 6 -98)

% respecto a esta categoria 57.8%

% RESPECTO AL TOTAL DE DESEQUILIBRIOS EN SITUACION 35.1%

Un poco méas de la tercera parte de los momentos de desequilibrio encontrados se
codificaron en esta categoria. Se encontré que el 15.7% son situaciones relacionadas con
“Actividades del aula empleadas por los alumnos para mostrar su poder frente a sus comparieros”.
Poco mas de un cuarto de las situaciones de esta categoria se relacionan con las “Bromas, burlas y
alusiones sexuales empleadas por los alumnos para relajarse” 10 que muestra que estas situaciones
tienen un peso significativo en la vida del aula. Cerca del 60% de las situaciones de esta categoria
se relacionan con contenidos sobre “Actividades distintas a las indicadas por la maestra e
interferencias en las actividades del aula”. Esto revela la importancia de la subjetividad e
intersubjetividad en torno a los contenidos curriculares y la pertinencia de los mismos, desde el
polo epistemoldgico y el polo didactico. Desde la perspectiva relacional e interaccionista, se
muestra la importancia de la agencia de los alumnos en la construccion de los objetos utilizando
los recursos que les ofrece la escuela para su integracion social y la conformacion de la

subjetivacion. En seguida se presentan los resultados del anélisis de estos desequilibrios.
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4.3.1 Actividades del aula empleadas por los alumnos para mostrar su poder frente a

sus comparferos

En los resultados expuestos en esta tension no se separan los recursos empleados por los
alumnos como se ha hecho con la practica de la profesora, intentando buscar la estructura de sus
acciones dentro de su préactica. En esta tension en la que los actores son los alumnos, los recursos

son diversos y se agrupan en logicas que siguen las dimensiones de Dubet y Martuccelli (1998).

Las situaciones que definen esta tension se refieren en concreto a que los alumnos
aparentemente acttan tratando de manifestar su poder frente a los comparieros utilizando las
actividades propuestas por la profesora para el aprendizaje curricular. En las tres situaciones que
se ubicaron la profesora no estaba presente. En una se trataba de una actividad de preguntas
posterior a una presentacion expuesta por un alumno a un grupo de 8 comparieros
aproximadamente, en donde el alumno que expuso formula preguntas dirigidas a sus comparieros
y este mismo alumno regula los turnos. Otra situacién se ubica en una actividad en la que se
encuentran trabajando en parejas o trios y dos alumnos se acercan a un trio aparentemente para
pedir pegamento para su trabajo en el aula. La tercera es una actividad de exposicion a cargo de
una alumna que explica un tema a un grupo pequefio de comparieros. Estas actividades escolares
son empleadas por los alumnos para sus propios fines mostrando sus intereses en donde se

aprecia la dimension estratégica (Dubet y Martuccelli, 1998).

A continuacion, se presenta el registro que muestra la primera situacion descrita en la que
se manifiesta el uso estratégico de lo escolar de los alumnos para mostrar su poder frente a sus

comparieros:

(La maestra solicita a los alumnos que presentaron que formulen preguntas a sus
compafieros sobre el contenido de la presentacion. Deja que libremente ellos formulen la
pregunta y elijan a los alumnos para que respondan. Ocasionalmente la ma interviene para
que todos los aos participen respondiendo. Sebastian formula una pregunta dirigida a
Joaquin su amigo, lider del grupo (es un alumno que fisicamente se ve mas grande que el

resto, igual que Sebastian).

173



Ao Sebastian: Qué mas..., qué mas... (se escuchan algunas risas breves, hay intercambio

de miradas y algunos comentarios de los compafieros del grupo)
Ao Sebastian: Joaquin, ¢qué afo le pedia permiso al director?

Ao Joaquin: jNo sé! (con tono prepotente. Se escucha la risa de algunos compafieros,
parecen divertidos viendo a Joaquin. Sebastian se pone un poco serio, aprieta la boca,
guarda su mano en una de sus bolsas del pantaldn, se recarga en la pared y voltea hacia

otro compafiero, como ignorando a Joaquin y luego se voltea hacia el grupo).

Ao Joaquin: un dia (como en broma con una sonrisa. Se escuchan risas de los compafieros

y Sergio sonrie).

Ao Juan: cualquier dia (Tratando de seguir la broma. Juan es de un micro grupo distinto
que no es aceptado por Joaquin, segun lo comenta Juan en entrevista. Sebastian se pone

serio, se lleva la mano derecha a la oreja y responde con tono agresivo mirando a Juan).

Ao Sebastian: Dije gru-po ((enfatizando la palabra grupo separada en silabas dirigiéndose

a Juan y se sonrie con tono de burla al tiempo que se escucha la voz de Joaquin).

Ao Joaquin: treinta y uno de junio de mil novecientos noventa y ocho. (al mismo tiempo

que se escuchan varias respuestas)

(Sebastian recarga una mano en la esquina de una mesa de laboratorio que esta arrumbada
hasta atras del salon y la otra parte del cuerpo recargada en la pared. Se sonrie viendo a
Joaquin, con postura corporal retadora. Se escucha que alguien dice mil novecientos

noventa y siete).
Ao Juan: grupo quinto afio...

Ao Sebastian: ;grupo...? (con una sonrisa viendo a Juan como esperando que complete la

respuesta)

Ao Juan: Grupo B. (Se escucha la misma respuesta de otro comparfiero al mismo tiempo y

Sebastian levanta la mano izquierda en sefial de aprobacion)

Ao Joaquin: Quinto afio grupo B (respondiendo inmediatamente después)
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Ao Sebastian: jpues ya la contesto!
Ao Joaquin: pero no dijeron quinto afo...

Aa Juan: No, pero yo dije grupo B. (Al mismo tiempo Joaquin, Lalo y otros negaban con
la cabeza. Durante estos intercambios la mayoria de los compafieros del grupo volteaban a
ver divertidos a Sebastian y a Joaquin. En seguida Edna retoma las preguntas con una

sonrisa discreta con los brazos cruzados) (F3, E 10, 162-173).

La situacidon muestra momentos de desequilibrio entre los alumnos en un trabajo de
exposicion de uno de los equipos conformados por la profesora. Sebastian formula una pregunta a
sus comparfieros desencadenando un juego de preguntas y respuestas, en donde se involucran dos
alumnos y los demas muestran expectacion. Se advierte diversion en este equipo. La pregunta es
planteada al pequefio grupo que escuchd su exposicion, pero inmediatamente la dirige a su
compafiero Joaquin que es el lider del grupo y a cuyo micro grupo pertenece el propio Sebastian.
La pregunta tiene relacion con el contenido de la exposicion, pero es superficial y de poca
trascendencia para el aprendizaje. Con ello se advierte la utilizacion de la actividad como recurso
para sus intereses. Se refiere a un dato especifico, por lo que aparentemente es Util para mostrar
qué tanta atencion prestd Joaquin a la presentacion de Sebastian. Ambos alumnos estan mas
desarrollados fisicamente que la mayoria de sus compafieros, lo cual parece darles un estatus mas

alto que se nota en la manera como los demas los miran y les festejan sus chistes y burlas.

Joaquin responde diciendo que no sabe, aparentemente haciendo notar con su tono que no
le interesa responder a Sebastian, mostrando la ambivalencia de su rostro como adolescente frente
a lo escolar representado en ese momento por Sebastian. En seguida da una respuesta incoherente,
volviendo a mostrar ambivalencia “desinterés por la pregunta”, pero manteniendo con ello su rostro
adolescente frente a sus comparieros, que en ese contexto vale mas que lo escolar. Juan, un alumno
que es discriminado por estos compafieros, interviene tomando la palabra y da una respuesta similar
a la de Joaquin, de lo que pudiera inferirse que busca mostrar simpatia por Sebastian ante su
necesidad de aceptacion. Sebastian se dirige a él usando un tono fuerte deletreando una palabra
para enfatizar la pregunta planteada, mostrando agresividad como amenaza al rostro de Juan,

tratando de mantener un rostro adolescente ante éste y el grupo de no aceptacion. Juan da otra
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respuesta e inmediatamente Joaquin la repite afiadiendo algo mas, de lo que pudiera pensarse que
Joaquin utiliza su respuesta, mostrando con la respuesta escolar de Juan que Sebastian se esta
moviendo en el mundo escolar, no en el adolescente. Sebastian entonces se dirige a Joaquin para
decirle que Juan ya la respondid, para mostrar que en el mundo escolar tiene poder, y que Juan en
ese mundo fue superior a Joaquin. Joaquin trata de mostrar inconformidad negando con la cabeza
al mismo tiempo que lo hacen también otros compafieros que observan divertidos. A Joaquin
parece interesarle mostrar a Sebastian y al grupo que no le interesa. Dubet y Martuccelli (1998,
p.240) presentan las figuras del bufon y el payaso para mostrar la tension entre dos maneras de
comportarse, como dos caras de una moneda que conforma la experiencia escolar de un alumno:
el que colabora en la escuela, que llaman el bufén, y el payaso, que se refiere al que opone
resistencia y rechaza el mundo escolar. “El payaso es “grande” en la vida y “pequefio” en la

29 ¢¢

escuela...” “...opone su inteligencia personal y la inteligencia de la vida a los juicios escolares”
(Dubet y Martuccelli, p. 241), como en este caso se muestra Joaquin. Mientras que la mayoria de
los alumnos tratan de no ser etiquetados en uno de estos extremos, viviendo esta ambivalencia

como una prueba.

En este registro Joaquin desempefia el papel del payaso. Se evidencia ademas la carga
emocional excesiva en sefialar las diferencias de quién es “grande” en cada uno de los mundos
escolar y adolescente, como lo abordan Dubet y Martuccelli. En el fondo estd presente la
preocupacion por el “rostro” buscando aparecer como falso para ser verdadero en la busqueda de
identidad. Con este rostro oscilan entre el conformismo y la ruptura construyendo un proceso de
subjetivacion. Sin embargo, no logran una estabilizacion y por ello no pueden apropiarse

completamente de su espacio y su contexto en la vida escolar (Dubet y Martuccelli, 1998).

La participacion de Juan que interviene sin que le den la palabra, aparentemente busca
reconocimiento de sus comparieros lideres. Aparentemente Juan juega con “el rostro” queriendo
congraciarse con sus compafieros. Sin embargo, su participacién es utilizada por sus dos
compafieros de manera estratégica. Por un lado, le muestran a Juan que él no puede entrar a su
juego y le muestran rechazo. Por otro, Sebastian parece utilizar esta participacion para hacerle notar

a Joaquin que Juan es superior a €l en esta circunstancia y Joaquin aparentemente quiere mostrarle
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a Sebastian que su pregunta es tan irrelevante que él puede usar la respuesta de Juan para

responderla. Las respuestas de Juan no son valoradas en si mismas por los comparieros.

En la entrevista Juan expone esta necesidad de recibir un trato respetuoso por parte de sus

compafieros lideres:

Ao Juan: Se hablan muy vulgarmente, se hablan asi con leperadas. Bueno yo siento que

no los he faltado al respeto, pero ellos me faltan al respeto
En: ¢Y como? ;y como, como te faltan al respeto?

Ao Juan: Me dicen que soy nifia, de que ve que no sé si sabe que estoy malo, soy
diabético. Este me... y luego no hago educacion fisica y como también desde nifio nunca
me gusto jugar futbol y ya dicen que porgue no juego soy nifia y que asi, cosas. (Se le

Ilenan los ojos de lagrimas)

En: ¢Y td cémo te sientes?

Ao Juan: Pues yo a veces si me pongo triste
En: si te pones triste...

Ao Juan: Si, ya pues no les hago caso, digo mientras... yo como nunca he sido una gente
que me dicen “hay chale pus ora vamos a pelear”, no, yo los dejo que me digan. También
en la primaria luego me molestaban mucho y ya los dejaba, y ya como se dan cuenta que

no les hace uno ya caso pus ya no te hacen
En otro extracto de esta entrevista se muestra la necesidad de reconocimiento y aceptacion:

Ao Juan: Pues eh, pus con los nifios nadie me llevo (ninguno de los hombres) No. Joaquin
lo creia yo mi amigo, pero luego... también se pone a decirme de cosas la verdad... y qué
dia le digo a su papa: “es buen chico Joaquin me, si me gustaria tener una amistad bien
pero pues €l no se presta a la amistad” (Se le llenan los ojos de lagrimas). Y si con
Marina, ahi mas o menos con Saul, con Lineth, me llevaba yo con Lineth, con Chuy, con

Fany y Cristian. Con ellos si eh mas 0 menos bien convivido, si (mhm) Y ya los demas
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casi no (mhm). Si les hablo asi pero mas con los que he convivido son con ellos. (E Ao

Juan)

A continuacion, se presenta un registro de otra situacion en la que dos alumnos, Joaquin y
Saul se acercan a un compafiero, y mediante acciones que integran elementos fisicos como
acercarse fisicamente, despeinarlo, arrugar la hoja del trabajo que estaba terminando, reirse y

amenazarlo, muestran su poder sobre el compariero.

(Los alumnos llevan un rato de estar trabajando en parejas una carta. Joaquin y Saul se

acercan al equipo de Gabriel, pidiendo a su compafiera el corrector).

Ao Joaquin: jGabriel! (se pone de pie junto a Gabriel que esta sentado y junto Dinora tiene
el corrector, le dicen algo a Gabriel y Sadl le revuelve el pelo con la mano. Gabriel pone
rigido el cuerpo. Luego se sienta de lado Saul en la mesa de junto y se acerca a decirle otra
cosa a Gabriel. Joaquin toma una hoja que Gabriel tenia en sus piernas y la arruga
haciéndola bolita y se la avienta a Gabriel. Parece que era su carta. Samuel y Joaquin lo ven
y se rien. Gabriel cacha la bola de papel y se lleva esa mano al cabeza serio. Joaquin tiene

los brazos cruzados frente a él y esta de pie).
Ao Saull: ;Ya acabaste? ¢a ver? (Le dice a Gabriel riéndose)

Ao Joaquin: Le vamos a decir a tu mama... (Con tono de burla riéndose lo sefiala con el
dedo indice. Gabriel les dice algo inaudible. Los dos alumnos le dicen algo que le darisa a
Gabriel. Dinora les da el corrector que estaba usando y se van. Gabriel se queda riendo,
desdobla la bola de papel) (F 7, E7, 37-39).

Se advierte el interés de Joaquin en mostrar su poder a un compariero fisicamente mas
delgado, y méas pequefio en estatura fisica. El recurso empleado por Joaquin fue primero aliarse
con Saul que en general es aceptado por todos y muestra siempre simpatia, para acercarse
fisicamente a Gabriel. Saul lo despeind, accion que en el eje de distancia amenaza el territorio de
espacio personal, pues se acerca fisicamente a Gabriel. También amenaza su territorio de piel,
como lo denomina Goffman, al despeinar su cabello. Mientras Joaquin le quito y arrugé el
producto de la actividad que estaba haciendo y que la profesora pediria en breve tiempo. Este

acto amenaza el territorio de pertenencia y personal de Gabriel, pues muestra que su trabajo no
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vale para Joaquin. El tono de burla y la amenaza de que le dird a su mama, asi como aventarle el
papel arrugado le muestra a Gabriel que Joaquin es “grande” y con poder, en el mundo de los
adolescentes que se desarrolla en el ambito de la escuela. Gabriel mostro rigidez en su cuerpo
cuando se le acercaron, de lo que se infiere que se sinti6 intimidado, tanto fisicamente como en su
rostro y territorios. Al final este alumno se rio con ellos y bajo la mirada. Esto Ultimo muestra un
rostro como verdadero, que seria aceptar el poder de estos comparfieros mediante la sonrisa, para
mantener su imagen y manejar las amenazas, aunque en realidad sea un rostro falso, que se
manifiesta la amenaza real a su rostro, en la verglienza al bajar la mirada. De acuerdo con
Saucedo (2004) también se ponen en juego nociones ligadas a la cultura juvenil como modelos de

virilidad que en este caso se muestran a través del tamafio del cuerpo y la fuerza fisica.

La tercera situacion se muestra en el siguiente registro en donde una alumna que expone su

tema ante un grupo pequefio de compafieros les habla fuerte para poner un limite:
(Paula expone un tema frente a un grupo pequefio de comparieros)
Aa Paula: El administrativo es un conjunto de personas... (su voz es firme)

iNo se escribe...! (Interrumpe su exposicion porque ve que los comparfieros se
disponian a anotar en su libreta. Al tiempo que desprende de un lado la lAmina para que

no la vean los comparieros. Elisa la interrumpe diciendo algo)

Aa Paula: Pero no dice aca nada (sefialando la lamina que esta despegada a la mitad y

cuelga sin dejar ver lo que dice)
Aa Elisa: Pero podemos escribir 1o mas importante ...
Ao Alan: Si...

Aa Paula: Pero jno dice nada! (se escuchan voces de comparieros que intervienen a la

vez argumentando) jA pus (sic) ya! (Paula pega la lamina).
En lo que escriben... (continta diciendo algo mas que no se entiende bien)

Aa Elisa: tienes que decirnos y explicarnos el tema del que estas hablando... (con tono

de reclamo)
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Aa Paula: Si... (se rie)

Aa Elisa: Por eso... esta el problema de organizacion... (Sefiala con su pluma la ldmina
en donde dice problema y definicidn. En seguida, casi interrumpiéndola Paula inicia la
presentacion) (F6., E 5, 7-13)

El primer enunciado verbal de Paula, por su forma reactiva a las acciones de sus comparieros
y su entonacion imperativa busca mostrar que ella tiene el control de la actividad, pudiera
asemejarse a las conductas de profesores autoritarios. Se advierte su intento de prohibicién, asi
como el acto de quitar la lamina para ocultar la informacion, también manifiesta su deseo de
control. Dos compafieros muestran su inconformidad contradiciendo y exigiendo lo que Paula tiene
que hacer. Al final Paula cede riendo. En este registro se muestra también la manera en la que a
través de una exposicion la alumna toma el rol de maestra y lo utiliza para intentar controlar a los

comparfieros.

Estas situaciones, en sintesis, muestran la ambivalencia del mundo escolar para los alumnos
adolescentes en los procesos de construccion de subjetivacion, el manejo estratégico de los recursos
que les proporciona la vida en el aula y la manera como integran en su socializacion los roles del
maestro y los alumnos. La intersubjetividad en el aula consiste en estados que muestran también
esta ambivalencia al estar conformada de las subjetividades de los alumnos que existe en breves

momentos.

4.3.2 Bromas, burlas y alusiones sexuales empleadas por los alumnos para relajarse

El relajo es una nocidn abstracta que hace referencia a la diversion en una situacion, segun
Saucedo (2004). La situacion y las distintas relaciones le dan un sentido distinto al relajo de acuerdo
con el estado de animo del alumno adolescente y del vinculo existente entre los alumnos que
participan de él. Tiene sus reglas en funcion de estos dos Gltimos aspectos y los alumnos aprenden

a regularlo a partir de sefiales especificas y su interpretacion (Saucedo, 2004, p. 42).

En una situacion, los alumnos bromean con la profesora cuando a ésta se le pierde la
informacion que estaba proyectando para dar la clase. La situacion se genera por una circunstancia,

no por algdn sujeto:
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(La maestra esta exponiendo lo que se va a ver durante el proyecto “La carta formal” con

una presentacion en power point)
Ma: Muy bien (tratando de retomar la clase).
Ma: ¢ Todavia no? (Refiriéndose a si terminaron la actividad).

- Fijense bien en los tres aprendizajes porque si no al final no saben qué vamos a evaluar
siiii...? (Algunos alumnos ya terminaron de escribir, otros siguen escribiendo, pero la

profesora sigue dando mas tiempo. El grupo esté en orden y silencio).

Ao: jYa!

Ma: Muy bien

Ao Joaquin: ¢Copiamos todo?

Ma: No, no, no, no...

Ma: jYa se me fue! (Se pierde la imagen de la diapositiva. La maestra sonrie levemente)
Ao: jPues atrapela! (En tono de broma. Y la profesora se sonrie, y el grupo se rie)

Ma: Ay si td... Claro que si... (continta sonriendo). No, no, tiene que estar por aca

(sonriendo mientras busca en su laptop la presentacion nuevamente)

Ma: jQuién sabe donde anda! (el grupo se mantiene esperando en forma ordenada y se

escucha la voz de un alumno

A0: Maestra, nos quiere matar... (se oyen risas y algunos comentarios)

Ao: No se guardo

Ao: Hagala ahorita... (Varios se rien y casi todos estan viendo a la diapositiva)

Ao: Métase a internet (Todos los alumnos esperan ver la proyeccidon, algunos se rien

esperando a ver lo que hace la profesora, mientras ella sigue buscando)
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Ma: No, se me perdioé... se nos perdio de veras, jno! jya!l... Vamos a ver entonces
muchachos. Vamos a hacer un proyecto, este proyecto serd de 10 sesiones, bueno, seran 8

sesiones ¢les ponemos el tiempo? 8 sesiones ¢por favor?, 8 sesiones (F1, E 3, 25-39)

En este intercambio verbal la maestra se muestra concentrada en encontrar la informacion
de su presentacion, mientras los alumnos aprovechan este momento para relajarse. La maestra
emplea un lenguaje coloquial “se me fue” y su tono y sonrisa manifiestan un sentido del humor
que permite dar pie a la relajacion de su tension, tal vez buscando empatia y comprensién de los
alumnos. Estos aprovechan este lenguaje para bromear “pues atrapela”, utilizando el “usted”, lo
cual muestra que siguen las reglas de distancia de autoridad. Para la maestra esta situacién
representa una tensién a enfrentar: mantener a los alumnos centrados en la tarea mientras ella se
vuelve a ubicar con el material preparado para poder continuar. Los alumnos utilizan recursos
asociados a la nocion de joven, como la informalidad y la espontaneidad. Como la maestra
muestra al grupo que no la ha encontrado, los alumnos usan la situacion para decirle “hagala
ahorita” “métase a internet” que son enunciados que muestran conductas que ellos realizan para
hacer su tarea. Se pueden advertir las distintas subjetividades, las de los alumnos y la de la
profesora, cada una con su intencionalidad, en los alumnos, relajarse y en la maestra encontrar la
presentacion. EI momento de intersubjetividad se da a través de la broma, por un instante la
maestra hace como si entendiera las bromas de los alumnos y los alumnos hacen como si
comprendieran la preocupacion de la maestra. En entrevista la maestra expresd varias veces la
importancia de tener planeada su clase para no ofrecer “tiempos muertos” a los alumnos dejando
abierta la posibilidad al desorden o a la indisciplina (EM1). De esta manera este registro sugiere
su preocupacion de que la clase se salga de control en cuanto a disciplina al perder el material

planeado.

El recurso de la broma advierte de cierta negociacion del tiempo mientras encuentra su
presentacion. En este caso la regulacion o el ajuste que hizo la profesora fue retomar la
presentacion en cuanto la encontrd. El recurso empleado por la profesora hace alusion al mundo
juvenil, por lo que en las categoria o eje de distancia muestra un acercamiento o familiaridad con
los alumnos, y en el eje de consenso, la profesora hizo una concesion a través de la broma que le

permite retomar posteriormente la clase en un clima tranquilo y amable.
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En el siguiente registro se muestra otra situacion similar en la que la profesora busca
poner condiciones del ambiente fisico para iniciar la clase. Pide que cierren la puerta para que no
moleste el sol a un compariero. Los alumnos aprovechan este espacio para relajar los momentos

del inicio de la clase.

Después de que los alumnos entran al saldn, la maestra pone condiciones fisicas para

iniciar la clase:
Ma Cierra mi amor porque entra mucha luz
Ao: No, que no cierre ...

Ma Mi amor, le estorba al joven (Sefialando a uno de los alumnos al que le da la luz en la

cara)

Ao Sebastian: Me estorba a mi, me voy a quedar ciego (Un alumno abre la puerta para

entrar y la luz vuelve a estorbar al alumno que dice)
Ya me quedé ciego (con risa en tono de burla)
Ma: Pasale (dice algo mas al ao que entra en tono amable)

Ao Joaquin: Buenas noches (entra Juan sonriendo al salon pasando por el frente. Algunos

se sonrien y la profesora también)

Ao: Otra vez

Aos Otra vez (se escuchan varias voces) Es la tercera ...
Ao: que vuelvan a entrar

Ao: Es la tercera vez

Ao Joaquin: yo me quedo aqui (se para junto a la puerta)
Ma: Otra vez (sonriendo)

(Se escuchan varias voces. La profesora hace una breve pausa y retoma el inicio)
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Ma: Bueno, guardamos silencio, a ver ;escuchamos? y ponemos atencidn, si tienen su
lapiz a la mano, mucho mejor porque van a resolver, me tienen que dar la resolucion.
Ahoritale ... (F2, E1, 1- 14)

El tono de voz al inicio es de cercania con empleo de palabras de familiaridad y afecto. La
reaccion de un alumno es de oponerse a la solicitud de la maestra que manifiesta cuidado en poner
las condiciones para que los alumnos se dispongan a la clase. Sebastian reacciona para iniciar la
broma con el enunciado “Me estorba a mi, me voy a quedar ciego” y cuando otro alumno abre la puerta
para entrar dice otro enunciado con este tono, lo que ocasiona que se rian los comparieros. La
mestra deja pasar a los alumnos que llegaron unos minutos tarde. Da una razén por la cual la puerta
tiene que cerrarse. Por su parte los alumnos aprovechan las normas de llegar a tiempo, el sentarse
en sus lugares, asi como el cuidado de la maestra para poner las condiciones, para sus fines, en este
caso restar formalidad a la situacion de inicio de la clase. La maestra se muestra flexible en esta
distension por breves minutos, lo cual implica una negociacidn que en este caso Sirve COmo recurso
para la disposicion y al final, la maestra toma el control para iniciar la clase, es decir hace un ajuste

cambiando el tono de su voz para dar formalidad al inicio de la clase.

En otra situacion desarrollada en un equipo, Paula expone un tema. Un compafiero la
interrumpe cuando esta alumna se agacha a recoger una pluma que estaba en el piso. EI alumno

hace un sonido con alusiones sexuales.

(Paula esta exponiendo y alrededor de ella hay un grupo de 5 compafieros que la
escuchan. Paula les hace algunas preguntas sobre el tema. Algunos de ellos toman notas y

preguntan).

-Aa Paula: jAso! estoy nerviosa. Es que después le voy decir a la profa lo que significa 'y

me pongo nerviosa cuando la profa me ve (levantando la pluma que se le cayo a Elisa).
-Aa Elisa: jgracias!

- iYa acabé! (mientras Paula recoge la pluma que se le cay6 y Daniel hace un sonido con
la boca como una expresion que usualmente tiene connotacion sexual, mientras Paula se

inclina a recogerla)
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—Aa Ever: Yo también. (Se rien. Paula le da un pequefio golpe a Alan con una sonrisa)

-Ao Alan: yo no... (se oye como Alan estd jugando y riéndose; parece que le hace una
sefia a Paula para decirle que fue Daniel. Paula voltea con Daniel inmediatamente y se

pone seria)
-Aa Paula: Deja de estar molestando Daniel jCochino! (ve a Alan sonriendo)
-Perdodn, Alan. (todos los del equipo se rien)

-Ao Alan: Yo ya me voy... (jugando se retira de ese equipo riéndose y Daniel se queda

riendo)

-Aa Paula: No han dicho lo que significa un adjetivo. (Volviendo al tema. Alan regresa de
nuevo al equipo después de decir a Dionisio del otro equipo lo que acaba de pasar

mientras en ese equipo todos se rien)
-Ao Alan: No me vuelvas a pegar (Riéndose le dice a Paula) (F6, E5, 49-55)

Las relaciones entre alumnos adolescentes varones y mujeres pueden aparecer también
como faltas a la disciplina o como episodios de indisciplina (Saucedo, 2004) considerando que se
puede advertir en ellos una actitud de expectacion constante para saber manejar no solo las bromas,
las burlas y los dobles sentidos, sino también cuéles son los limites de respeto entre hombres y
mujeres que ellos mismos aprenden a regular en su encuentro con los pares de ambos sexos.
Aprenden a identificar sefiales que se envian mutuamente. Por ejemplo, en este caso la risa de la
alumna le permite al comparfiero hacer la broma, pero a la vez le marca un limite. Aparentemente
puede interpretarse que la broma le permite a la alumna sentirse percibida por su compariero como
mujer, es decir como “grande” en el mundo de los adolescentes y por ello se rie, le fortalece su
imagen. Sin embargo, ella utiliza otro “rostro” para mostrar que le molesta, porque no puede abrirse
de manera franca ante el grupo pues puede ser victima de burlas. Esta aparente molestia se muestra
cuando llama “cochino” a su compafiero. La risa de los compafieros enmarca la situacion
enfatizando el doble juego de la alumna y la situacion que permite relajar la actividad del aula.

Esto permite construir su subjetividad en su autoimagen dando mayor seguridad sobre su
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pertenencia de género, asi como el desarrollo de ciertas habilidades sociales y linguisticas en el

encuentro con sus comparfieros y a través de la diversion (Saucedo, 2004).

Las burlas parecen ser recursos empleados por los alumnos de manera recurrente en el aula.
Parte de su sentido sugiere la idea de retomar creativamente los elementos del aula para distintos
fines: restar importancia a la clase como parte del rechazo a lo escolar, dafar a algin compariero
mostrando su superioridad, ser “grande” en el mundo adolescente frente a un “pequefio” que desde

el mundo escolar es “grande”.
El registro siguiente muestra el sentido y desarrollo de una burla:

(La maestra ha pedido a los alumnos que quien guste pase a revisar la ortografia de las
laminas que se expusieron. Pasan tres alumnos y la maestra comenta sobre la correccién

que hicieron).

Ma: ;Ddnde andas tu? A ver, sentados, dicen que todo esta bien, sentados. Eh... por aqui
encontré varios... ¢si? (Corrige en el cartel del frente con un plumoén) codificar... (Lo
encierra en un circulo), ¢Si? un acentito (circula la palabra grafico que no le pusieron el

acento. Se escucha la voz de Joaquin)
Ao Joaquin: Coidificar (sic)... (Con tono de risa), era codificar...
(La profesora pasa a ver otra lamina, pero no dice nada a Joaquin).

Ma: ¢Por qué pusiste eso? No. Corrige faltas de ortografia (Dirigiéndose a Sebastian que

intentaba corregir otras cosas como el formato).

Ma: Bueno, por ahi también hay varios, mis amores, ;/si? aqui Joaquin... nada mas ahi
hay uno... damnificados, efectivamente, si, pero lo demas de tu compafiera, no. Ahi no,

aca no porque Joaquin me puso “b” en lugar de ... (encierra una palabra en un circulo)
Ao Sebastian: jEsta bien! (dice con tono de reclamo a la profesora)

Ma: cémo va a estar bien mi amor, hay que tener cuidado... bueno. (Sebastian hace un
ademan como si fuera a arrancar de la pared su lamina, aparentando enojo, pero con una

sonrisa).
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(La profesora se mueve al tercer equipo) (F1, E5, 72-78)

En esta interaccion, la maestra inicia los intercambios verbales solicitando a algunos
alumnos que pasen a corregir las faltas de ortografia de las ldminas elaboradas por algunos
alumnos. Pasan Joaquin y Sebastian, lideres del grupo y otra alumna. Joaquin utiliza el error
escritura de una palabra de la lamina para burlarse, lo cual se infiere por el tono que emplea al leer
en voz alta la palabra. La profesora continda iniciando otro intercambio sobre las correcciones de
Sebastian, quien aparentemente corregia otras cosas que no estaban en la instruccién. Este cambio
de linea pudiera advertir de una puesta de limites a Joaquin, de manera implicita, ignorando la burla
para restar importancia a la accion. A continuacion, la maestra se acerca a las correcciones hechas
por Sebastian y lo corrige. Este manifiesta inconformidad. En el eje o categoria de distancia, la
maestra muestra cercania al emplear palabras de afecto como “mi amor” y el tono de voz empleado
es suave. Le pide que tenga cuidado. La burla de Joaquin tiene un contenido curricular, la
ortografia, sin embargo, el recurso de la burla parece tener el sentido de mostrar superioridad frente
a sus comparieros, que se advierte desde el momento en el que pasan los dos lideres a “corregir” el
trabajo de los demas. El limite que pone la maestra se advierte poco explicito sin embargo el
alumno detiene la burla. El recurso de la maestra con el segundo alumno no fue de enfrentamiento

sino de utilizar palabras amables y de cercania.

4.3.3 Actividades distintas a las indicadas por la maestra e interferencias en las

actividades del aula

En varias situaciones observadas se encontr6 que los alumnos hacen otras actividades que
no son las propuestas por la profesora mientras fingen estar haciendo las actividades del aula. En
otras situaciones no siguen la instruccion para la actividad en el aula, o estan distraidos platicando
y riendo, mientras otros comparieros hacen el trabajo del equipo por ellos. Estos actos parecen estar
mostrando falta de interés en las actividades del aula. También hay situaciones en las que
interfieren en el trabajo del aula haciendo comentarios dirigidos al grupo, algunas veces jocosos 0
distrayendo a un compariero en particular mediante sus comentarios, no siguen las normas de la

clase como por ejemplo permanecer en su lugar.
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Los recursos desarrollados en la practica docente observada en la atencion de estas
situaciones se refieren a la puesta de limites a las acciones de los alumnos y para ello emplea
preguntas directas a los alumnos involucrados aparentemente para que ellos mismos caigan en la
cuenta de sus actos. Otra forma de poner limites es dando la indicacion precisa de manera directa
a los alumnos acercandose fisicamente al lugar del alumno, pero empleando un tono de voz que

todo el grupo escucha, aunque es firme, respetuoso y casi siempre se aprecia apresurado.

En el siguiente registro se muestra una situacion en la que unos alumnos gemelos estan
riéndose mientras uno de sus compafieros esta exponiendo un tema al pequefio grupo del que
forman parte. La maestra habia salido por unos instantes del salon y cuando entra se da cuenta de
la situacion. Le pide a uno de los alumnos que explique lo que acaba de decir el comparfiero

expositor. El alumno le pregunta si le habla a él 0 a su hermano.

(En el sal6n se escucha mucho ruido, voces de alumnos que exponen, otros que
preguntan, se escuchan risas. Algunos alumnos estan escribiendo en sus libretas mientras
otros presentan el tema. La profesora sale del salon por unos momentos, alguien la llama.
Posteriormente entra al salon y se dirige al equipo de adelante en el que estan en

semicirculo 5 alumnos frente a la Iamina.)

Ma: Gemelo, explicame qué te dijeron aca... (Con firmeza y de manera enérgica. Los
gemelos son alumnos que muestran un comportamiento inquieto con frecuencia. En esta

ocasion se estaban riendo con los comparfieros y comentaban algo)
Ao Daniel: Que... ;yo? O él (sefialando a su hermano gemelo)
Ma: Si tu... (con firmeza)

Ao Daniel: De que... (se hace un silencio. Todo el grupo se calla y escucha viendo a su

compafiero)
Aa Elisa: Yo le digo... (la profesora niega con la cabeza)

Ao Daniel: Asi comoo0o0... que si... (se sonrie) si es que no sé como decirlo, pero...
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Ma: Ta explicalo con tus palabras, no lo que... te dijeron aca o con las palabras de aca

(sefialando con las dos manos la lamina)
Ao Daniel: pues que...

Ma: Aqui de qué esta hablando...

Ao Daniel: Del material. ..

Ma: De un qué...de un qué... (moviendo la cabeza de arriba abajo, parece molesta) de
materiales, pero de un ;qué? De materiales de construccion, estee, materiales para

educacion fisica, ¢de qué estan hablando?

Ao Daniel: Pues de lo que...bueno, pues estan hablando de los materiales que necesitan

asi...

Ma: ¢Qué estan hablando acad? (con firmeza y exigencia. El alumno baja la cara y se

queda callado).

O sea, de materiales, pero de un ¢qué? De materiales de construccion, estee, materiales

para educacion fisica, ;de qué estan hablando...?

Ao Daniel: pues de lo que...bueno, pues estan hablando de los materiales que necesitan

4

asl...

Ma: ¢qué estan hablando aca? (con firmeza y exigencia y el alumno baja la cara en
silencio) firme y su pregunta aparentemente parece tener la intencion de mostrarle a él y a

sus comparieros del equipo que no esta siguiendo las instrucciones).
Elisa, por favor... (la maestra le da la palabra para que responda). (F6, E3,17-29)

Esta linea verbal es iniciada por la profesora. Se dirige al alumno llamandolo “gemelo”. Se
advierte que no distingue a los hermanos pues en otras ocasiones los confunde y por ello le llama
gemelo. Usa un tono de voz firme y le formula una pregunta directa sobre la exposicion del
comparfiero. Este acto aparece como amenazante ante su rostro como alumno adolescente en donde
él debe mostrar a sus compafieros con este rostro que lo escolar no es importante mientras que a la

profesora debe mostrar el otro rostro, aparentando que estaba escuchando la exposicion del
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compafiero, para pasar la prueba. Daniel pregunta si se refiere a él o a su hermano, aparentemente
tratando de salir de la situacion. La maestra le confirma que si es a él a quien le hace la pregunta.
El alumno trata de responder con expresiones inconclusas, que no tienen contenido, seguidas por
pausas largas, mostrando con ello duda o desconocimiento de la respuesta. En medio de ellas una
compariera pide la palabra para responder pero la maestra le dice que no, con un movimiento de
cabeza. Se dirige a Daniel diciéndole que lo explique con sus palabras, o lo que le dijeron en la
exposicion. El sentido de este acto parece ser que el alumno se de cuenta y reconozca frente al
equipo que no estaba atendiendo. El alumno vuelve a usar expresiones que parecen indicar que
iniciara la explicacion y en seguida hace pausas otra vez. La maestra le vuelve a preguntar de qué
se trata la exposicién, y el alumno da una respuesta con contenido acotado. La maestra le pregunta
para que amplie su respuesta pero al final, Daniel no lo puede hacer y baja la cara, con lo cual se
advierte que no pudo sostener el rostro con la profesora, mostrando vergiienza y en este caso, la
actividad del aula no pudo ser empleada de manera estratégica al ser descubierta su intencion por

la profesora, mediante la puesta de limite a las acciones del alumno.

En otra situacion mostrada en el siguiente registro, dos alumnos estan riéndose haciendo
algo distinto a las instrucciones de la maestra. Ella se acerca y les hace una pregunta sobre como
han avanzado con la actividad. En seguida sin dejar responder a los alumnos toma de la banca un
dibujo elaborado por uno de ellos y le dice la consecuencia que tendra esa accion: mostrar al papa
lo que hizo en clase en la proxima reunién de padres. Al otro alumno lo amenaza con una sancion

sin decirle cudl sera.

(Los alumnos estan trabajando en parejas y trios sobre la revision de la carta que hicieron
de tarea. Saul y Joaquin parecen inquietos y poco concentrados, se estan riendo y hacen

otra cosa distinta a las indicaciones de la maestra que se acerca a ellos)

Ma ¢como andamos? (La profesora le quita una hoja a Joaquin y la lleva al escritorio. El

dibujo que hizo es una caricatura de Homero Simpson).

Ma: se la voy a dar a tu papa... el dia viernes se la entregamos... (Dirigiéndose a Joaquin.

El viernes citaron en la escuela a los papas)
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Y a ti también te voy a sancionar... a ti también te voy a sancionar... (Le dice a Saul.
Joaquin le dice algo a la profesora, y esboza una leve sonrisa. La profesora se va hacia el

lugar en donde estan Sebastian y Alan sin decir nada mas) (F7, E4, 4-5)

En esta situacion el intercambio verbal en el que se muestra un desequilibrio es iniciado por
la profesora que advierte que estos alumnos estan haciendo algo distinto. Les formula una pregunta
empleando implicitamente el pronombre “nosotros”, que desde la categoria o eje de distancia
manifiesta cercania y empatia con los alumnos e involucramiento en la actividad. Sin embargo, en
seguida se dirige a Joaquin con una frase amenazante principalmente porque implica una acusacion
con su padre. EI empleo del pronombre “nosotros” implicito también en esta frase, parece mostrar
que la maestra se respalda en la escuela como institucién, lo que le da fuerza a la amenaza de la
primera frase. Posteriormente cambia la linea de conversacion hacia Sadl y también lo amenaza
con ponerle una sancién. Se dirige a ¢l hablando de “tu”, que en este caso muestra menor fuerza
para la amenaza porque ademas no alude a la presencia de sus padres. Se aprecia que Joaquin
reacciona diciendo algo en voz mas baja, inaudible, pero su sonrisa muestra mediante el rostro
adolescente, que no le da tanta importancia a la amenaza, logrando pasar esa prueba. Advierte
también un grado de satisfaccion en el eje o categoria del consenso y se deja ver también el uso

estratégico del tiempo del aula para hacer una actividad de mayor interés para él.

La delimitacion que se impone a las actividades en el salon de clase, no es una pared
contra la que chocan los alumnos, sino una linea sobre la que bailan y ensayan

constantemente sus posibilidades de actuacion (Saucedo, 2004, p. 42).

La vision de los alumnos sobre la exigencia de la maestra y la manera como gestiona el
orden se aprecia en el siguiente extracto de una entrevista con un alumno con necesidades

educativas especiales:
En: ... ;pero la profesora? ;Qué hace cuando se pelean?

Ao Roberto: A su sal6n no se pelean. A su salén, hora su salén, no se pelean. Nadie se
pelea. Namas (sic) cuando, cuando estan cuando el profesor... la de inglés, la de
geografia, la de biologia y la de mate si se (inaudible) si se pelean. En las otras materias si

se pelean. Si.
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En: ¢Y por qué crees que en la de espafiol no se pelean?

Ao Roberto: Lo ve. La profa lo ve. Por qué la, los ve la profa. Mhm (afirmando con la
cabeza) (E Ao Roberto)

Se muestra en este registro que los alumnos sienten la presencia de la profesora. La perciben
distinta a sus demas profesores. En la frase “lo ve. La profa lo ve” Roberto muestra que la maestra
estd al pendiente de lo que sucede en el aula, a diferencia de los demas profesores. Esto también
manifiesta que la maestra emplea la puesta de limites como un recurso. Los alumnos adolescentes
perciben diferencias entre los distintos profesores los padres, el tipo de asignaturas, mostrando con
ello un desarrollo en la linea de la subjetivacién, pues comienzan a distinguir elementos de la micro
politica en la escuela que los lleva a modificar sus actuaciones como estrategias. Distinguen con

qué profesores pueden llevar a cabo ciertas acciones y con quiénes no lo pueden hacer.

Los alumnos también oponen resistencia a las actividades o instrucciones de la maestra
dando argumentos de acuerdo con sus intereses. En una situacion en la que la maestra cambia la
instruccidon una vez iniciada la actividad, algunos alumnos del grupo lider se resisten a ella
argumentando que no tienen hojas, 0 que no esta abierta la papeleria de la escuela. Mientras que
Juan, alumno de otro micro grupo muestra una actitud distinta, ofreciendo hojas a sus compafieros.
La linea de intercambios verbales es iniciada por la profesora que utiliza palabras amables como
pedir por favor con tono suave y amable. Esto parece que promovid la disposicion amable de los
alumnos que movid a los otros que se resistian al trabajo. A continuacion, se muestra el registro de

esta situacion:

(Los alumnos han comenzado a trabajar en sus libretas dando respuesta a unas preguntas

que les ha proyectado la profesora).

Ma: Les voy a pedir un favor, ;traen hojas blancas del...?
Ao Juan: Si... cuadradas

Ma: Saquenlas...saquenlas, (tono firme y decidido)

Ao Joaquin: jNo!, jNo trajimos!
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Ma: Si, si deben de traer... deben traer cinco si, en su portafolio, por favor, y ahi me van a

dar la respuesta... rapidito, (se oyen voces como de protesta)
Ao Joaquin: jya las contesté! (en tono de reclamo)
Ao Sebas: Lo malo que no vino la de la papeleria (hablando al mismo tiempo)

Ma: Y ahi me van a dar la respuesta, rapidito... y me la van a dar (refiriéndose a la hoja),
me voy a quedar yo con esa hoja, rapidito... (La profesora hace movimientos negativos
con la cabeza y usa un tono firme. Juan pregunta al grupo mientras saca unas hojas

blancas de su folder)
Ao Juan: ¢Alguien no trae? ¢ Lupita?, ;Lupita?
Ao: Si (un alumno alza la mano y le pasan la hoja de Juan)

Ao Joaquin: jMarina aca! (Pide otro alumno al tiempo que otros comparten hojas mas

adelante.)
Aa Marina: no soy papeleria (respondiendo a Joaquin)

Ma: Y me la van a dar, me voy a quedar yo con esa hojita... Rapidito La profesora
camina entre las filas y anima a los alumnos a trabajar, la mayoria ya esta trabajando

sobre sus hojas)

Ma: Y ninguno de los dos gemelos trajo sus hojas (negando con la cabeza. Felipe se sigue

riendo viendo lo que hacen sus compafieros, lo mismo que uno de los gemelos)
Ma: Vamos, a trabajar muchachos... (F1, E4, 17-29)

La maestra sostiene la segunda instruccion apresurandolos y reorganizando de manera que

se compartan las hojas entre los alumnos. Este es el recurso con el que marca limite a algunos

alumnos para que sigan la instruccién. Los alumnos al final siguen la instruccion de la maestra.

Esta accidén promovio la solidaridad entre comparieros.

Esta practica docente muestra una preocupacion por el trabajo de los alumnos promoviendo

la actividad de los mismos y su apropiacion. Manifiesta también cuidado en el equilibrio de la
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ejecucion de las actividades entre los integrantes de las binas o equipos, marcando limites a los que
no estan trabajando y ajusta mediante instrucciones dirigidas personalmente y discursos con tono
amable empleando palabras de cercania familiar y afecto. En algunas de las acciones de los
alumnos se aprecia un contenido de género que muestra la aplicacion de las mujeres en las tareas
escolares y la dispersién de los alumnos varones de los trabajos escolares. Se advierte el rechazo
al mundo escolar del adolescente masculino referido por Saucedo (2004) y el cuidado que pone la

maestra en buscar el equilibrio.

Las disrupciones de los alumnos se presentan de manera significativa en el inicio de una
sesion en particular en la que tanto la profesora como los alumnos se muestran desubicados por la
interrupcion de clases previas causada por actividades diversas impuestas por la escuela. Esta
situacion tuvo una duracion de 12 minutos de los 50 que abarco la clase. La maestra se percibe
tensa tratando de ubicarse y de centrar a los alumnos en las actividades para ese dia. En esta
situacion se entretejen las preocupaciones de la maestra por ubicar la clase y las de los alumnos
sobre la tarea que era preparar una presentacion con su lamina para esa clase, sus resistencias a
presentar, la falta de concentracion y para la profesora también representd una tensién mas que
significd mostrar esta desubicacion a las observadoras (EM2). Esta situacion es importante por su
duracion, su intensidad y sus contenidos. El siguiente registro es un recorte del registro completo

de esta situacion:

(La maestra trata de ubicarse y ubicar a los alumnos con las presentaciones de la tarea
para iniciar, casi la mitad de alumnos no asistieron. Tarda cerca de 12 minutos en

organizar para iniciar la clase).

Ma: Muy bien, ;quién nos toca? ;...El dia de hoy exponer? (se pone de pie en el centro

del salén al frente)

¢Elisa? Por favor, empezamos a poner nuestras laminas (dice esto dirigiéndose al grupo y
solo Elisa pasa a pegar una hoja de rotafolio y se queda parada al frente junto a su

lamina)
Ao Joaquin: ¢ Todos?

Ma: No, a los que les toca... ;jquiénes empezamos?

194



Ao: Maestra es que yo no traje la ldmina...
Ma: Yo dije quiénes (sic) les tocaba el dia de hoy...

Ao: Profe ¢verdad que era el cuadro de la Iamina? (se escuchan varios comentarios a la

vez)

Ma: Hoy si no vinieron todos (se escuchan comentarios sobre las ldminas. La profesora va
al escritorio, toma su libro y lo abre mientras camina por el primer pasillo. Joaquin se
acerca a la profesora para mostrarle su lamina que consiste en un pedazo de hoja de

rotafolio casi tamafio carta)

Ao Joaquin: La mia estd mal, no me acuerdo como era, la hice asi... (La profesora voltea
a ver la hoja y algo le dice algo a Joaquin como que no le parecio bien su lamina. Joaquin
se sonrie como divertido y se regresa a su lugar. Todos estan sentados, pero comentando

en voz alta)

Ma: ;A quién le tocaba el dia de hoy? ;Me pueden...? (Llama la atencion a uno de los

alumnos haciendo un gesto con la cara. Nadie de los alumnos responde)
...pues entonces... y se dirige a una alumna

Ma: Esta usted paradi (sic)...sentadita, ;no? ...se para jovencita... (Con tono amable.

Elisa se vuelve a levantar de su lugar)

Ma: ;A ti te toca...? (Dice a otra alumna) A colocar su lamina, rapidito... ja qué horas?
(Las dos alumnas colocan sus hojas de rotafolio en el pizarron blanco del frente) (F5, E2,
6 -17).

La profesora inicia el intercambio verbal utilizando implicitamente el pronombre personal

“nosotros” lo cual implica empatia, en este caso muestra la situacion de desubicacion de todos.

Da también las primeras indicaciones usando el nosotros. Sin embargo, ante las respuestas

personales de los alumnos y sus dudas, la maestra deja de emplear el nosotros para utilizar el

pronombre “ta” lo cual parece ser mas directo. Como no se logra centrar la actividad vuelve a

utilizar el nosotros mezclado con el “ti”. En el tono de voz de la maestra y su velocidad se
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advierte cierta ansiedad. Mezcla también el “usted” que como en otras ocasiones se asocia a la
seriedad de la situacion, utilizando la palabra “joven” o “sefiorita”. Algunos alumnos aprovechan
estratégicamente esta situacion para tratar de evadir su tarea, por ejemplo, dicen que no les tocaba
presentar o guardan silencio ante la pregunta dirigida al grupo. Después de 12 minutos, es decir
casi un cuarto del total del tiempo de la clase, la maestra logra acomodar a los alumnos para
iniciar la presentacion, apoyandose en el orden del libro de texto y en las respuestas de algunos
de los alumnos acerca de sus temas. Mas del 50% de los alumnos no estaba presente por lo que
esto complicd mas la situacién. Sin embargo, a lo largo de la misma, la linea verbal no muestra
actos que amenazan el rostro de los alumnos por parte de la maestra, a pesar de que les pone
limites con firmeza con un volumen de voz que no es alto aunque si se escucha en todo el saldn,

como se muestra en el siguiente segmento del registro:

Ma: Joaquin si fueras tan amable de sentarte te lo voy a agradecer (Joaquin estaba parado
junto al lugar de Eleonor y cuando le dice la profesora se regresa a su lugar. Sebastian

toma algo del estuche de Saul dejo sobre su banca abierto)

Ma: Muy bien, después de clarida (sic) y sencillez a quién le tocd, paradito aca, detras de
tu compariera, luego breveda (sic) ¢a quién le toco la otra caracteristica? Breveda (sic) a

quién le toco... ;(Nadie...? (Nadie contesta)
Ao Joaquin: A mi, pero no lo traje...
Ma: Pues lo vas a explicar, no sé como le hagas Joaquin, pero lo vas a explicar.

Acé... (Le indica en donde debe ubicarse). Tenian que traer sus cosas, si tuvieron dias,
aca. Tres. (La maestra le dice con tono firme y serio, se percibe a la profesora mas estricta
que otros dias. Joaquin pasa al frente y se ubica en donde le dijo la profesora) (F5, E2, 80-
83)

Los alumnos adolescentes al percibir las diferencias entre los distintos profesores y el tipo
de asignaturas pueden establecer estrategias referidas a la distribucion de su tiempo para las
tareas escolares y éste parece no funcionar con una motivacion propia en este caso. Generalmente
se trabaja por motivacion extrinseca, por el castigo y la recompensa (Dubet y Martuccelli, 1998).

El alumno muchas veces se pone en la linea limite para hacer el esfuerzo minimo de acuerdo con
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su interés y prioriza otras acciones como platicar con sus compaiieros, burlarse o “echar relajo”
nocién que contiene elementos como la espontaneidad y la informalidad asociados con la
juventud (Saucedo, 2004). La rivalidad entre compafieros se muestra en situaciones especificas,

aungue uno de ellos no se encuentre presente:

Ma: Identificar el problema ¢a quiéen le tocé?... (nadie contesta) Identificar el problema

(nadie?...

Ao: qué tal sino vino...

Ma: ;mande usted?

Ao: ¢si no vino el que le tocaba?

Ao Joaquin: Es Juan, viene cuando quiere y cuando quiere, no (moviendo la cabeza en

forma negativa y con una leve sonrisa. Se oyen varias voces).

Ma: vamos a hacer lo siguiente: nos vamos a ir con el cuadro y empiezo con disefio
visual. ¢A quién le toco? (F5, E2, 43-47)

En este fragmento de registro, la rivalidad entre los dos comparieros es evidente. La manera
en la que Joaquin aprovecha esta situacion para amenazar la imagen de su compafiero, sin que tenga
éste la posibilidad de actuar en su defensa es una accion que lo revela. La situacién se deja pasar,
aparentemente porque la preocupacion primaria de la profesora en ese momento es iniciar las
presentaciones de los alumnos. La sonrisa de Joaquin y el movimiento de cabeza, en la linea de
consenso, muestran su satisfaccion de este acto en el que pudo dejar manifiesto que tiene poder

sobre el comparfiero.

4.3.4 Reglas de accion de la préactica docente

Las acciones de la profesora desde su rol docente muestran la orientacion de su préctica

profesional. El analisis de las acciones especificas en los momentos de desequilibrio en el aula
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arrojo evidencias acerca de sus reglas de accion y principios pedagdgicos en acto, en este tipo de

situaciones.

En la actividad docente, como en toda actividad profesional, hay conocimiento en la accidn
(Vinatier, 2013). Esto implica la existencia de una l6gica interna que le da coherencia a las acciones
en el marco profesional y que es posible identificar a través de la recurrencia de acciones en
situaciones similares (Fierro y Fortoul, 2016). Estas recurrencias constituyen las reglas de accion
de la practica docente en este caso, las cuales tienen también un componente teérico implicito. Las
recurrencias aqui se refieren a las acciones repetidas por la profesora en las situaciones de
desequilibrio en las tensiones en el aula para restablecer el equilibrio fragil entre los tres polos en

tension que constituyen la practica docente desde el modelo EPR de Vinatier (2013).

La préactica docente se conforma también de invariantes que dan cuenta de las estructuras
internas del sujeto construidas a partir de su formacion profesional, creencias, orientaciones
axioldgicas y aspectos de la personalidad y de su historia. En este caso, la profesora considera tener
una orientacion constructivista a nivel del discurso manifestado en sus entrevistas. Sin embargo,
fue importante identificar la manera en la que esto puede 0 no observarse en su practica concreta.
Para esto, las invariantes situacionales dan cuenta de la adaptacién o adecuacion que la profesora
llevo a cabo, de acuerdo con las necesidades concretas de la situacion. De esta manera, las
invariantes son practicos y operacionales (Vinatier, 2013). Se analizaron las acciones de la
profesora a partir de las recurrencias e invariantes personales y situacionales para identificar sus
reglas de accion especificamente en las situaciones de desequilibrio observadas en la actividad
compartida. Por lo tanto, se subraya que no se consideraron la totalidad de acciones de la secuencia
didactica completa en el aula. Se explicita también que las reglas de accidn se infieren a partir del
eje de analisis relacional, aunque en ella se manifiestan también los polos didactico y

epistemologico.

Se elabord un cuadro (anexo 3) en donde se concentraron estas reglas. Para cada una de
ellas se enumeraron el tipo de acciones de la maestra relacionadas con el abordaje de los
desequilibrios en la actividad compartida del aula y se consideraron las recurrencias e invariantes
a partir de las cuales se infirié cada una. La asignacién numeérica sirvié como orientacién dado que

la unidad de analisis fue la situacién de desequilibrio. No intereso tanto el nimero en si mismo por
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su precision sino como tendencia, pues la intencion fue profundizar en el sentido de las acciones
de esta practica docente acerca del tratamiento de estas situaciones de ruptura o desequilibrio. Para
este fin, no se contaron las recurrencias de una misma accién en un solo registro. Sin embargo, si
se contabilizaron las distintas acciones de cada registro. Por ejemplo, en el registro de una situacion
se contd que se exhibe al alumno y se le apresura, se le ponen limites, o se exhibe sin atender su

condicion de necesidades educativas especiales.

De los registros analizados se infirieron 12 reglas de accion en el abordaje de las situaciones
de desequilibrio que a continuacion se enumeran, comenzando con las que tienen mayor nimero
de recurrencias. Las Ultimas cuatro tuvieron por igual el nimero mas bajo. Es importante no perder
de vista el contexto y situacién de los desequilibrios ya que a partir de estas se conforman las
invariantes que constituyen las reglas. En este sentido es importante recordar el contexto de una
secundaria pubica vespertina, en un grupo problematico de primero de secundaria con alumnos de

entre 12 y 14 afios. Las reglas inferidas son las siguientes:

1. Exhibir a los alumnos frente al grupo cuando tienen errores, disrupciones, omisiones o
dificultades para seguir el ritmo indicado por la profesora.

2. Limitar acciones que faltan el respeto al trabajo de los comparieros y /o que distraen a los
alumnos de su propio trabajo en el aula.

3. Usar un lenguaje con palabras y enunciados de cercania como forma de compensar el trato
exigente o duro.

4. Dejar que los alumnos con NEE o con condiciones diferentes superen sus dificultades sin un
apoyo especifico.

5. Apresurar de manera constante a los alumnos para que no haya desorden en la clase.

6. Formular preguntas para que los alumnos profundicen sus respuestas, las revisen o
construyan nuevas.

7. Tratar de manera distinta a los alumnos segln sea su rol en el grupo o su desempefio.

8. Dejar sin retroalimentar las respuestas de los alumnos para que otros alumnos participen.

9. Solicitar el apoyo de los padres y/o involucrar la participacién del grupo para fortalecer su
autoridad frente a los alumnos y lograr aprendizajes.

10. Dar indicaciones interrumpiendo la participacion del alumno que tiene el turno.
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11. Utilizar sentido del humor y la espontaneidad para mantener el clima del aula y mantenerse

cercana a los alumnos.

La regla de exhibir a los alumnos fue la que tuvo mayores recurrencias,17, con una gran
diferencia respecto de las tres ultimas que solamente tuvieron 4. Esto muestra que la practica
docente desde un punto de vista didactico tiende a buscar un respaldo de su autoridad en el grupo.
Desde un punto de vista relacional, se advierte esta regla como una amenaza a la privacidad de
las condiciones, necesidades e informacion de los alumnos, impactando en su imagen. Muestra
como natural la confusion entre la informacion personal y la colectiva o grupal. Esta regla en el
manejo de los desequilibrios tiene impacto en formas de convivencia que trascienden el aula y
pueden llevar a no respetar la reserva de informacion personal de otras personas incluso para

dafar su imagen.

Sin embargo, en el segundo lugar con 12 recurrencias se encuentra la regla acerca de
poner limites a acciones que faltan el respeto al trabajo de los compafieros y /o que distraen a los
alumnos de su propio trabajo en el aula. Esta regla en el abordaje de las situaciones de
desequilibrio parece ir en sentido opuesto de la primera en tanto que implica el cuidado y el

respeto por el otro, sobre todo en el sentido de su trabajo.

La tercera regla referida al uso de un lenguaje con palabras y enunciados de cercania
como forma de compensar el trato exigente o duro, tuvo 10 recurrencias. Esta regla va en el
mismo sentido de la anterior apoyando la imagen positiva de los alumnos y mostrando cercania
con ellos, y junto con la anterior, se refuerzan formas de convivencia de cuidado y aprecio por el

otro, en las situaciones de desequilibrio.

Las necesidades educativas especiales, aunque son identificadas por la profesora, no se
atienden en el aula. La cuarta regla hace referencia a estas acciones ya que no interviene en ellas,
dejando que los alumnos resuelvan solos sus dificultades. Se encontraron 8 recurrencias al
respecto. Aungue son menos de la mitad de las ubicadas en la primera regla, son muy importantes
porque manifiestan el tipo de trato de estas condiciones, es decir, hacen poco visibles estas
necesidades. La regla muestra que la practica docente no las asume en las situaciones de

desequilibrio por lo que se envia el mensaje a los alumnos que las condiciones distintas y
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necesidades especiales son invisibles para la maestra y que los alumnos que las portan deben

enfrentar sus dificultades solos, sin apoyo especifico.

Hay dos reglas que muestran la preocupacion por el tiempo libre y su impacto en la
disciplina. La regla 5 alude al apresuramiento de los alumnos, lo que parece mostrar en la
practica que todos los alumnos tienen un mismo ritmo de trabajo, es decir, ante la preocupacion
por el tiempo libre mostrado por los alumnos que terminan primero, no se advierten diferencias
individuales. La regla 8 se refiere a dejar sin retroalimentacion las respuestas de los alumnos en
favor de la participacion de otros alumnos. Esta regla se mueve en el sentido de no dejar espacios
“muertos” que lleven al desorden. Desde la didactica se aprecia la preocupacion del tiempo y los
ritmos para concluir las actividades, y desde el punto de vista relacional, se envia el mensaje de la
uniformidad de los alumnos sin atender sus diferencias. Con esta regla se muestra la tension entre
la didactica que da mayor importancia al orden en el aula y a los tiempos didacticos, y los polos
relacional y epistemologico, resolviendo el desequilibrio hacia el polo didactico en detrimento de

las relaciones y el aprendizaje.

La regla 6 se refiere a utilizar preguntas al final de la participacién del alumno para que el
alumno construya una respuesta. La regla aparentemente tiene un componente constructivista, sin
embargo, junto con la regla 8, sobre no retroalimentar las respuestas que dan los alumnos, se
aprecia que no se llega a cerrar el ciclo de la construccién del conocimiento, situacion que refiere
la tension entre el polo didactico y el polo epistemoldgico, resolviendo el desequilibrio hacia el

polo didactico.

Tratar de manera distinta a los alumnos segun su rol en el grupo o su desempefio es la
regla 7 y tiene 7 recurrencias. Esta regla se apoya en la primera de exhibir al alumno ya que el
trato distinto se lleva a cabo frente al grupo. La diferenciacion de trato no se explica al grupo por
lo que aparece mas como una concesién cuando es positiva para la imagen del alumno o como
una amenaza a su imagen cuando es negativa, es decir, cuando se le da un trato mas duro que
evidencia la condicién del alumno. Regularmente el trato como concesion se da en alumnos del
grupo lider por lo que esta regla legitima el poder de los lideres frente al grupo, que en varias
ocasiones es usado estratégicamente para lastimar a comparieros mas vulnerables, validando con

ello ante el grupo estas acciones discriminatorias.
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La regla 9 que se refiere a solicitar el apoyo de los padres e involucrar al grupo para
fortalecer su autoridad frente a los alumnos y lograr aprendizajes, da cuenta de la concepcion que
tiene la profesora acerca de la necesidad de aliar a los padres con la maestra para impulsar los
aprendizajes escolares. La forma como aparece frente al grupo esta solicitud parece dar una
imagen de que su autoridad busca un respaldo en una autoridad externa, ante el problema de
fortalecer la imagen. Sin embargo, al presentarse frente al mundo adolescente parece mostrar una
imagen de una autoridad devaluada. Las acciones sobre el involucramiento del grupo para apoyar
su autoridad como profesora, se muestran como una estrategia para mantener su autoridad sobre
todo cuando se refiere a las instrucciones de la tarea, y cuando se trata del alumno lider que

presenta acciones que parecen retar la autoridad de la profesora.

La regla 10 sobre dar indicaciones interrumpiendo la participacién de los alumnos
manifiesta la necesidad de controlar el proceso del alumno que esta haciendo uso de la palabra
para exponer un tema o responder a una pregunta, al tiempo de mostrar una estrategia para
involucrar al grupo ya que algunas de las interrupciones se refieren a indicaciones que se dan al
grupo. Por lo tanto, en esta regla se muestra el recurso en el polo didactico en tensién con el polo
relacional. Esta practica manifiesta en esta regla la tension que significa para ella mantener la
dindmica grupal al tiempo de atender la dimensiédn individual de los alumnos. De acuerdo con
esto, el desequilibrio se resuelve en el polo didactico en detrimento del polo relacional y
epistemoldgico que implican el respeto al turno del alumno y la construccién del aprendizaje, no

solamente del alumno sino también del grupo.

La regla de utilizar el sentido del humor y la espontaneidad para mantener un clima
amable del aula y mantenerse cercana a los alumnos, manifiesta la busqueda de empatia con los
estudiantes adolescentes en general, y con algunos lideres en particular, empleando como
estrategia elementos del mundo juvenil como el humor mostrado en las bromas, o en las burlas,

asi como la espontaneidad.
Las reglas de accion tienen nociones tedricas implicitas. A continuacion que se presentan.

4.3.5 Principios pedagdgicos en acto
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Los principios pedagdgicos en acto se refieren a las nociones tedricas que estan impresas
en la actividad docente, concretamente en las acciones. Se parte del supuesto de que, en toda
practica profesional, en este caso la docente, se confrontan conceptualizaciones como parte de las
invariantes personales, con lo que sucede en el campo de la operacion y accién de la préctica
profesional docente. Vinatier (2013) citando a Vergnaud dice que en toda accion profesional hay
conocimiento y que éste se muestra en la logica de la accién a través de la organizacion que el
sujeto lleva a cabo en torno a una representacion interna. En otras palabras, el profesional en
accion muestra en su comportamiento una conceptualizacién en situacién. Mediante el analisis se
accede a los esquemas de accion que el profesional moviliza en su propio estilo (Piaget, 1974,
citado por Vinatier, 2013). En estas estructuras hay una parte subjetiva que se refiere a la
dimensién significativa y otra parte objetiva que se refiere a la dimension de la realidad.

Los principios pedagdgicos que a continuacion se presentan se infirieron de las reglas de
accion movilizadas por la practica docente observada en las situaciones de desequilibrio en el
aula para buscar reestablecer el equilibrio de los polos en constante tension. El significado de

estos principios ha sido tratado a lo largo de este capitulo de analisis de resultados.

1. Laautoridad docente se respalda en la autoridad de los padres y del grupo. Este principio se
induce a partir de la regla de accion para abordar situaciones de desequilibrio en donde la
profesora solicita la presencia de los padres para reforzar la entrega de tareas o denunciar ante
los padres la distraccion del alumno. Se muestra el manejo relacional de un componente
didactico como es la tarea que impacta en la imagen de autoridad de la profesora frente a los
alumnos individualmente y frente al grupo.

2. La gestion de las relaciones en el aula se mueve entre la exigencia y dureza en el trato y la
amabilidad y cercania con los alumnos. El uso del lenguaje ante distintas situaciones de
desequilibrio y ruptura, asi como el tono de voz empleados en ellas, manifiestan una tension
entre la exigencia y la cercania y amabilidad. Se advierte también en los discursos de las
entrevistas de los alumnos y de la profesora. En donde se expresa la preocupacion de la
maestra por exigir y a la vez por comprender la situacion de los alumnos y sus necesidades

afectivas. La tension se presenta entre el polo epistemologico y el polo relacional.
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3. Todos los alumnos pueden trabajar y aprender a un ritmo determinado, por lo tanto, las
necesidades educativas especiales y diferencias individuales no se atienden en la docencia
“regular. Por docencia “regular” se entiende aquella que se dirige a la generalidad de los
alumnos sin atender condiciones especiales. Este principio para abordar los desequilibrios se
aprecia a través de las reglas en las que deja que los alumnos se enfrenten a sus dificultades
sin dar un apoyo y apresurar a los alumnos para que terminen y entreguen. Se advierte una
tension derivada de este principio pedagodgico que se refiere a la atencion al grupo vy la
actividad compartida frente a la atencién individual que se mantiene a través de una atencion
escasa a las necesidades individuales. Se enfatiza la tension entre los polos practico-didactico
y el relacional.

4. El orden en la clase se mantiene mediante la actividad constante de los alumnos y la atencién
prioritaria a las actividades compartidas, en detrimento de la atencion individualizada. Este
principio se manifiesta en los momentos de desequilibrio que presentan las siguientes
acciones: el apresuramiento de los alumnos, en el cambio de actividades, en la no
retroalimentacion de respuestas y en la interrupcion del turno del alumno para dar
indicaciones al grupo. Se manifiestan dos tensiones: la primera tension entre el uso del tiempo
y los momentos de distension y relajacion de los alumnos, en donde se enfatiza la presencia
de los polos de tension didactico y relacional. La segunda tension se refiere a la atencion a la
dindmica del grupo frente a la atencion individual que manifiesta el énfasis de la tension entre
los polos practico- didactico frente al relacional y epistemoldgico.

5. Elequilibrio en la gestion de aprendizajes e intercambios de la clase se mantiene empleando
recursos del mundo de los adolescentes y dando concesiones a los alumnos con liderazgo. La
practica docente en situaciones de desequilibrio en la actividad compartida emplea
estratégicamente los recursos que le presenta el mundo adolescente para integrarlos en su
practica, y conseguir cercania y empatia con los alumnos. El impacto de esto es positivo o
negativo para la convivencia de acuerdo con las situaciones de desequilibrio en las que se
presenta.

6. Los alumnos adolescentes requieren de limites para convivir con respeto. Las recurrencias
muestran una regla de accion en la que la profesora pone limites a acciones de falta de respeto

al trabajo de los compafieros o a su tiempo. Esto sugiere que esta practica, en los momentos
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de ruptura. busca condiciones para un clima de respeto en el aula al tiempo que muestra
cuidado por la persona de sus alumnos.

7. Laformulacion de preguntas favorece la construccion de conocimiento. En el abordaje de los
momentos de desequilibrio de esta practica se evidencia que en varias situaciones se emplean
preguntas, motivando a los alumnos a repensar sus respuestas. Hay varias ocasiones en las
que las respuestas no se retroalimentan. Aunque el tipo de preguntas formuladas no conducen
necesariamente a aprendizajes, detras de la recurrencia de plantearlas se puede inferir que le
asigna importancia a estas acciones dentro del aula.

8. El alumno lider merece un trato preferencial, mientras que los alumnos con bajo desempefio
merecen un trato mds “duro” desde el punto de vista afectivo. Este principio se infiere de la
regla de accion sobre las diferencias en el trato. En este principio se manifiesta la
preocupacion de mantener la cercania del grupo a través de su lider. También se muestra la
falta de equidad en el trato, al evidenciar las condiciones de bajo desempefio de los alumnos,
ante la carencia de recursos para apoyarlo para impulsarlo al logro de aprendizajes, como

forma compensatoria respecto a sus comparieros.

Después de presentar las reglas de accion y los principios pedagdgicos en acto de esta practica
docente, a partir de los momentos de desequilibrio encontrados, en el capitulo siguiente se

exponen las conclusiones de la investigacion.
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V. CONCLUSIONES

Esta investigacion se propuso entrar al aula de una escuela secundaria publica vespertina
para comprender la manera en la que se abordan los momentos de desequilibrio en el aula que
tienen lugar entre la maestra y sus alumnos y entre los mismos alumnos. Intereso particularmente
considerar la perspectiva relacional desde un enfoque interaccionista para desentrafiar c6mo a
partir de los intercambios entre los actores en el aula, se abordan los desequilibrios en la actividad
compartida en el aula. Esta actividad compartida se presenta en una practica docente que se
constituye de tensiones entre tres polos (EPR) que operan de manera simultanea, y que a la vez
son generadas por el quehacer docente. El abordaje de los desequilibrios tiene, por tanto,
implicaciones educativas relacionadas con formas de convivencia en el aula, pudiendo incluso

trascender este ambito.

El enfoque interaccionista en el aula permiti6 equilibrar la importancia de las perspectivas
de los dos actores en el aula: el docente y los alumnos en las que se movilizan distintas logicas.
En los resultados se aprecia que la profesora gestiona los intercambios verbales como parte de la
actividad de su practica docente, asi como también gestiona los aprendizajes y las situaciones
practicas en el aula alrededor de los procesos de ensefianza y aprendizaje. En estos intercambios
se ubicaron 54 situaciones en las que se muestran desequilibrios generados por las tensiones entre
los tres polos planteados por Vinatier (2013) y que han sido trabajados por Fierro y Fortoul
(2013) en México. Estos resultados muestran que la practica docente se construye sobre tensiones
que muestran las légicas docentes y las de los alumnos, conformando “un sistema construido por
los actores en un sutil equilibrio entre los acuerdos, los desacuerdos, los ajustes entre las distintas
logicas de accion, resultados de contradicciones, incertidumbres, negociaciones y compromisos”
(Vinatier, 2008, p. 181). Toda practica docente, por cuidada y reconocida que se reconozca, como
en el caso de la practica observada, que fue valorada por su cercania con los alumnos y logros de

aprendizaje por su comunidad educativa, enfrenta muchas tensiones en forma simultanea.

De acuerdo con lo anterior, las tensiones se mantienen en momentos de equilibrio fragil
gue se construye en el aula entre los actores, sobre la continuidad de la clase alrededor de los tres

polos epistemoldgico, practico didactico y relacional. En la préctica observada los 54 momentos
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de desequilibrio encontrados en las 8 sesiones son pocos en relacion a la cantidad de
interacciones que se llevaron a cabo en este lapso. No interesd hacer un juicio de la practica sino
comprender lo que sucedio en estos momentos: de qué se hablo, de qué manera impactaron los
intercambios verbales, qué significado tuvieron esos intercambios, qué dice esto de los alumnos y
que dice de la practica docente y de la profesora, a qué problemas de la préctica docente hacen

referencia.

Derivado de este concepto de tension se empled el término de desequilibrio para nombrar
a los momentos de ruptura, en los cuales las tensiones generadas por las tres ldgicas de actuacion
que operan en simultaneo en el quehacer docente, de orden epistemoldgico, practico-didactico y
relacional, no logran ser resueltas de manera satisfactoria por los actores involucrados. En esos
momentos se hace evidente una ruptura, discontinuidad o desencuentro en el curso de los
intercambios, la tarea o actividad compartida, de acuerdo con los propdsitos que docentes y
alumnos persiguen. El empleo del término “desequilibrio” en esta investigacion es una aportacion

al campo de las interacciones en el aula.

Las herramientas de Kerbrat- Orecchioni (citada en Vinatier, 2013, p.64) para abordar el
analisis de las interacciones desde un eje relacional a partir de los intercambios verbales en una
linea de conversacién, sirvieron de orientacion para comprender la manera en la que las acciones
de cada uno de los actores impactan en las acciones del otro, afectando la subjetividad. Los ejes o
categorias de los relacionemas, de distancia, autoridad y consenso, desarrollados por esta autora,
permitieron acercarse al sentido de las acciones en estos rubros. Se identifico que, en los
momentos de desequilibrio, la préactica docente utiliza recursos para acercarse o tomar distancia
de los alumnos segun sea la importancia del acto que genera el desequilibrio, cuando marca
limites o se muestra exigente, utiliza pronombres que sefialan esa distancia y cuando requiere
compensar el trato exigente acude a palabras de cercania y familiaridad que le permite mostrar
afectividad valorizando la imagen del alumno. Este recurso se deriva de un componente colectivo
de caracter profesional que se refiere a su formacién como educadora de preescolar, en donde el
componente afectivo se resalta de manera importante. Una manera en la que la practica docente
emplea este recurso es para compensar un trato exigente o que puede considerarse como

amenazante para la imagen y territorios del alumno.
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Se empled el sistema de identificadores desarrollados también por Kerbrat-Orecchioni a
partir de Goffman para identificar el sentido de las acciones en funcién de la valorizacion o
amenaza a la imagen o territorios de los interactuantes en los momentos de desequilibrio en la
actividad compartida en el aula. En esta investigacion este abordaje tedrico-metodoldgico fue
considerado y complementado con los aportes de Dubet y Martuccelli (1998) sobre las
dimensiones que definen el concepto de experiencia escolar: integracion, estrategia 'y
subjetivacion. Se consideraron estas dimensiones para dar mayor peso a la agencia de los
alumnos en el aula, y comprender las légicas a partir de las cuales los alumnos construyen sus

experiencias en la escuela.

En los resultados se muestra que los alumnos no solamente reaccionan a lo que la escuela
les propone a través de sus reglas y actividades. Muestran su agencia en actos que manifiestan el
uso estratégico de lo que la escuela propone y lo utilizan para sus propios fines, mas alla de las
reglas del contexto escolar, como lo ha planteado Saucedo (2004, p.48) “hay también practicas
culturales de amplio alcance como el “echar relajo” o el “respeto” entre mujeres y hombres que
juegan un papel dinamico en la cotidianidad de las aulas”. Esto se muestra sobre todo en los
espacios de disrupcién y distension a través del uso estratégico de las actividades planeadas
didacticamente por la profesora y que ellos emplean para mostrar su poder a los comparieros o
para relajarse y divertirse de acuerdo con elementos asociados a la cultura juvenil y adolescente
como el uso del tiempo de manera espontanea, la alegria y diversion, las alusiones sexuales, entre

otros.

No se puede decir que haya una postura homogénea de los alumnos. Se considero el
enunciado “perspectiva de los alumnos” como un paraguas que integra las diversas orientaciones
0 logicas de ellos. Como grupo de alumnos se puede hablar de una postura, pero ante
determinada situacion y sobre un objeto, es decir ligados temporal y espacialmente al contexto y
situacion. Sin embargo, a nivel de individuo, hay diversidad ya que cada persona define una parte
de su identidad “como la expresion subjetiva de su integracion social” (Dubet y Martuccelli, p.
80). Esto se advierte en la investigacion considerando los contextos de cada alumno, descritos en
las entrevistas de la profesora y de los alumnos. En cada uno de los contextos se muestra el

bagaje de distintas culturas que confluyen en la escuela y se ponen en movimiento en ella. Por
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esto las Idgicas de los alumnos son diversas, a pesar de estar compartiendo las mismas

situaciones en el aula.

La diversidad de ldgicas de docente y alumnos y sus posicionamientos son parte del
origen de los desequilibrios en las interacciones. En este ambito se manifiesta la dimension de
subjetivacion: los alumnos pueden declarar su inconformidad respecto a ciertas reglas o tareas
con lo cual, afirman una doble distancia tanto del conformismo de la integracién, como de la
utilidad escolar que se encuentra en el corazon de la relacion que ellos tienen con el saber. “una
parte de la autenticidad individual se manifiesta en el rechazo a la obligacion de un trabajo
escolar cuyo sentido- como hemos visto- se torna problematico” (Dubet y Martuccelli, 1998,
p.207). Es en este sentido que los alumnos no hacen la tarea, no avisan a sus padres cuando la
profesora les solicita su presencia, no siguen instrucciones o hacen actividades distintas a las

indicadas. Toman distancia de lo escolar.
Situaciones que generan desequilibrios

Las situaciones que generan desequilibrios en la clase de esta secundaria vespertina se
relacionan con el abordaje de la tarea que la profesora deja para hacer en casa, el manejo de lo
individual frente a lo colectivo por parte de la profesora y la actuacion de los alumnos frente a
éste. Los desequilibrios también se presentan en situaciones de distensiones y disrupciones en el
aula en las que el protagonismo de los alumnos es mas activo que el de la profesora. Los
momentos de desequilibrio demandan una gran capacidad de adaptacion, ajustes importantes y/ o
regulaciones por parte del docente (Morin, 2008) quien las gestiona como parte de su rol en el

aula.
El contenido de las situaciones de desequilibrio

El contenido de las situaciones de desequilibrio sobre el abordaje de la tarea, se refiere a
la solicitud de la tarea y su incumplimiento por parte de algunos alumnos, asi como al manejo de
las instrucciones de la tarea. EI contenido del abordaje de lo individual frente a lo colectivo se
manifiesta en la forma de atender los distintos ritmos de trabajo, la construccion de aprendizajes
y el abordaje de las necesidades educativas especiales. Los contenidos sobre los desequilibrios en

torno a las distensiones y disrupciones son relativos al uso estratégico de actividades del aula que
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los alumnos hacen para mostrar poder sobre otros comparieros, para divertirse y relajarse
mediante las bromas, burlas y alusiones sexuales, asi como hacer actividades distintas a las

indicadas por la profesora e interferir en la clase siguiendo sus propios intereses y motivaciones.

El analisis mostrd que en los intercambios en estos momentos de ruptura o desequilibrio
se afectan los interactuantes en su imagen y territorio, impactando en formas de convivencia que
legitiman a veces, situaciones de exclusion o llevan a la estigmatizacion de algunos comparfieros
a partir de recursos que se muestran aparentemente como positivos (utilizando un volumen de
voz suave Y el tono amable, llamar al alumno por su nombre en diminutivo) y que por el contexto

y situacion, cambia el significado afectando de manera negativa al alumno.

Se mostro también el uso estratégico de recursos de la practica docente, de manera similar
a lo planteado por Dubet y Martuccelli (1998) desde las logicas estudiantiles. La profesora utiliza
los recursos del mundo adolescente integrandolos a su préctica, buscando tener empatia y
cercania con los alumnos y mantener a los lideres de su lado, o para mantener a los alumnos

atentos o divertidos.

La practica docente, como profesidn, implica la accién o praxis situada en un contexto
con estructuras determinadas y determinantes de su ser y su conciencia, como lo consideran
Vergnaud y Pastré (2007, en Vinatier, 2013) “enrolandose colectivamente en estructuras sociales
determinadas y determinantes de su ser, de su conciencia” (p. 27). Fue importante la
consideracién de este supuesto particularmente durante el analisis ya que por errores de abordaje
analitico o por fallas en la comunicacion de resultados, éstos pueden parecer como juicios y
sentencias de las acciones de la profesora. Esta consideracion obligo a centrar el analisis siempre
a partir del contexto y situacion de los momentos de desequilibrio, porque la intencion fue
describir y comprender lo que sucede, no enjuiciar la préactica.

El contexto especifico de esta practica muestra que hay poco trabajo colaborativo docente
en el turno vespertino de esta escuela que concentra una poblacion estudiantil estigmatizada,
(Saucedo, 2004; Goffman, 1993) con contextos mas dificiles que los de los alumnos del turno

matutino. No se cuenta con apoyo de USAER para atender las necesidades educativas especiales.
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Afadiendo a esto, todos los elementos de distintas culturas que se ponen en juego en las

interacciones en el aula muestran una gran diversidad y demandan atencion.

La préctica docente es una practica muy compleja, como se ha planteado, en la que se

abordan constantemente tensiones, asi como rupturas y desequilibrios en la actividad compartida

en el aula. La practica observada muestra luces y sombras relacionadas con el contexto escolar en

el que se inserta. En las reglas de accién y los principios pedag6gicos en acto se muestran algunas

tensiones importantes que enfrenta esta practica:

1.

La exigencia, expresada en un uso del lenguaje que muestra mayor distancia de lo habitual, en
relacion a situaciones de incumplimiento de la tarea, de orden, ritmo de trabajo, de espacios
de construccion del conocimiento; y un trato cercano y amable, mostrado también a través del
uso del lenguaje que fortalece la imagen y territorios de los alumnos para compensar el trato
mas exigente.

Se muestra que en la forma de atender lo colectivo y grupal frente a la atencién de la
individualidad relacionada con los ritmos, la construccion de aprendizajes y la atencion de
condiciones especiales para las necesidades educativas especiales, se privilegia la atencion al
grupo. En esto se ubica cierta contradiccion a la preocupacion manifiesta en el discurso de la
profesora, lo que puede advertir carencia de recursos para el equilibrio en la atencion de lo
grupal y lo individual. También se manifiesta en el recurso de exhibir al alumno frente al
grupo evidenciando la no diferenciacién entre la informacion que es de reserva privada frente
a la que atafie al grupo.

La preocupacion por mantener el orden de los alumnos a traves del manejo de los tiempos
didacticos, frente a la construccion de aprendizajes mediante la realizacion de actividades en
el aula.

El trato equitativo a los alumnos frente a la necesidad de mantener al lider cercano a la
profesora para apoyar su docencia ante la amenaza que representa tenerlo en su contra.
Lograr aprendizajes en alumnos con dificultades frente al trato equitativo que valora a la

persona.

Estas tensiones, junto con las reglas de accion y principios pedagogicos muestran algunas

problematicas referidas a la docencia como son:
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e El manejo de la afectividad mediante el uso del lenguaje desde un enfoque relacional, que
puede afectar la persona del alumno en su imagen y territorios; asi como el uso de
recursos del lenguaje en este sentido, advierte la posibilidad de infantilizar a los alumnos.

e La falta de recursos para mantener la dinamica grupal al tiempo de atender las diferencias
individuales y las necesidades educativas especiales.

¢ El mantenimiento de las condiciones para el aprendizaje, tales como el uso del tiempo, el
tipo de actividades, el orden y disposicion de los alumnos.

e La falta de recursos para asumir las tensiones y momentos de desequilibrio como
condicion de la practica docente. Esta carencia se deriva en la necesidad de controlar los
tiempos, y los procesos de los alumnos o en amenazas a los territorios de reserva de

informacion dafiando la imagen de los alumnos.

El papel del grupo en las situaciones de desequilibrio parece ser funcional. En ocasiones
es activo y otras veces pasivo, de manera similar a la forma como se plantea el rol que
desempefian los espectadores en las situaciones de acoso escolar. Aparece mas como mecanismo
de presion que como apoyo colectivo. Revela también un tipo de aprendizaje experiencial de
convivencia en donde se aprende que el grupo es Gtil para presionar e incomodar, mas que para
apoyar. Estos son aprendizajes que salen del contexto del aula y de la escuela, relacionados con la

escasa participacion, colaboracion y el ejercicio de ciudadania.

En concordancia con el ejercicio de esta practica docente, la participacion de los alumnos

en general es receptiva y pasiva, dependiente de las acciones de la profesora.

La participacién de los alumnos muestra I6gicas propias que se alimentan también del
contexto y situaciones escolares desde las tres dimensiones mencionadas por Dubet y Martuccelli

(1998), siendo més evidente la dimension estratégica.

En las dos primeras categorias, formuladas en esta investigacion, la de la tarea y la del
abordaje de lo individual frente a lo colectivo, sobresalen los recursos de la maestra para
gestionar los momentos de desequilibrio pues en ellas pes6 mas el rol docente, siendo méas

receptivos y reactivos los alumnos. En la tercera categoria sobre las distensiones y disrupciones
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sucede, al contrario, los recursos de los alumnos tomados de la vida del aula son los que

dominan, pues en estos desequilibrios son mas activos que la profesora.

Los alumnos muestran necesidad de reconocimiento de la profesora a través de actos que
buscan fortalecer su imagen frente a ella. Tanto el alumno con necesidades educativas especiales
como el alumno que tiene problemas de salud fisica y el alumno lider con carencias afectivas

familiares, rivalizan por la atencion, cercania y afecto de la profesora.

Las dimensiones que constituyen el concepto “experiencia escolar” arrojaron luz de
manera especial en el analisis de la categoria “Distension y disrupcion en el aula”. En ella la
participacion de los alumnos se percibe mas activa que en otras categorias y este apoyo permitid
un analisis mas fino en situacion y contexto, lo que favorece la comprensién del sentido a las
interacciones. Estas dimensiones orientaron en la identificacion de los recursos que emplean los
alumnos en determinada situacion. Con ello se trascienden posturas que culpabilizan a los
alumnos por enfrentamientos con la autoridad recuperando la visidén que reconoce la agencia de
los alumnos en relacion a la integracion de elementos culturales de la escuela, los mundos

adolescentes y de su barrio, entre otros.

La dimension estratégica planteada por Dubet y Martuccelli (1998) se encuentra presente
en el empleo de los elementos de la cultura escolar, y de caracteristicas asociadas a la cultura de
los adolescentes, para mostrar su poder frente a sus compafieros. El poder en este caso consiste en
mostrar a los comparieros que ellos son “grandes” en la vida adolescente, mostrando desprecio
por la vida escolar, al tiempo que emplean un rostro para mostrar que, al utilizar los recursos de
la escuela, también son “grandes” dentro de ella y mantienen poder sobre los “pequefios” en la
vida adolescente, por cefiirse a las reglas escolares, como lo manifiestan Dubet y Martuccelli
(1998).

De acuerdo con Saucedo (2004) los alumnos tienen sus propias reglas implicitas surgidas
de una serie de contradicciones que muchas veces son desconocidas por los profesores. Esto es lo
que permite poner limite a determinadas situaciones que consideran que trascienden estas reglas.
Las situaciones de distension y disrupcion muestran estas consideraciones, por ejemplo en el caso

del uso de alusiones sexuales en donde se aprecia el interés por relacionarse entre hombres y
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mujeres de una manera “divertida” lo que se aprecia en la risa y comentarios, pero aparentan que
esta conversacion es “molesta” porque esto les permite mantener el rostro frente a los pares. A
través de ellas conforman una subjetividad que en esta etapa es hueca, conformada por
apariencias frente a las contradicciones, hasta que logren superar las pruebas distanciandose de
sus pares (Dubet y Martuccelli, 1998). Cuando el alumno se enfrenta al grupo que tiene sus
propias reglas, mostrando su independencia, empieza a tener elementos mas solidos en su

subjetividad.

El uso de los recursos fisicos por parte de los alumnos como acercarse fisicamente a otro
compafiero, despeinarlo, arrugar su trabajo, son sefiales que marcan superioridad frente al
compafiero y que los alumnos distinguen y calculan para orientar sus acciones, son parte de esas
reglas a las que se refiere Saucedo (2004). En las situaciones de ruptura o desequilibrio en las que
aparece la disrupcion desde el enfoque del maestro, esta préactica docente muestra la puesta de
limites con recursos como el cuestionamiento al alumno frente al grupo para mostrar su conducta
de distraccion o de incumplimiento de las instrucciones sefialadas, incluso se cae en exhibir la
circunstancia de los alumnos para mostrar a los demas que estos alumnos no estan interesados en
la actividad. Esto pudiera llegar a ser contraproducente pues la maestra al exhibirlos los esta
mostrando como “grandes” en el mundo adolescente. Los alumnos en este caso necesitan
encontrar un equilibrio para mantenerse en el mundo escolar. Utilizan los elementos de la vida
escolar para mostrar su oposicién a veces o para vivir experiencias ligadas a su condicion de
jévenes a través de las cuales ellos van construyendo su subjetividad. También muestran que sus
intereses y motivaciones por los elementos de la escuela son extrinsecos y los contenidos parecen

poco pertinentes y relevantes para ellos.

Hay momentos de intersubjetividad al momento de disolver los desequilibrios en donde se
comparten significados de las acciones, como en el caso del juego de preguntas y respuestas en
donde se manifiesta el poder de un alumno sobre otro, en donde al final se muestra la aceptacion
de esta situacion por el alumno “que pierde el juego”. Otro ejemplo de intersubjetividad esté en el
final de la situacion de desubicacién de todos en la clase, cuando comienzan a compartir un
espacio en el que las presentaciones de la tarea realizada en casa, a cargo de los comparieros

empiezan a fluir. También en la situacion en donde aparecen las alusiones sexuales entre los
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alumnos, en donde la intersubjetividad se encuentra en el momento que comparten sefiales que

tiene un mismo sentido para todos.

A partir del eje de analisis relacional se advierte que el aprendizaje curricular queda en un
segundo plano. La préactica docente tiene que enfrentar tensiones y rupturas que se encuentran
constrefiidas al contexto dificil de los alumnos de una escuela vespertina con condiciones socio
economicas y afectivas familiares desfavorables. Como consecuencia de ello, los alumnos se ven
obligados a trabajar en labores internas y externas a su hogar, en trabajos pesados fisicamente y
con horarios que complejizan el desempefio escolar. Las situaciones que surgen de estas
condiciones generan tensiones que en el fondo manifiestan necesidades de atencién sobre el
cuidado y aprecio que la profesora tiene que atender primeramente porque son el sustrato de los
aprendizajes curriculares. Se advierte que a estos aprendizajes acceden los alumnos de manera
individual a partir del bagaje personal. Quienes tienen desventajas se van quedando rezagados al
no recibir apoyo de la profesora. La maestra manifiesta conocimiento e interés por el contexto y
situacion de cada uno, pero en su actividad docente no muestra atencion pedagogica adicional
para solventar estas diferencias. Se infiere que esto sucede por falta de herramientas docentes y
apoyo por parte de la escuela, ademas de otras condiciones institucionales de la docencia que ya
han sido mencionadas. Por otro lado, la actividad docente prioriza aspectos practicos como el uso
del tiempo y la participacion en los intercambios en el grupo entre la mayoria de sus alumnos

disminuyendo la posibilidad de cerrar procesos de aprendizaje individuales y grupales.

Se concluye que a través del abordaje de los desequilibrios y rupturas de las tensiones que
se abordan en el aula se presentan oportunidades de aprendizajes para la vida referidos a la
convivencia que no siempre se aprovechan. Son oportunidades de aprendizaje relacionados con el
cuidado y aprecio de las diferencias en el aula, en donde cada persona es valiosa y el grupo
aprende de esto, el cuidado de la subjetividad e intersubjetividad como medio de integracion y
socializacion de los adolescentes a lo largo de su vida escolar. Esto lleva a la necesidad de que los
docentes reflexionen su practica a partir de una condicion de la docencia que se refiere al
abordaje de tensiones, sus desequilibrios y rupturas para mantener el fragil equilibrio de la

actividad compartida en el aula, que finalmente son condiciones que se requieren para los
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procesos individuales y grupales de los alumnos de su formacion, en un ambiente de inclusién y

respeto.

A manera de cierre, los momentos de desequilibrio sobre las tensiones encontradas hacen

referencia a tres aspectos de la convivencia escolar y en particular a la convivencia en el aula:

1. El contexto escolar manifiesto en actividades que refieren a tradiciones y costumbres
escolares como el abordaje de la tarea.

2. Los sujetos: la tension entre la atencion al grupo, es decir al trabajo colectivo, frente
a la atencion individual, personal, referida a las diferencias individuales y su
valorizacion.

3. Las situaciones de desequilibrio como condiciones para el aprendizaje: el abordaje

de las distensiones y disrupciones en el aula.

Aportes tedricos

La construccion de la perspectiva tedrica de esta investigacion se considera un aporte al
estudio de la convivencia en el aula. Consider6 la orientacion general del interaccionismo
simbdlico, principalmente desde Blumer (1982), el interaccionismo integrador en el aula de
Vinatier y Altet (2008) Vinatier (2013) como teoria sustantiva, que en su enfoque integran la
propuesta de Kerbrat- Orecchioni para analizar los intercambios verbales desde un eje relacional.
Se integran también las dimensiones del concepto de “experiencia escolar” desarrollado por
Dubet y Martuccelli (1998) para fortalecer el sentido de las acciones principalmente desde la
perspectiva de los alumnos. Se construyo a partir de los avances del estado del conocimiento

sobre el campo de la convivencia escolar.

Dentro de la gran diversidad de facetas de la convivencia que pueden ser investigadas
durante la proxima década, el propdsito que deberd guiar estos esfuerzos es desentrafiar el
potencial de las interacciones humanas al interior de las escuelas, como lo esencial de la
experiencia educativa, en funcién de las cuales, se construyen saberes, se elaboran
nociones fundamentales sobre si mismos y los otros; se aprende a compartir y a vivir con

otros (Juérez y Fierro, p. 113)

216



Considerar los momentos de desequilibrio en el abordaje de las tensiones en el aula como
unidad de analisis permitio llegar hasta las interacciones en el aula a través de los intercambios
verbales, para identificar las l6gicas de accion de los actores del aula. En este sentido, esto es una
contribucidn al enfoque analitico y relacional de la convivencia en el aula. EI empleo del
concepto “desequilibrio” contiene la trama de las distintas perspectivas de los actores en el aula.
Este concepto permitié trabajar analiticamente las interacciones en situacion y contexto que son

parte constitutiva de la convivencia en el aula.

El modelo EPR que considera la didactica profesional como punto de partida para
comprender la practica docente como una profesion, asi como las invariantes y recurrencias de la
practica, aportaron elementos para la comprension del sentido de la practica docente desde la
interaccion sobre los momentos de desequilibrio y ruptura de la actividad compartida
desentrafiando y comprendiendo la orientacion de las interacciones y su impacto en formas de
convivencia. Los contenidos de los desequilibrios en la practica docente analizada llevaron a la

construccion de categorias mediante procesos deductivos e inductivos.

Las dimensiones del concepto “experiencia escolar’” de Dubet y Martuccelli (1998)
favorecieron un analisis mas fino de la perspectiva de los alumnos en las interacciones
evidenciando que el sentido de sus acciones va ligado a su necesidad de busqueda de identidad en
relacion con sus pares, mas gque a un choque frontal con la autoridad como modo de resistencia al

mundo escolar.

La problematica inicialmente planteada en esta investigacion que continué como
preocupacion latente a lo largo de la misma, fue abordada desde otra clave analitica e
interpretativa distinta a la inicial que parecia no presentar salidas innovadoras. Se trataba del
campo de estudio de la disciplina e indisciplina ligados al de convivencia escolar. EI concepto de
disciplina de Furlan (2004), definida a partir de un complejo sistema de equilibrios dindmicos y
funcionales de las acciones de los sujetos, asociados con la institucion escolar, supone la
existencia de momentos de desequilibrio que requieren ser atendidos. En consonancia, Vinatier y
Altet (2008) consideran que la préctica docente se desarrolla en medio de tensiones en las que se
construye un equilibrio fragil entre los tres polos que ya se han mencionado. También supone la

existencia de esos momentos en los que se rompe el equilibrio ocasionado por la tension. Ambos
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autores ligan este fendmeno de estudio con una dimension méas amplia, la institucional como la
denomina Furlan y la cultural o contextual, como la denominan Vinatier y Altet. Sin embargo, la
vision de Furlan es dicotémica al separar la disciplina de la indisciplina y ligarla a cada uno de
los actores en particular, al docente la primera y a los alumnos la segunda, cuando ya se ha visto
que esto no necesariamente es asi en la realidad del aula. El interaccionismo integrador en el aula
no separa estos conceptos de esta manera. Aunque ambos autores hacen mencion de la situacién
de estos momentos, es mucho mas claro y contundente el abordaje del interaccionismo integrador
al considerar las dimensiones temporales que implican el contexto y la situacion. Vinatier y Altet
sin referirse al concepto de disciplina, abordan el problema de los desequilibrios teéricamente de
manera mas integrada, asumiendo la condicion del desarrollo del quehacer docente en medio de
tensiones que a su vez son generadas por ella, pero que incluyen las acciones de los alumnos que
impactan la docencia y viceversa. La mirada interaccionista integradora permite trascender la
visién dicotémica, ya que aporta una mirada de horizontalidad de las relaciones y la integracion
del fendmeno estudiado al permitir identificar la implicacion de la accion del uno sobre la del
otro que interactua. En este sentido se les da un peso relevante a las acciones de los alumnos
frente a las del docente. Por otra parte, con otras categorias aportadas por Kerbrat-Orecchioni
desde este enfoque interaccionista integrador se pueden identificar mas finamente los ejes de
dominio y autoridad, cercania y consenso. Sin embargo, al reconocer que la diversidad de l6gicas
son las que originan los momentos de ruptura o desequilibrio en la continuidad de los
intercambios en el aula, todos los actores quedan implicados sumando ademas el valor de las
consecuencias de sus acciones. En cambio, en enfoques anteriores, la disciplina se relaciona con
la institucidn, mientras que la indisciplina solamente se constrifie a momentos y atafie Unicamente

a los alumnos.

Aportes metodoldgicos

La construccion tedrica para esta investigacion constituyé una perspectiva orientadora a lo
largo de sus fases y en todos los momentos de la investigacion. Desde el planteamiento, la
recoleccion de la informacion, su organizacion y el analisis de los resultados. La orientacion

etnografica del modelo de analisis de Vinatier (2013) permitid reconstruir a través de distintos
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niveles de induccion lo que sucede en el aula, desde la descripcion hasta la interpretacion del

sentido de las acciones de los actores.

El enfoque metodolégico de este modelo fue planteado originalmente por Vinatier (2013)
para que los propios docentes analicen su practica de manera colegiada. Sin embargo, en este
caso se aplico al anélisis de la practica docente de una profesora que fue observada durante una
secuencia didactica completa, lo cual representa un aporte metodoldgico ya que este modelo no

habia sido aplicado a la situacion escolar mexicana en ninguno de los niveles educativos.

La unidad de anélisis, los momentos de desequilibrio en la actividad compartida en el aula
para conocer el intringulis de las interacciones en el aula que conforman la convivencia, es también
un aporte metodoldgico. A través de ejercicios de induccion se pudo ubicar en ellos, su contenido,
la situacion de cada uno, los recursos empleados en su abordaje, las formas de participacion de los
alumnos, el sentido de los mensajes que se envia a los alumnos mediante el manejo de estos
momentos de desequilibrio, el sentido de la practica docente observada a partir de sus reglas de
accion y los principios pedagdgicos en accion de la profesora. Por medio de estos procesos

inductivos se llegd también a los sentidos de las l6gicas de los alumnos.

La herramienta de analisis construida es un aporte al enfoque analitico y relacional de los
estudios de convivencia. Esta herramienta se conforma de procesos de condensacion, aunque en

una fase se utiliza la reduccion de informacion. Contempla lo siguiente:

La consideracion de los elementos de analisis de la practica docente partiendo de

los estudios de las practicas profesionales de Pastré y Vergnaud, retomados por

Vinatier (2013).

e La consideracion de las dimensiones del concepto de experiencia escolar tomadas
de Dubet y Martuccelli (1998)

e La consideracion de las dos dimensiones temporales del analisis, el contexto y la
situacion que permiten un analisis en situacién (Vinatier,2013)

e Dos distintos tipos de analisis, uno vertical en donde los desequilibrios se ubican

en la logica de una sesion de clase y un analisis horizontal, en donde se considera

la l6gica de toda la secuencia didactica completa
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e Latriangulacion de la informacion a partir de las entrevistas a la profesora 'y a
algunos alumnos, aportando elementos personales de los actores, de la cultura
escolar y familiar de los mismos, asi como del contexto de la practica profesional
docente.

e Lainferencia de las reglas de accion de la practica docente en cuestion y de sus

principios pedagogicos en accion.

Pereda, Pla y Osorio (2013, p. 134) documentan un vacio metodoldgico sobre
herramientas para que los propios profesores aborden los problemas catalogados como de
disciplina en el aula. El andamiaje de herramientas armado en esta investigacion puede ser
recuperado con un caracter mas practico y de divulgacién para la formacion y actualizacion
docentes bajo el paradigma de convivencia escolar que permite trabajar de manera integral los

momentos de desequilibrio en el aula, sin extraerlos de su situacién y contexto.

Reflexiones sobre la préactica

A partir del analisis se puede concluir la importancia que tiene la observacion y reflexion
de la préctica docente para el equilibrio de la actividad compartida, desde una mirada de
convivencia en el aula. Esto implica la necesidad de observar y analizar la propia practica
docente desde una perspectiva de interaccién. Se recomienda particularmente identificar las
situaciones de ruptura o desequilibrios en la actividad compartida pues esto da elementos
importantes para conocer el tipo de relaciones que se llevan a cabo en el aula y que podrian llevar
a conflictos mayores. Asi mismo observar el contenido y abordaje de estos momentos da pistas
para saber el tipo de convivencia que se ensefia con la experiencia de vida que lleva a conformar
la experiencia escolar de cada alumno y docente en donde se integran las funciones de la escuela,

se forma la identidad y se forman como sujetos.

Las dificultades mostradas en esta practica docente sefialan contenidos a incluir en la
formacién y actualizacién de los profesores sobre la premisa de la aceptacién de que la docencia
se constituye de tensiones constantes para mantener el equilibrio de la actividad compartida, lo

que supone momentos de desequilibrio. Esta aceptacion impacta en la imagen del docente desde
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su rol en el aula, al reconocer que las condiciones y situaciones para el aprendizaje no son
perfectas y armonicas, sino que se mantienen en constante tension, de manera que su funcion es
gestionar estas tensiones. Esta gestion implica una direccion distinta de la busqueda del orden 'y

la disciplina per se.

Como se puso en evidencia en el andlisis, el contexto y la situacion son dimensiones que
no pueden desatenderse. Esto muestra su importancia en el &mbito de la accion. La cultura
institucional, como parte del contexto, tiene un peso importante y dentro de ella, el estilo de
gestion del trabajo colectivo entre profesores para acompariar la reflexion en la accion. La
necesidad del trabajo colegiado se evidencia ante la situacion de aislamiento que se advierte en el

abordaje de los momentos de desequilibrio.

Reconocer que las acciones de los alumnos impactan en la practica docente implica un

grado de apertura a escuchar a los alumnos, para comprender el sentido de la propia préctica.

Aprender a mirar el fenémeno de los desequilibrios desde un enfoque interactivo, sugiere
la necesidad de preparar a los docentes a través de un quiebre que implica asumir la imperfeccion

de la practica, soltar el “control” de todos los procesos y observar las necesidades de los alumnos.
Reflexiones sobre aprendizajes personales

A nivel personal, se puede decir que través del proceso de formacion doctoral se
presentaron momentos de ruptura respecto a la formacion previa. Estos momentos implicaron

varios retos que también han implicado una fuerte reflexion personal.

A pesar de saber que la investigacion cualitativa lleva procesos iterativos, menos rigidos,
pero no sin rigor, fue dificil romper con los esquemas previos alrededor de varios momentos de la
investigacion cualitativa que implico la basqueda de las respuestas a las preguntas de
investigacion. Separarse de la literatura sobre la metodologia para armar algo propio fue siempre

un reto en este proceso formativo.

Otro reto fue el trabajo de integrar una perspectiva tedrico metodoldgica a partir de

aportes teoricos con distintos niveles de alcance, guiada por las preguntas de investigacion. Este
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esfuerzo requirid varios meses de maduracién y apertura, asi como una actitud de seguir en el

fondo una intuicién como guia y motivacién constante.

La construccion de un andamiaje propio de herramientas para el analisis a partir de algo
tan especifico como las interacciones fue un proceso que implicd muchos meses de manipulacion
de la informacion empirica con la necesidad de encontrar un camino que llevara a las respuestas
de las preguntas que guiaron la investigacion. Particularmente dificil fue aprender a trabajar
procesos de induccidn e interpretacién con rigor cientifico desde la perspectiva cualitativa.

El manejo de la cantidad de informacion y su organizacion desde la reduccion y los
procesos de condensacion fueron dificiles al tratar de mantener siempre la interpretacion en
contexto y situacion para poder lograr la profundidad requerida en el analisis. Esta organizacion
implico también varios meses que sirvieron también para familiarizarse con la informacion sin

perder las dimensiones del contexto y situacion relacionadas con el espacio y el tiempo.

Aprender a observar y reportar sin prejuicios, asumiendo la propia situacion y rol de
investigadora fueron grandes retos a superar. Desde qué mirar y como mirar en el escenario
directo, la escuela, significé un gran reto. Lo mismo significé la lectura de las videograbaciones
mediante las transcripciones y las notas de campo siempre ante el riesgo de una falsa
interpretacion y la traicion a los hechos de la realidad o a la justicia de los significados atribuidos
a las acciones de cada actor implicado. Esto se sintetiza en el trabajo ético de la investigacion
tratando con rigor las interpretaciones mas alla de hacer juicios y sentencias a los actores, que fue

un reto desde el inicio hasta el ultimo momento en que la investigacion se cerro.

La investigacion representd un reto que fue motivador desde el inicio: conocer la escuela
publica y en particular el nivel de secundaria en un turno vespertino, con los que no se tenia
experiencia en el sentido de conocimiento directo. Esta realidad era conocida solamente mediante
literatura e investigaciones. La inmersion al campo significé un periodo largo para ubicar el
escenario de la investigacion que implicd mucha observacion respetuosa y cuidadosa. Este fue un
aprendizaje importante a nivel experiencial sobre el tema de convivencia escolar a partir de las

interacciones cara a cara en un contexto y situacion en los que se habia tenido muy poco
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contacto, sin embargo, se cont6 desde el inicio con una gran motivacion personal hacia el campo

investigativo y hacia el escenario en el que se llevo a cabo.

Descubrir como lectora a autores como Philippe Meirieu fue muy inspirador para la
investigacion. Con él tropecé en las primeras busquedas de literatura sobre el tema y no me fue
posible abandonarlo. En su literatura encontré las tensiones que enfrenta un pedagogo desde la

profundidad de la profesidn y que sintetiza de la siguiente manera:

Asi avanza la accion pedagdgica, en la precariedad de lo humano y la esperanza de su
contagio. Atenazada por las exigencias contradictorias y en cambio tan necesarias las unas
como las otras. Con tendencia a la plenitud, pero aceptando la limitacion, iniciando cada
Vez una nueva aventura sin nunca tener la certeza de poder acabarla (Meirieu, 2001, p.
207).
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ANEXOS

Anexo 1. EJEMPLO DEL CUADRO GENERAL DE MOMENTOS DE DESEQUILIBRIO

2. Abordaje de lo individual frente a lo colectivo

2.1 Abordaje de los distintos ritmos de trabajo

Enunciamiento de

Registro de desequilibrios en

Recursos de la

Recursos de los

desequilibrios en situacion profesora alumnos
situacion
55. La maestra Ma: ¢Ya puedo cambiar? Apresura Ao0: no escribe

presiona 19. Aos: jNo! (Responden No da apoyo ao con | Sonrie viendo a los
publicamente | varios al tiempo. La profesora dificultades demas
a Felipe para | deja un espacio de tiempo y los | Exhibe al ao Después de la
gue se apure a | alumnos copian lo que estaen la | FFA intervencion de la
escribir (F1, diapositiva, se muestran atentos) ma...
E3, 19-20) 20. Ma: ¢Ya? (Insiste la Baja la mirada

profesora, nadie responde y
siguen casi todos copiando en
silencio, algunos esperan
aparentemente ya terminaron).

- Apurate, apurate, Felipe
estamos esperandote. (Este
alumno no esté escribiendo, esta
sonriendo viendo lo que hacen
los demas. Felipe después de
que le llamaron la atencién puso
el codo apoyado en la banca y se
toca la cabeza, escribe muy
lentamente con la mirada hacia
abajo y levantando un poco las
cejas. Felipe al final de la
observacion ya no asiste a esta
escuela). (F1, E3, 19-20)

Escribe muy
lentamente

56. Los distintos
ritmos de los
alumnos
distraen a
algunos y la
maestra trata
de mantener la
atencion en la
actividad y
pone limites
(F1, E4, 43-
56)

43.-Ma: Alan ¢ya? Se escuchan
risitas

Ma: Quieto, ya...

44 .-Ma: Tanto pensar que ya me
cansé (le dice la maestra a Juan
(el tono es de broma calida 'y
varios compafieros se rien, se
ven divertidos. Va dirigida a
Juan que no estaba escribiendo.
En el grupo se siguen
escuchando murmullos y

Apresura a los aos
mediante preguntas
JYa?

Pone limites ao que
molesta

Broma “tanto
pensar, ya me
cansé” (a Juan)

Ma responde al ao
que pregunta

Los aos se rien de la
broma iniciada por
lama

-Joaquin sigue la
broma

-A0s se rien
Joaquin (ya
termind)
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algunos se cruzan miradas con
cierta complicidad).

45.-Ao Joaquin: Tu cerebro se
gueda... (Varios alumnos se rien.
Joaquin se sonrie alzando la
caray ve a Lalo, le dice algo que
provoca risas en ambos. Joaquin
ya termind la actividad).

46.-Ao: éSe lo vamos a hacer
todo?

47.-Ma: Todo no... sime lovan a
entregar, pero ahorita lo
necesito, me lo van a entregar.
Levanten la mano quien ya
termind... a ver, los demas...
bajenla. (Se escucha a Alan que
sigue riendo de manera un poco
escandalosa. Solamente tres
alumnos la levantan).

48.-A ver los demas, apurenle
(pasan unos minutos, la mayoria
continua, pero otros empiezan a
inquietarse).

49.- Ma: jAlan ya! iYa Valerio! A
lo que estas, Valerio, a lo que
estas. (Llama la atencioén la
profesora sin grito, pero de
manera firme. Mientras Joaquin
que ya terminé sigue cruzando
miradas y gestos con risitas con
Lalo que estd detras de él y con
Daniel que ha estado sonriendo
con él. La profesora sigue
sentada en la banca de adelante
gue se encuentra vacia. Joaquin
sigue inquieto riendo con Lalo.
La profesora pregunta algo en
voz baja a la alumna que estd
sentada en la banca de atras y
ella le responde también en voz
baja)

50. Ma: Lalo... ¢ya?

51.-Déjalo en paz Joaquin
(Joaquin deja de sonreir y se
voltea hacia adelante
sentandose derecho)

Solicita que levante
la mano quien ya
termind

Dice que se apuren
a los que no han
terminado
-Comienza a decir
nombres de los aos
inquietos

-Indica a Joaquin
gue deje en paz a su
compariero: pone
limites

-Sigue diciendo
nombres y en
seguida usa la
pregunta ya?

(esto lo hace 8
vecesy 4 son
dirigidas al mismo
ao)

intercambia miradas
con Lalo
-ao pregunta a la ma

-Joaquin sigue
riendo y llamando a
otros, intercambia
miradas

Algunos alumnos
estan inquietos
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52.-Ma: Omar ¢ya? (todos
voltean a ver a Omar que esta
sentado mas lejos junto a la
pared, separado de las filas)
53.-Ao: Ya...

54.Lupita... éya? (laalumna
asiente con la cabeza)
55.-Ma: Alan, é¢ya?...Perfecto (y
en seguida le pregunta la
profesora a otro compafiero
gue se estd sonriendo)
56.-Ma: Alguien quiere...Alan
¢ya? (Alan se esta riendo) (F1,
E4, 43- 56)

57.

La maestra
apresura a los
alumnos para
gue terminen
la carta y
llama la
atencion a
algunos
alumnos.
(F7,E 7, 48-
60)

(Ya soné el timbre indicando el
fin de la clase. La ma solicita los
trabajos a todos. Se escuchan
voces, risas y ruidos. La maestra
pide a Felipe su carta de manera
enérgica). (F7, E 7, 48-60)

-47 Joven, deje de hacer aviones
y ponte a trabajar Felipe.
Necesito el trabajo ahorita (con
tono enérgico).

-Okey (se voltea y le dice algo a
Mayra que esta junto a ella. Se
acerca Sebastian y uno de los
gemelos y Elisa que también
estan junto a ella).

49.-Ma: Asi me lo llevo y ya
mafiana vemos (Pasan Yolanda
y Sebastidn a entregar. Atrds
uno de los gemelos despega la
lona de la profesora con el
ejemplo de la carta).

50.-Bueno jévenes... (sigue
recibiendo las cartas)
51.-Esssteee... (Recoge sus
l[dminas y se dirige hacia el
escritorio del frente. Hay
muchas risas en el saldn,
muchos estan de pie, Alan esta
con Joaquin y Valerio riéndose;
atras Tofio también se rie).

Apresura para la
entrega de los
trabajos
Apresura ao con
dificultades

Usa el usted, lo
Ilama joven
-Pone limites a la
actividad del ao
Pide su trabajo
“ahorita” FFA

-llama a todos
jévenes
apresurandolos

- Pide a Alan su
trabajo

-Da indicacion de
sentarse a un ao
-Pregunta si ya
acabo

-Pegunta donde esta
el trabajo
-Pregunta a un ao
usando la palabra
joven y el “usted”

-Hay ruido, voces

- Algunos aos pasan
a entregar productos
de actividad en el
aula

- Algunos estan de
pie riendo y
platicando

-Alan responde a la
ma que su
compariero ya
entrego

- Dos aos se van a
sentar a su lugar en
respuesta a lo
indicado por lama
-Ao responde a la
ma que ya entregd

-Otro ao responde
gue no ha
terminado
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52.-Esteee... a ver Alan tu
trabajo (llamando la atencién al
grupito que se esta riendo. Alan
voltea a ver a la profesora)
53.-Ao Alan: Ya lo entregd
Sebastian (sefialandolo)
54.-Ma: Vete a sentar... (Alany
Joaquin se van a sus lugares)
55.- ¢Ya acabastes (sic) Valerio?
(el afirma)

56.- ¢éDAnde estd el trabajo?
57.-Ao Valerio: Ya se lo
entregué...

58.-Ma: Joven ¢Ya acabo usted?
(dirigiéndose a Fabian)

59.-Ao: No

60.-Ma: ¢Entonces?

(La maestra pregunta si tienen
su nombre las cartas. Da unas
indicaciones para la siguiente

clase antes de retirarse)

(F7, E 7, 48-60)

Anexo 2. EJEMPLO DE GUION DE ENTREVISTAS A MAESTRA'Y ALUMNOS

Entrevista 1 a la profesora:

Fecha: 11 de marzo de 2014

Profesora de asignatura de espafiol de 1° de secundaria
Escuela secundaria publica general vespertina

Horario: 14:25 a 15:10 horas

Entrevistadora: Teresa Eugenia Brito Miranda
Situacion de la entrevista:

Se han grabado dos semanas de clases de esta asignatura. La primera semana fue como de
acercamiento y confianza. Ya estaba iniciado el tema. Un dia de la semana no tuvieron clase pues
tuvieron una conferencia en esa hora, otro dia la profesora se report6 enferma. La segunda semana
se inicid un nuevo tema, el viernes se interrumpe porque lo dedican a lectura, aunque si se grabo

la clase. El lunes y martes de esta semana hubo suspension de clase pues tuvieron Consejo Técnico
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los profesores. Hoy miércoles aplicaran el examen bimestral y la profesora busca sustituta para que
cuiden su grupo para que le pueda hacer la entrevista.

Introduccion y objetivo

Le agradezco mucho la oportunidad que me ha dado de observar su clase y ahora la oportunidad
para platicar un poco con usted.

Me he dado cuenta de que usted trabaja de manera distinta a muchos de los profesores.

Me gustaria que me platicara mas sobre las razones por las que trabaja de esta manera. Por ahi ird
el sentido de esta entrevista...platicar un poco para profundizar en lo que yo he ido observando de

su préactica y conocer sus motivos.

1. Me he dado cuenta de que usted hace gque sus alumnos se mantengan activos y participativos
de manera muy notoria, por lo que la mayor parte del tiempo no es una clase expositiva de
la profesora ¢por qué trabaja asi?

2. Veo gue maneja su autoridad de manera segura y confiada, pero con cierta flexibilidad y
que sus alumnos la respetan (Como logra esto? ¢Por qué le interesa fomentar un trato
respetuoso entre sus alumnos?

3. Usted trabaja la disciplina de los alumnos de una forma menos rigida, por lo que se crea un
ambiente con mayor tranquilidad y libertad ;Qué objetivo busca lograr con esto?

4. ¢Por qué emplea con frecuencia el trabajo colaborativo?

5. Observé que usted da la oportunidad a sus alumnos de plantearles preguntas a sus
compafieros dejando en libertad de decidir a quiénes preguntar; y usted discretamente, cuida
la participacion de todos y la inclusion: ¢por qué decide establecer esta dindmica?

6. Me di cuenta de que a veces se acerca a los chicos que no cumplen o no trabajan o que quiza
tengan alguna dificultad para aprender y los reprende, o les llama la atencién de manera

individual, casi sin que todo el grupo lo advierta, ¢por qué?

7. He observado que a pesar de ser firme usted no se enfrenta a los chicos cuando hacen
bromas en clase, incluso he notado que a veces se sonrie cuando las bromas no dafian a
otros... ;por qué decide abordar asi este comportamiento de los muchachos?

8. Cuando hay incumplimiento por parte de ciertos alumnos, usted manda llamar a sus padres,

¢ccual es su objetivo con ello?
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9. ¢Por qué pone a los alumnos méas avanzados como tutores de los mas atrasados?

10.  ¢Por qué manda a los alumnos que no traen el uniforme con la Trabajadora Social?

11.  Hablando de la escuela en general ;Como le parecen las normas de la escuela?

12.  ;Coémo plantea y trabaja las normas de su clase?

13.  ¢Por qué explica al inicio del tema los objetivos, las actividades, el tiempo y las formas de
evaluacion?

14.  Veo que usted trae su computadora y cafidén personal y que les facilita material en

fotocopias, ¢por qué decide hacerlo?

ENTREVISTA A LOS ALUMNOS

Su propdsito es acceder a la forma en que describen y aprecian lo que sucede en su salon de
clases, como ven a su docente, como se ven a si mismos y qué piensan de lo que estan

aprendiendo (o no).
-Tu eres....
-Cuantos afios tienes?

1. Yo sé que no todas las clases son iguales, algunas no son aburridas y otras si. ;,cOmo sientes

que es la clase de esparfiol? (sobre la asignatura).

2. Sé que hay profesores que son buena onda y otros que no, algunos te tratan bien y otros no.
Hay algunos que te exigen y otros que no, algunos son justos con las calificaciones y otros no,
con algunos aprendes y con otros no ¢t como sientes que es tu profesora de espafiol? (Sobre la

profesora).
3. Platicame como se lleva la profesora de espafiol con el grupo? (Profesora y grupo).

4. Se te hace facil o dificil aprender lo que te ensefian en la escuela? (Percepcidn de si mismo-

aprendizaje).

5. ¢Qué tan facil o dificil se te hizo el tema de la carta de la clase de espafiol?
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6. ¢Me podrias platicar como se llevan entre ustedes, los comparieros del grupo de primero?

(Sobre la convivencia entre compafieros).

7. ¢Cémo te sientes en tu grupo? (Sobre inclusion y convivencia)

8. Platicame... ;qué es lo que te gusta de la escuela?

9. (Como qué cosas piensas que has aprendido en este afio en la materia de espafiol?

(Aprendizajes-materia-percepcion de si mismo).

Anexo 3. EJEMPLO DE CUADRO DE LAS REGLAS DE ACCION DE LA PRACTICA

DOCENTE

Reglas de accion a partir
de recurrencias

Ndmero de
repeticiones
en los
registros

Ejemplos en el registro

Referencias en las
entrevistas

1. Exhibiralos
alumnos frente al
grupo cuando tienen
errores,
disrupciones,
incumplimientos o
dificultades para
sequir el ritmo
indicado

17

Ma: Felipe ¢tu trabajo?

Ao Felipe: No lo hice (esta serio
con la mano cerrada tapando la

boca y baja la mirada)

Ma: Para mafana, llamas a tus

papas por favor, los necesito
(con voz bajay el ao se pone

serio y baja la mirada) (F1, E2,

33-35)

(Este alumno se observa poco

concentrado durante la
secuencia, casi no trabaja en
clase. La mareporta en

entrevista gque tiene problemas

de aprendizaje. Al final de la

secuencia ya estaba fuera de la

escuela por este motivo).

“Cuando ha sido un
problema de aprendizaje
conmigo mmbh... es en el
incumplimiento de tareas.
Y0 noto y creo que es un
problema que venimos
arrastrando los maestros
en razon de que no
cumplan las tareas ¢si?
Les da la flojera, no lo
traen... y me, haga de
cuenta que la primera vez
se lo paso, la segunda vez:
“manana me lo traes”.
(Susurra) Pasa la segunda
vez, no me lo trae, la
tercera vez... ya si hablo
fuerte, en ocasiones tengo
que... (Sube tono) “La
primera que no me la trae:
me lo traes mafiana”. No
me la traen ¢qué pasa?
¢No guedamos que hoy?
No me la trajo, perfecto, la
tercera: ahi he tomado
también la decisién de que
ahora les quito en
ocasiones el recreo. No les

240



quito su alimento porque
eso si estaria incorrecto
porque muchos tengo que
trabajan, entonces: “vas
por tu alimento, compras
tu torta y te regresas, y te
pones a hacer el
trabajo...” (EM1)

2. Tratar de
manera distinta a los
alumnos de acuerdo
consurol enel
grupo o su
desempefio

7 trato
distinto

(La maestra da indicaciones
para que los alumnos muevan su
silla con el compafiero que
trabajaron el dia anterior)

Ao Juan: ;va a revisar la tarea?

Ma: van a leer la carta, van a
leer cada uno su carta ;si? eh...
van a ver si tiene las partes... el
problema gue ustedes
manejaron... (Joaquin levanta la
mano) Ma: Mande usted (la
profesora voltea a ver a Joaquin
le da la palabra)

Ao Joaquin: ¢no era una carta
por los dos?

Ao: aha... (se escucha la voz de
otro alumno)

Ma: de preferencia es una por
cada persona
AO0Ss: aush...(contrariados)

Ma: No.... si mis hijos, porque
quiere decir que la trajo su
compariero y ustedes se quieren

(inaudible)...necesito ver el
trabajo.

Ao Sall: Maestra, y es que
nosotros la hicimos los dos

(refiriéndose a Joaquin y a é€l).
Ma: ¢cuando la hicieron?

Ao Joaquin: ahorita

Ma: ahorita apenas (Saul se
sonrie y Joaquin dice una
palabra inaudible).

-Vamos a ver... entonces: los
que trajeron dos, la van a
comparar ¢si? vamos a comparar
las dos y vamos a ver si
tratamos bien el tema. Si no,
ahorita voy a poner un ejemplo
de carta y van a ver si la carta
gue hicieron tiene los, las

“Pero en ocasiones esa
segunda vez no lo hacen.
Viene una tercera vez, en
la que empieza la presion.
Si me oyen gritar, y me
oyen gritar fuerte maestra,
porgue no entienden. Y a
se le dio la oportunidad,
ya se le dio la segunda y
seguimos otra vez (si?
Pero si intento a veces
acercarme con algunos
chicos. Y por ejemplo hay
algunos chicos que
siempre cumplen, siempre
cumplen, pero de repente
Ilegan y me dicen:
“maestra no traje el
trabajo, es que no me dio
tiempo”. Tengo muchos
chicos que trabajan,
entonces: “me lo traes
mafiana, no te preocupes,
no digas nada en la clase”.
Entonces, los intento
ayudar, sobre todo en
tercero tengo chicos asi
isi?”

“Entonces si, si tenemos
varios que trabajan, y dice
uno “bueno, pues ahi hay
que compensarlos o
ayudarlos” No, no
truncarles, porque si
quieren estudiar y hacen
su esfuerzo, no hoy no me
cumplid: “mafiana me
traes la tarea”, “si
maestra”. Y si la traen,
cuando usted les dice:
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caracteristicas que debe tener la
carta formal. Si no las llega a
tener, vamos a elaborar ahorita
una entre las dos personas ¢si?
entonces, vamaos, nos acercamos
a su comparniero. F7, E2, 1-17)

“mafiana me la traes” si, si
la traen, cumplen

3. Usarun 10 (La maestra hace algunas “quizas al principio marco
lenguaje con preguntas a algunos miembros mis reglas muy fuertes, y
palabras y de los distintos equipos sobre el | ya con el tiempo me van
enunciados de trabajo realizado) diciendo: ...es que al
cercania como inicio pensamos que era
forma de compensar Ma: ;Qué caracteristicas tiene? | usted muy grosera 0 muy
el trato exigente o Ao Gabriel: ehh... le manda mala ¢si? Porque el marco
duro saludos a ... (y se voltea a ver a | muy fuerte.
Elisa. Ella le dice en voz muy Posteriormente les voy
baja la respuesta) soltando la rienda. Este,
...a uno de sus amigos (dice con | yo tiendo, como trabajo en
una leve sonrisa) y estee... y preescolar, tiendo a
también dice que el dia 15, estee | decirles: mi amor, mi
(se sonrie y voltea a ver a Elisa, | cielo, corazén, no les
COmMoO Nervioso) ... hablo... rara vez es
Ma: acuérdate, no te preocupes | cuando les hablo: joven.
(tono amable como tratando de | (Si? 0 ya cuando a veces
mostrarle empatia. Gabriel se llego a estar muy enojada
gueda sonriendo) si les, les hablo fuerte.
Ao Gabriel: este... (pasanunos | Pero trato de que, en
segundos) no, no sé... ocasiones les hable yo
Ma: ayudalo (dirigiéndose a muy seria, en otras como
Elisa, en voz muy baja y gue voy dosificando, les
amable) hablo muy sutil ¢si? ...”
(EM1)
4. Dejar que los 8 —Ma: ¢Joven?... (Sefiala a “...porque hay chicos que

alumnos con NEE o
con condiciones
diferentes superen
sus dificultades sin
un apoyo adicional.

Felipe)

-Joven Felipe deja de estar
haciendo sefias y dime qué
lenguaje utilizan este tipo de
cartas [con voz mas seria'y
firme que en los demaés casos]
Felipe se sonrie, no hablay baja
la mirada, tiene una plumaen la
mano por el pufio y la mueve
constantemente picando su
pierna)

Ao Felipe: No sé (bajando la
cabeza sonriendo)

95. Ma: No sabe... (Contesta la
profesora reafirmando lo dicho
por el alumno. El alumno queda

yo sé que les cuesta
mucho pero si tienen una
actitud de, de respeto con
mi compafiero, de apoyo a
mi compafiero... yo sé que
algunos no hacen mucho,
pero dice: “te ayudo, le
hago, jalo esto, voy por
esto, hago lo otro, apoyo a
mi compafiero”, porque yo
sé, los nifios de USAER
vuelvo a repetir, eh Maria,
este nifio Roberto, tons
digo: bueno, si ellos tienen
una actitud positiva hacia
el trabajo, de esa manera
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sonriendo y se voltea a ver al
compafiero al que le pregunta en
seguida la profesora) (F1, E5,
93-95)

los voy calificando y me
voy ayudando y con una
actitud activa y positiva al
trabajo, de esa manera voy
ayudandolos. No son
nifios que si yo les pongo
un examen o algo pues si,
(baja tono de voz) son
nifios que que no van a
pasar...si, propiamente ahi
tengo que calificar valores
y actitudes con ellos,
habilidades y
conocimientos va a ser
mas dificil...” (EM2)

“Por aqui pas6 el niimero
de materias reprobadas. O
sea, era con todos estaba
reprobado (mhm) ya no
habia para salvarlo. Tons
ahi si, como no hay interés
de él ;para qué? (;Ya
qué?) No ya, 0 sea aqui ya
no, mejor pues que lo
lleven”.

(EM2)

“Seria yo mentirosa si le
dijera “llevo un
seguimiento”. No, no
maestra. Yo creo que lo
que hago es... los trato
quizés igual que los otros,
en el mismo trato, pero
quizas en la forma de
evaluar su trabajo es como
otra, como otra... digamos
rabrica ¢si? A unos, los
gue tengo que exigir, los
que yo sé que estan sanos,
los que yo sé que no hay
una eh, barrera de
aprendizaje, no mas se les
califica su rabrica y ahi se
queda, pero a los pequefios
que tenemos con
problemas o con una...
bueno, califico una
rabrica, pero con un grado
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de dificultad menor que
los otros “. (EM2).

Apresurar de
manera
constante a los
alumnos para
gue no haya
desorden en la
clase

Joven, deje de hacer aviones y
ponte a trabajar Felipe. Necesito
el trabajo ahorita (con tono
enérgico).

-Okey (se voltea y le dice algo a
Mayra que esta junto a ella. Se
acerca Sebastian y uno de los
gemelos y Elisa que también
estan junto a ella).

Ma: Asi me lo llevo y ya
marfiana vemos (Pasan Yolanda
y Sebastian a entregar. Atras
uno de los gemelos despega la
lona de la profesora con el
ejemplo de la carta).

Bueno jovenes... (sigue
recibiendo las cartas)

Esssteee... (Recoge sus laminas
y se dirige hacia el escritorio del
frente. Hay muchas risas en el
salén, muchos estan de pie, Alan
estd con Joaquin y Valerio
riéndose; atrés Tofio también se
rie).

Estece... a ver Alan tu trabajo
Ao Alan: Ya lo entreg6
Sebastian (sefialandolo) (F7, E
7, 48-60)

“Tenia el pizarrdn cerca,
el cafion. Le decia yo al
director: “hacia una letra,
pasaba media hora, hacia
una segunda letra” ...
“tres letras”, le digo a su
mama, “tres letras, ni
siquiera tres palabras,
sefiora, copio en toda la
clase”. Y eso era todo”
(EM2)
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