Resistencia en el aula:
entre el fracaso y la indignacion

Resistance in the classroom: between failure and indignation

Elsie Rockwell*

En este articulo abordo una disyuntiva conceptual en la explicacién de la
resistencia estudiantil en clase. Resumo algunas de las posturas clasicas acerca de la
resistencia (WILLIS, GIROUX), retomando la distincién entre fenédmenos que contribuyen
al fracaso escolar de los estudiantes, y aquellos que muestran indignacién. Discuto
resultados de estudios que intentan explicar los momentos de discontinuidad en el flujo
de la interaccion en el aula como evidencia de resistencia de parte de los alumnos. Luego
examino las implicaciones de las teorias de Basil Bernstein y de Jirgen Habermas para
explicar estos procesos. Sugiero que no toda expresion de resistencia en el aula debe ser
vista como senal de incompetencia, diferencia cultural o respuesta autocondenadora.
Con base en la teoria de comunicacién de Habermas, es posible comprender muchas
respuestas de los estudiantes como legitima (si bien indirecta) invocacién de las
pretensiones de verdad, adecuacion y veracidad.
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ABSTRACT

In this paper, | approach a conceptual dilemma involved in understanding student
resistance in classrooms. | summarize some of the classic positions on resistance (WILLIS,
GIROUX), and recall the distinction between behaviors that contribute to “school failure”
and those that express “moral indignation”. | discuss classroom studies that attempt to
explain moments of discontinuity in the flow of verbal interaction as evidence of student
resistance. | then turn to the implications of the theories of Basil Bernstein and Jurgen
Habermas to explain these processes. | suggest that not all expressions of resistance in
the classroom should be seen as signs of incompetence, cultural difference, or self-
condemning behavior. Drawing on Habermas’ theory of communication, it is possible to
understand many student’s responses as a legitimate, albeit indirect, invocation of the
validity claims of truth, correctness and sincerity.
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La resistencia ha sido un tema central de los estudios de culturas
estudiantiles y procesos de interaccion escolar durante varias décadas.
Algunos investigadores han fundamentado sus argumentos en torno a la
resistencia estudiantil en descripciones de culturas estudiantiles,
particularmente aquellas que entran en conflicto con las reglas escolares.
En este ensayo, examino investigaciones hechas desde la sociolingtiistica
y el interaccionismo simbodlico que han ofrecido herramientas mas finas
para comprender los mecanismos cotidianos de ese proceso. El analisis
detallado de la interaccion permite destacar los margenes reales que tienen
los estudiantes frente a los maestros y los limites que los maestros enfrentan
al trabajar con grupos. Muchos de esos estudios suelen atribuir la resistencia
estudiantil a la incompatibilidad entre la cultura escolar y ciertas
disposiciones culturales expresadas, producidas o utilizadas por los
estudiantes en situaciones de interaccién con los maestros. Otras
perspectivas, en particular la pragmatica, sugieren que las diferencias
culturales de los estudiantes se entretejen con principios universales de la
comunicacién, para producir acciones de resistencia ante el discurso
escolar.

EL RETO DE LA RESISTENCIA

Durante los decenios de 1970 y 1980, describieron procesos de
resistencia que permitieron cuestionar la eficacia que algunos tedricos le
otorgaban al aparato escolar. Un hito en esa discusion fue el estudio
realizado por Paul Willis (1977), quien introdujo el concepto de resistencia
cultural y elaboré las distinciones y las vinculaciones entre ese proceso y
los de produccion cultural, reproduccion cultural y reproduccion social
(1981). La teoria de la resistencia cultural permitié contrarrestar el peso
de la teorfa de la reproduccion, particularmente en la version del libro
clasico de Pierre Bourdieu y Jean Claude Passeron (1981). A diferencia
del postulado de estos autores, quienes sostuvieron que los estudiantes
de clases bajas eran excluidos de la cultura escolar por no contar
previamente con el capital cultural necesario para aprovechar la ensefianza
escolar, Willis argument6 que los jévenes estudiantes de clases trabajadoras
en una ciudad inglesa producian una “contracultura escolar” que los llevaba
a “optar” por ser obreros. Esta disposicion cultural generaba una resistencia
ante las reglas y las formas culturales de la escuela y permitia desenmascarar
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la ilusion de ascenso social que formaba parte del discurso ideolégico de
la escuela. Sin embargo, también contribuia al ‘fracaso’ escolar de esos
estudiantes y, finalmente, a la reproducciéon de la estructura social.

A raiz del estudio de Willis, se dio una nutrida discusion en torno a
la resistencia, dentro del campo denominado “la nueva sociologfa de la
educacion”. Algunos textos matizaron y elaboraron los planteamientos
iniciales.” Varios estudios etnograficos retomaron y polemizaron con las
conclusiones de Willis, y ofrecieron puntos de comparacion con lo que
pasaba en las escuelas en diferentes contextos sociales y culturales.’
Tomaban en cuenta los efectos de género y adscripcion étnica o racial, asi
como las diferencias atribuibles a las condiciones desiguales de las escuelas.
Algunos investigadores relacionados con el interaccionismo simbolico
criticaban esos estudios argumentando que carecian de un analisis mas
cercano a los sujetos involucrados, tanto maestros como estudiantes, cuya
capacidad de crear respuestas y estrategias inéditas en las escuelas era
cada vez miés evidente.* Esto obligé a reformular los conceptos y a
enfrentar los problemas metodolégicos involucrados en tratar de observar
el proceso de resistencia en estudios empiricos.

En esa linea, Frederick Erickson, antropélogo dedicado al estudio
de las interacciones en el aula, intent6 crear una explicacién que vinculara
las posturas de la nueva sociologia con los estudios sociolingtisticos en el
aula. Para ello considerd la cuestién del poder.

El poder, como capacidad de coaccién sobre otros, pertenece
potencialmente tanto a los maestros como a los alumnos en el aula.
La autoridad, como uso legitimo del poder y foco del conocimiento
y del juicio socialmente sancionado, reside oficialmente con el
maestro. La influencia, como capacidad no sancionada de ejercer el
podet, reside con los alumnos. |...] El ejetcicio de la autoridad (por
el maestro) en ausencia del consentimiento de los alumnos puede
cuando mucho conducir a un conformismo superficial con la

2 APPLE (1981), BOURDIEU (1988), WILLIS (1981), GIROUX (1985), McCARTY y APPLE (1988),
WEIS (1988).

3 SHARP y GREEN (1975), ANYON (1981), FOLEY (1990), CONNELL et al. (1982), EVERHART
(1983), TADEU DA SILVA (1988). Para una discusion mas reciente, ver LEVINSON y HOLLAND
(1996).

4 HARGREAVES (1978), HAMMERSLEY (1977), WOODS (1980).
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voluntad del maestro; es decir, en la situaciéon de ensenanza los
alumnos siempre poseen la capacidad de resistir negandose a
aprender lo que el maestro intenta que aprendan...”

Erickson mostré que el fracaso escolar puede ser consecuencia de
esa resistencia micropolitica, que si bien resulta ser autocondenadora, no
corresponde a una falta de capacidad o de motivacién por parte de los
alumnos. Erickson también relacioné las diferencias culturales a la
micropolitica del aula, sugiriendo que:

Como fuente de dificultades interaccionales relativamente pequefias,
las diferencias culturales pueden convertirse no obstante en recursos
para la construccién de conflictos a mayor escala y difusion, entre
maestros y alumnos. En este sentido las diferencias culturales
correspondientes a clase social, etnicidad, raza, género, o condiciones
de discapacidad (bandicapping), pueden intervenir en la creacion de
aquellas situaciones en las que algunos alumnos se niegan a aprender,
como forma de resistencia frente a los maestros.°®

Esta interpretacion de la dinamica en el aula es cercana a la
perspectiva planteada por Willis (1977), ya que se trata de un tipo de
resistencia que conduce al fracaso escolar. Sin embargo, a diferencia de
aquel estudio, Erickson enfatizé el papel activo de la escuela en la
produccién de barreras comunicativas y situaciones de discriminacion.

En un articulo clave, Henry Giroux sefnalé que no toda manifestacién
de oposicién puede ser considerada evidencia de la resistencia. Propuso
crear una nocién mas rigurosa de resistencia que permitiera encontrar,
entre todos los fenémenos de oposicion, “aquéllos que realmente estén
ligados a la indignacién politica o moral, y no sélo a la desviaciéon o la
impotencia aprendida”.” Agregd: “En la medida en que las conductas de
oposicion suprimen las contradicciones y simultaneamente se funden con,
en lugar de retar, la l6gica de la dominaciéon ideoldgica, no corresponden
a la categoria de la resistencia, sino a su contrario, la acomodacion y el
conformismo”.” Plantea asi el reto de distinguir entre actos que se deben
a la indignacién y los que abonan la logica de la reproduccion social. En

5 ERICKSON (1986, p. 137, traduccién de la autora).
5 Ipbidem, p. 138 (traduccién de la autora).

" GIROUX (1985, p. 289).

& |bidem, p. 290.
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este ensayo, intento mostrar como se puede expresar la resistencia en la
escala cotidiana, particularmente cuando el flujo de comunicacién entre
maestro y alumnos se dificulta o se interrumpe. Para considerar esos
momentos, presento diversos aportes tedricos que muestran que los sujetos
recurren a elementos culturales, de diversa constitucion histérica, que
corresponden ya sea a tradiciones propias o bien a estructuras culturales
genéricas que subyacen a la lengua y a la cognicion de todo ser humano.
Sugiero que algunas perspectivas poco exploradas, particularmente la
pragmatica de Habermas, permiten apreciar actos de resistencia que se
deben a la indignacion.

ANALISIS SOCIOLINGUISTICOS DE LA INTERACCION ESCOLAR

No es tarea facil distinguir los procesos de resistencia implicados
en la interaccion verbal. Siempre existe el riesgo de tomar el contenido
del discurso oral como evidente en si mismo, sin considerar los multiples
niveles de inferencia en juego en la comunicacién.” No es posible confiar
en un analisis del contenido explicito de los enunciados, sin tomar en
cuenta la complejidad de la interacciéon comunicativa. Cada perspectiva
teoérica utilizada lleva a una interpretacion distinta de la 16gica social o
cultural subyacente a la interaccion.

La interacciéon entre maestro y alumnos ha sido estudiada por
investigadores desde varias corrientes de la sociolingiistica y de la
etnometodologfa.'’ Los estudios iniciales sostenfan que las estructuras de
participacion y las reglas de uso correspondientes a la interaccion en el
aula eran diferentes de las que predominaban en otros espacios sociales,
argumentando que en el aula generalmente es el maestro quien retoma la
iniciativa en el turno siguiente al de cualquier alumno." Se consideraba
que la asimetria del poder caracteristica de la escuela tenfa consecuencias
en las pautas del intercambio verbal en el aula.

ILa naturaleza de las preguntas en el aula ofrecia evidencia de estas
consecuencias. Bajo la forma gramatical de la pregunta se encuentran

¢ STUBBS (1983), DURANTI (2000).

10 CAZDEN, JOHN y HYMES (1972), PHILIPS (1972), CICOUREL et al. (1974), HAMMERSLEY
(1977), McDERMOTT (1977), MEHAN (1979), HYMES (1980), ERICKSON (1982), HEATH (1983),
STUBBS (1983), EDWARDS y MERCER (1987), CAZDEN (1988), HICKS (1996), entre otros.

11 ATKINSON (1981, p. 107), STUBBS (1983, p. 29, 63), ERICKSON (1982).
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6rdenes indirectas, que se responden con la ejecucion de una accion;
también aparecen preguntas como elementos retéricos en el mondlogo
del maestro, en cuyo caso no se espera una respuesta verbal. Cuando los
maestros esperan una respuesta verbal por parte de los alumnos, a menudo
hacen una especie de “pseudopregunta”;'® no se trata de una pregunta
para averiguar algo nuevo, sino de una pregunta de “informacién conocida”,
cuya respuesta se evalia segin algin criterio de lo correcto. En esas
situaciones no siempre es evidente para los alumnos como deben contestar,
de tal manera que ellos hacen varios intentos de interpretar lo que espera

el maestro para poder producir una respuesta aceptable."

En un estudio temprano, Mehan (1979) adopté un enfoque que
llamé “etnografia constitutiva”, para examinar clases videograbadas en
busca de la estructura de las secuencias de comunicacion. Utilizé una
serie de categorias de tipo generativo, que descomponian la clase, como
unidad mayor, en una serie de “fases” constituidas a su vez por “conjuntos
topicos”. Dentro de éstos, aisld “secuencias” de interaccion verbal, en las
cuales encontraba que la unidad basica tenfa una estructura de “iniciacion-
respuesta-evaluacion” (IRE). Mehan observé que el intercambio minimo
solia consistir en una “interrogaciéon” del maestro, seguida por una
respuesta del alumno y luego un comentario evaluativo del maestro.
Propuso que en esas estructuras operaban restricciones a las reglas que
normalmente distribuyen los turnos entre los participantes en una
conversacion.'

Mehan se proponia comprender las reglas que deben adquirir los
estudiantes para poder participar con éxito en las interacciones
estructuradas de esa manera. El modelo suponia que la escuela socializa
a los alumnos en el uso de estas reglas, y cualquier respuesta erronea se
consideraba consecuencia de una “falla” en el proceso de socializacion.
La “competencia comunicativa” requerida para participar en clase
presuponia aprender no solamente el conocimiento que transmite el
maestro, sino también las maneras de formular (cast in a form) el
conocimiento adecuadamente dentro de las estructuras de interaccion.”

12 MEHAN (1979, p. 185).
13 ATKINSON (1981, p. 110).

14 SACKS, SCHEGLOFF y JEFFERSON (1974). Sin embargo, ahora es claro que en cualquier tipo
de interaccién existe cierto grado de asimetria (MARKOVA y FOPPA, 1991).

15 MEHAN (1979, p. 168-170).
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La desvinculacion entre el contenido y la forma de enunciacion explicaba,
segin Mehan,' las intervenciones inapropiadas de los alumnos. Sin
embargo, el modelo no consideraba que ciertas respuestas consideradas
inadecuadas, en lugar de indicar una falta de competencia, puedan

significar una expresion de resistencia.

El desarrollo de perspectivas mas dinamicas sobre lo que ocurre
en la comunicacion llevo a una descripcion distinta de la interaccion en el
aula. Una primera aproximacion enfatizé las diferencias culturales en las
formas de comunicacion, que inclufan no solamente estructuras lingtisticas
sino también rasgos paralingiifsticos, como el hecho de establecer o no
contacto visual con un interlocutor. También se estudiaron las normas
que rigen la comunicacioén oral en diferentes culturas, y que explican, por
ejemplo, la reticencia de alumnos indigenas a hablar frente a la clase, a
pesar de que en pequefios grupos solian expresarse da manera fluida."”
Por otra parte, el analisis conversacional de orientacion etnometodolégica
centraba la atencién no en los antecedentes de los hablantes sino en lo
que éstos construfan en la situacion. Se estudiaban las formas en que se
logra (achieve) una conversacion,'™ considerada como un sistema manejado
por los participantes, es decir una forma comunicativa “trabajada” sobre
la marcha y generada gracias a la colaboracién entre intetlocutores.” Ese
enfoque permitié ver como se “lograban”, o no, los diversos intentos de
comunicacion en el aula.”’ Finalmente, la integracion de vatias corrientes
lograda por John Gumperz (1982) permitié observar que maestros y
estudiantes continuamente estan utilizando los recursos discursivos que
poseen para renegociar la definicién misma de la situacion y de las reglas
que la rigen.

Si se acepta, como lo planted Erickson, que toda interaccion esta
inserta en relaciones de poder, la interaccién en el aula cobra otras
dimensiones. La cuota variable de poder que tienen los maestros les permite
imponer, legitimamente, tanto pautas de interaccién como interpretaciones
y delimitaciones del contenido en el aula. Aunque, en los estudios iniciales,

16 MEHAN (1979, p. 135-136).

17 PHILIPS (1972).

18 SHARROCK y ANDERSON (1986, p. 65-70).
19 I|bidem, p. 73.

20 HAMMERSLEY (1977), McDERMOTT (1977).
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rara vez se constataba la iniciativa que muchos alumnos toman en la
interaccion, si se noté que ejercen cierto poder.”! Actualmente, muchos
estudios han mostrado que durante las clases, tanto maestros como
alumnos utilizan estrategias que conducen a la negociaciéon de lo que
realmente se hace y se dice. L.a naturaleza estratégica de la interaccion
significa que ni unos ni otros siguen reglas ni rutinas fijas, establecidas de
antemano. Los maestros cuentan con recursos discursivos que les permiten
“guiar” a los alumnos hacia la respuesta correcta, retractarse de una
afirmaciéon o de una pregunta que los alumnos mismos detectan como
incongruente o erronea, abrir o cerrar temas legitimos y comunicar a los
alumnos los limites de su autonomia. Por otra parte, los alumnos cuentan
con poderosas armas contra las intenciones del maestro, como el silencio
y el ruido, cuyo efecto en lograr la suspension o el cambio de rumbo de
una actividad o secuencia en la clase no es despreciable.”

Las estrategias desplegadas en la interacciéon en el aula producen
efectos significativos. LLos docentes intentan asegurar la continuidad de la
interaccion con los alumnos, ya que deben contar con su participacion
para la realizacién misma de su trabajo. No obstante, las intervenciones
de los maestros tienen un alto grado de “indexicalidad”, en términos
etnometodoldgicos,” es decir tienen palabras o frases cuyo significado es
necesario inferir de algin elemento del contexto social o discursivo. Las
estrategias de los alumnos se orientan hacia la interpretaciéon de las
expresiones explicitas o implicitas del maestro, en busca de la respuesta
correcta a sus solicitudes. LLos maestros por su parte procuran encauzar
los procesos de inferencia mediante el uso de claves o sefales de
contextualizacion (contextualization cues), como mostraba Gumperz (1982).

Esas estrategias pueden llevar al consabido juego de “seguir las
pistas que da el maestro”, o a lo que Jackson (1968) identificé como una
“simulacion del aprendizaje”. En ciertos momentos, se producen con
relativa facilidad las respuestas esperadas y se continua con la clase,
independientemente de la comprension de los temas. De hecho, es bastante
frecuente encontrar que el contenido puede ser irrelevante en algunas
practicas recurrentes en la escuela, como los cuestionarios, el dictado, la

21 ERICKSON (1982).
22 ROCKWELL (1991 y 1995), CANDELA (1999, 2001), HICKS (1996).
23 HAMMERSLEY (1977), DURANTI (2000).
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recitacion y el andlisis gramatical.** En esos casos, se da una disociacion
entre lo que hemos llamado® la “légica de la interaccién”, a la cual deben
atender los alumnos para poder responder de la manera esperada, y la
“logica del contenido” del texto o del discurso docente. Una disociacion
similar fue notada por Erickson, bajo los conceptos complementarios de
la “estructura de participacién social” y la “estructura de la tarea

2926

académica”, distincion que fue retomada por Cazden (1988).

No obstante, los estudiantes también tienen la posibilidad de evitar
ese proceso de simulacion. Al atender simultaneamente a la logica de la
interaccion y a la logica del contenido, los alumnos a veces producen
intervenciones o respuestas que pueden ser vistas como “errores” por los
maestros, sobre todo cuando las dos légicas no coinciden. En ocasiones
los alumnos siguen la “légica del contenido”, por ejemplo al leer el libro,
para llegar a sus propias conclusiones, que no siempre son las previstas
por el docente. En ese momento, los maestros reaccionan de diferentes
maneras, aceptando, reformulando o rechazando las respuestas de los
alumnos.”’

Los analisis anteriores reconstruyen en gran medida solo aquella
parte de la interacciéon que corresponde a las clases formales, en las que
se pueden identificar pautas escolares recurrentes sin considerar el “ruido”.
Es posible pensar en esta parte de la interaccion como el dominio priblico
del aula. Sin embargo, a partir de otros estudios etnograficos se observa
que en toda aula también hay wn dominio privado, en el que se dan multiples
interacciones, asi como intervenciones simultineas de varios hablantes.
Esas situaciones ocurren sobre todo entre los alumnos, pero a veces
también entre el maestro y los alumnos.™

24 ROCKWELL (1982).
25 ROCKWELL y GALVEZ (1982).
26 ERICKSON (1982).

27 La investigacion sobre la interaccion en el aula se ha desarrollado mucho desde los
primeros estudios de Erickson. Contribuciones recientes importantes se encuentran en los
trabajos reunidos por Hicks (1996).

28 Uso los términos “publico” y “privado” para hacer una distinciéon analitica, aunque algunos
usan otros conceptos, como “formal” e “informal”. En realidad, la dinamica en la clase es
mucho méas compleja y desordenada: “messy”, como afirman Erickson (1996) y Hicks
(1996).
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Esos dos dominios no son exclusivos el uno del otro.”
Continuamente aparecen en el dominio privado contenidos presentados
en el dominio puablico que los alumnos se apropian y reelaboran. Por otra
parte, hay contenidos producidos en el dominio privado que irrumpen en
el dominio publico delimitado por el maestro, aun dentro de las estructuras
de participacién que enmarcan esa interaccion. En el ambito privado los
alumnos siempre expresan reacciones, comentarios o sugerencias que el
maestro puede retomar o ignorar, si es que se percata de ellos. Ambos
dominios de hecho son constitutivos de una misma realidad cotidiana en
el aula. En los procesos de apropiacion del conocimiento en el aula cuentan
tanto las interacciones formales o publicas con el maestro, como las
interacciones que ocurren entre alumnos en torno a las tareas escolares,

muchas de las cuales son asiognadas a la categoria escolar de “copiar”.”
g g

Los contenidos de esas interacciones, que son de dificil acceso al
investigador, no s6lo por razones técnicas (de registro) sino también por
razones conceptuales, sugieren que en el dominio “privado” se generan
algunos de los procesos de resistencia mas interesantes en el aula.’ Un
ejemplo se observé en una clase donde nifios indigenas resolvian ejercicios
matematicos en su lengua materna, en “privado”, y luego discutian entre
ellos el problema de quién iba a exponer, en el dominio publico y en
castellano, los resultados de la tarea.”> En ese caso, la interacciéon entre
los nifios, si bien puede verse como “oposicion’ a las normas de la escuela
que requieren el uso de espafiol, se dio en funcién de la apropiacion del
conocimiento escolar, lo cual difiere de la interpretacion usual de la

resistencia como el hecho de “negarse a aprender”.”

La nocién de resistencia toma otro sentido en el trabajo de Hervé
Varenne y Ray McDermott. Al insistir en analizar como se constituyen
las trayectorias hacia el “fracaso escolar”, ellos proponen que la resistencia
s un proceso constante, comun tanto a maestros como a estudiantes de
diversas clases sociales, frente a la “cultura” competitiva dominante de la

29 Kris Gutiérrez y colaboradores (1995) llamaron los dos espacios “guion” y “contra-guion”
(script, counterscript) y propusieron un espacio intermedio o ‘tercer espacio’, en el cual se
entrecruzan contenidos de un lado y de otro.

30 ROCKWELL (1982).
31 ROCKWELL (1991), CANDELA (1999).
32 VALENTINEZ (1982).
33 ERICKSON (1986).
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escuela estadounidense. Recuerdan que la organizacion escolar presupone
nichos que se tienen que llenar con estudiantes “fracasados”, y por lo
tanto se ponen en marcha multiples mecanismos cotidianos de
identificacion y trato diferencial. No obstante, al enfatizar el caracter activo
de los sujetos involucrados en el proceso escolar, los autores subrayan su
capacidad para “extender los limites de las condiciones dadas.””* En esta
perspectiva, la resistencia no contribuye al fracaso escolar, mas bien intenta
contrarrestar los mecanismos escolares que lo producen.

ILas aproximaciones a la interaccion en el aula revisadas en esa seccion
muestran facetas diversas, pero complementarias, de situaciones de
comunicacion escolar que son muy complejas. Para el estudio de la
resistencia, es particularmente significativa la interpretacion de los
momentos problematicos donde se interrumpe el flujo de comunicacion
entre maestros y alumnos. Analizar esos momentos requiere ver mas alla
de las deficiencias o diferencias en las competencias comunicativas de
los estudiantes, para intentar comprender acciones estratégicas y relaciones
de poder que no son faciles de descifrar.

DE LA RESISTENCIA AUTOCONDENADORA
A LA RESISTENCIA COMO INDIGNACION

Para profundizar en la comprension de la resistencia en el aula,
comparo las implicaciones de dos teorias, que si bien han sido referentes
constantes en la discusion acerca de la educacién en América Latina, no
han tenido el mismo grado de integracion a la investigaciéon empirica en el
aula que las perspectivas sociolingiifsticas consideradas anteriormente.
Argumento que a diferencia del modelo de competencias comunicativas
de Basil Bernstein, que subraya las diferencias entre clases sociales, la
pragmatica de Jurgen Habermas permite identificar actos de resistencia
basados en estructuras comunes a todo hablante, aun reconociendo las
desigualdades estructurales de la sociedad.

Abordar la teorfa de Bernstein (1971 y 1975) cobra sentido por la
fuerte influencia que ha tenido sobre investigadores y educadores en
América Latina. No obstante, es importante recordar que Bernstein es
socidlogo de formacion y orientacion, y sus analisis de aspectos del uso

31 VARENNE y McDERMOTT (1999, p. 126 y cap. 6).
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del lenguaje carecian del rigor esperado por los lingtiistas, que en general
no avalaron del todo sus conclusiones.”

Bernstein, partiendo de una concepcién durkheimiana de la
socializacion, formalizé un modelo que sitda las dos orientaciones basicas
postuladas en sus escritos iniciales — el cédigo elaborado y el cédigo
restringido — en el campo de las relaciones de dominacién y los
dispositivos de control simbolico. Bernstein (1981) definié los cédigos
como mecanismos culturalmente determinados (culturally determined
positioning devices) que colocan a los sujetos en cierta posiciéon respecto a
las formas dominantes y dominadas de comunicacion. En sus términos,
esos codigos son “principios regulativos, adquiridos tacitamente”, que
operan como estructuras semanticas y sintacticas subyacentes. Son
constitutivas de la competencia comunicativa que se adquiere mediante
las inferencias que el sujeto hace a partir de los rasgos de una interaccion
cotidiana continua, especialmente en la familia. Los dos cédigos se
caracterizan sobre todo por una oposicion entre la “independencia” y la
“dependencia” respecto a contextos patticulares.” Asi, en la version de
Bernstein el ‘cédigo restringido’ produce cierto tipo de enunciados cuya
comprension esta estrechamente ligada al contexto de comunicaciéon. En
cambio el ‘cédigo elaborado’ permite formular enunciados cuya
interpretacion no depende del contexto inmediato.”” Bernstein asocié el
‘codigo restringido’ con las clases trabajadoras, y consideré que solo las
clases ‘altas’ tenfan acceso al cédigo elaborado desde su infancia.

Bernstein usé los conceptos de dlasificacion y de enmarcacion para
relacionar la competencia comunicativa y la estructura social. En su teorfa,
la clasificaciéon se mantiene y se legitima al reproducirse el aislamiento
(insulation) entre las categorias o grupos sociales creados por la distribucion
del poder.” El aislamiento a su vez se mantiene por la “no comunicacién”,
es decir por la discontinuidad entre las “voces” de diferentes categorias

35 HYMES (1972), STUBBS (1976).

36 BERNSTEIN (1981, p. 327-331). Ver también traducciones de algunos de sus articulos en la
Revista Colombiana de Educacién 15, 1985.

37 Los linguistas han hecho notar que todo hablante usa un ‘codigo restringido’ en algunos
contextos de comunicacién oral, y que el discurso ‘elaborado’, tal como lo ejemplifica
Bernstein, también depende de contextos especificos. Sefialan que Bernstein no distinguié
entre la lengua oral y la lengua escrita y que, en todo caso, es en lo escrito que se
encuentran algunos de los rasgos que €l asocia con el ‘codigo elaborado’.

38 BERNSTEIN (1981, p. 333-335).
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sociales.” Mediante la “enmatcacién”, por otra parte, se establecen los
mecanismos de control que aseguran la distribucion desigual de los recursos
discursivos en las sociedades de clase y la reproduccion de las orientaciones
basicas hacia el dominio simbolico o ideoldgico.

Bernstein consider6 que en el discurso escolar predomina el codigo
elaborado, generalmente con una fuerte clasificacion y enmarcacion.®’ En
su perspectiva, los alumnos provenientes de las clases trabajadoras se
caracterizan como “discapacitados” por poseer solo el codigo restringido.
La reproduccion familiar de ese cédigo refuerza la reproduccion de la
estructura de clases, al no permitir que los alumnos se apropien del coédigo
elaborado y de los conocimientos correspondientes. La restriccion del
acceso al conocimiento expresado mediante el coédigo elaborado en la
escuela contribuye al aislamiento entre las categorias sociales en la
estructura del poder.”!

Bernstein previé como posibilidades del codigo restringido ciertos
procesos de resistencia; afirmé: “la variacion, la resistencia, el reto, la
oposicién o la lucha, surgen de la relacion estructural producida por la
clase misma”.** No obstante, en su opinion ésas son resistencias producidas
dentro del dominio del cédigo restringido y no logran modificar la
clasificacion y la enmarcacién.” Nuevamente, se trata de una resistencia
que se revierte sobre los propios sujetos, sin afectar la distribucién del
poder. En este sentido, aunque Bernstein no lo afirme, esta nocién de
resistencia también se encuentra al servicio de una reproduccion
autocondenadora.

La perspectiva de Bernstein ayuda a evitar la tendencia de ver
“resistencias” en todas las oposiciones cotidianas a la autoridad del
maestro y de suponer a partir de ello cambios fundamentales en la
distribucion del poder en la sociedad. Sin embargo, no da la posibilidad
de distinguir resistencias que se deban a la indignacién, y no a la desventaja
cultural o la incompetencia frente a las estructuras comunicativas y sociales
dominantes en las escuelas.

39 BERNSTEIN (1981, p. 336).
40 |pidem, p. 348.

41 Ipidem, p. 346-348.

42 |bidem, p. 350-351.

43 |bidem, p. 346.
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Algunos conceptos de la pragmatica, disciplina que abordé la
comunicacion inicialmente desde preceptos filoséficos, permiten aventurar
interpretaciones distintas de lo que ocurre cuando se dan discontinuidades
en la interaccién verbal entre maestro y alumnos. Es particularmente ttil
la formulaciéon de las ‘pretensiones de validez’ que propuso Jirgen
Habermas. Aunque no exista un cuerpo de investigacion empirica desde
esa perspectiva, la alternativa teodrica abre la posibilidad de comprender
ciertos incidentes como evidencia de procesos de resistencia, ex funcion de
principios comunes a la competencia comunicativa de todo hablante y no de diferencias
radicales entre orientaciones, cddigos o competencias de los estudiantes y de los maestros.

Uno de los avances importantes de la pragmatica fue el concepto
de “acto de habla”, unidad minima de analisis de uso del lenguaje, cuyas
propiedades no se pueden derivar en su totalidad de la estructura gramatical
de las expresiones lingtiisticas utilizadas. A partir de la constatacion de
que en los actos de habla “gramaticalmente se dice menos de lo que se
significa”, se buscaron elementos contextuales y conversacionales que
explicaran el significado de cada acto. Esos analisis formales contribuyeron
a la concepcion del uso del lenguaje en términos de acciones, de lo que
“hacemos” al hablar de determinada manera (ordenar, prometer, amenazar,
bautizat, afirmar, negar, constatar, entre otros).*

Desde esa perspectiva, un planteamiento importante fue que fodo

> consistente en el “contenido

enunciado tiene una doble estructura,?
proposicional” por una parte, y la “fuerza ilocucionaria” por otra. La fuerza
ilocucionaria generalmente compromete al hablante o al oyente a ser
consecuentes con determinada accion. Eso es evidente en el caso de las
promesas o las 6rdenes, pero también por ejemplo en cualquier expresion
lingtistica cuya funcién es interrogativa (aunque no tenga la forma
gramatical de una pregunta), en la medida que compromete al oyente a
responder. En cualquier acto de habla el oyente no solamente debe
comprender el contenido proposicional, sino que también debe interpretar
lo que el hablante esta “haciendo” al decir determinada cosa. La
reflexividad inherente a todo enunciado, dada esa doble estructura, obliga
a considerar la inferencia que el oyente debe hacer acerca del sentido de

44 AUSTIN (1962), SEARLE (1969), LEVINSON (1983), DURANTI (2000).
45 RECANATI (1979).
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la fuerza ilocucionaria,*®

aun en ausencia de marcas gramaticales (como
“te prometo” o “te ordeno”). La interpretacion de ese sentido es necesaria
para asegurar la aceptacion del acto por el oyente, de tal manera que la
accion comunicativa llegue a “feliz término”, y no sea interpretada

errOneamente.

En principio, la insistencia de la pragmatica en considerar que una
parte de la significacion se produce en los actos de habla, y no es inherente
a las estructuras gramaticales y semanticas en si, permite cuestionar
concepciones que presuponen algin manejo en abstracto de cédigos
sintacticos o semanticos como condicién para la apropiacion de
significados o conocimientos escolares. Incluso en aquellas situaciones
en que no son compartidos los referentes culturales y convencionales, a
menudo se tiene alguna interpretacion acerca del sentido ilocucionario de
lo dicho. Por ejemplo, a veces es posible inferir que lo que alguien dice es
una orden o un regafo aun sin entender la lengua en que se expresan. De
hecho, Gumperz (1982, p. 6-8) ha argumentado que a menudo las
diferencias culturales y lingtisticas facilitan la comunicacién; no siempre
constituyen obstaculos al entendimiento.

Desde esa perspectiva, serfa importante explorar significados
generados en la interacciéon cotidiana en el aula, independientemente de
las diferencias culturales entre los hablantes. En principio los estudiantes,
incluso aquellos de las clases trabajadoras o con antecedentes culturales
distintas a las pautas escolares, pueden y suelen interpretar el discurso en
el aula de alguna manera. Serfa posible retomar y comprender el sentido
de esas apropiaciones por parte de los alumnos, sin soslayar su importancia
con argumentos derivados de la falta de competencia o de la
incompatibilidad de pautas culturales.

Siguiendo otra l6gica, y como parte de su amplia propuesta filoséfica
y sociologica, Habermas (2000, p. 351-432) explor6 formas de desligar el
analisis de la fuerza ilocucionaria de los procesos de inferencia
conversacional relacionados con elementos contextuales. Propuso
desarrollar una teorfa estructural de los actos de habla que no dependiera

46 La pragmatica reconstruye procesos de inferencia propios de todo oyente en cualquier
situacion de interaccion verbal. En este caso, las infracciones contra el proceso normal de
inferencia, asi como la ironia, los chistes, entre otros, proporcionan el material para
explorar esos procesos, que se han planteado desde diferentes perspectivas (Austin, Grice,
Searle, Recanati, entre otros).
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de las intenciones o los conocimientos antecedentes de los sujetos ni de
las normas de instituciones o culturas particulares, aunque reconocia que
esas condiciones intervienen en situaciones concretas de comunicacion.
Su intencion era encontrar propiedades formales universales de los actos

de habla.¥

LLa teorfa de Habermas define como accién comunicativa sélo aquella
orientada a lograr el entendimiento o acuerdo entre los intetlocutores. La
distingue de la accion estratégica, expresada en actos de habla orientados
a lograr cierto efecto en el oyente, como lograr que éste diga o haga lo que
el hablante quiere. Lla aceptacion de cualquier acto de comunicacioén (no
estratégico) depende del reconocimiento implicito de las ‘pretensiones de
validez’, que de hecho se expresan mediante la fuerza ilocucionaria de
cada acto de habla.” Habermas retomé de la pragmatica tres pretensiones
de validez: “la verdad”, “la rectitud” y “la veracidad”. La “verdad” implica
que el hablante dice lo que cree estar ajustado a la realidad y que puede
argumentarlo con hechos. La “rectitud” supone que es correcto que el
hablante emita cierto tipo de enunciado adecuado al contexto normativo,
es decir, que no esta “fuera de lugar”. La “veracidad” lo compromete a
ser consecuente con lo que dice, a ser sincero. En toda accién
comunicativa, los hablantes tienen una especie de obligacion de poder
proporcionar las pruebas de la verdad, asi como de justificar la rectitud
del acto de habla, en caso necesario. Ademas deben mostrar la veracidad

de sus palabras en las acciones subsecuentes a las que les compromete el
acto de habla.”

En la accién comunicativa, el hecho de que el oyente no acepte lo
dicho es una especie de apelacion a su derecho de exigir que el hablante
haga explicitas las bases en que se apoya el hablante para proponer
implicitamente la verdad y la rectitud de lo que dice. En esos momentos,
quien escucha puede mostrar desconfianza de la certeza de lo que ha
dicho el hablante o de su derecho a decitlo, o bien dudar de su sinceridad.

47 A pesar de ese énfasis en lo universal, Habermas no pudo evitar cierto eurocentrismo al
identificar la comunicacion sincera con las formas historicas privilegiadas por el desarrollo
de la “esfera publica” durante la época moderna en Europa. Es necesario romper con ese
supuesto de su teoria, tomando en cuenta nuevamente la variacion cultural e histérica de
las formas de habla.

48 HABERMAS (2000, p. 394-400).

49 En la accion estratégica, en cambio se suspenden las pretensiones de validez, especialmente
la “veracidad”.
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Entonces, se desvia o interrumpe la comunicaciéon y el hablante debe
> y
justificar lo que ha dicho, aunque sea indirectamente, para poder continuat.

Para construir su argumentacion, Habermas eliminé todos aquellos
elementos que podrian complicar el analisis formal, incluyendo las
determinaciones institucionales y las acciones estratégicas. El esquema
como tal es un modelo que permite aislar ciertas relaciones constantes,
pero no pretende apresar en toda su complejidad las situaciones reales de
interaccién comunicativa. Eso hace particularmente dificil la utilizacion
de esa perspectiva en la investigacion empirica, necesaria para poder aclarar
su pertinencia a la situacién de interaccion escolar. No obstante, Habermas
recomendé utilizar su esquema en la investigacidn, recuperando
necesariamente una serie de elementos, que incluyen relaciones
interpersonales, convencionales, concretamente formadas en cada cultura,
realizaciones lingtisticas implicitas, contingentes e indirectas (que deben
inferirse del contexto), simultaneidad de orientaciones cognitivas y
expresivas, asf como la apariciéon de elementos estratégicos dentro de la
accion comunicativa. La restricciéon de no considerar los actos
determinados institucionalmente también tendria que modificarse al
analizar la interaccién escolar.”

Lo importante de ese modelo ideal es que la posibilidad de invocar
las pretensiones de validez se considera un principio inherente a la
competencia comunicativa de todo hablante, independientemente de la
variante lingtistica o los géneros discursivos que maneja. La estructura
formal de cualquier acciéon comunicativa, considerada por Habermas como
componente universal de la competencia comunicativa, se expresa de
diferente manera en cada situacién comunicativa y en cada lengua. Lo
que interesa aqui es retomar la posibilidad de fundamentar una
interpretacion de las discontinuidades — incomprensiones, interrupciones,
suspensiones — discursivas observadas en el aula en estructuras
comunicativas comunes a los interlocutores. Es decir, es posible que ciertos
momentos en el didlogo entre maestro y alumnos, en lugar de reflejar la
“falta de comunicacién” debida a cédigos, competencias u orientaciones
comunicativas diferentes, expresan mas bien una apelacién por parte de
los alumnos frente a las pretensiones de validez, sobre todo de verdad y
de rectitud de lo enunciado por el maestro. La no aceptaciéon de lo
enunciado en el aula, que los alumnos manifiestan mas por vias indirectas

50 HABERMAS (2000, p. 419-432).
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que por oposicion directa, puede indicar un cuestionamiento hacia la
verdad del contenido proposicional, en lugar de una incomprension de lo
dicho o lo solicitado por el maestro. También puede significar que los
alumnos no le reconocen al maestro el derecho a decir determinadas cosas’'
o bien que dudan de su veracidad de lo que dice, de su sinceridad.

Esta perspectiva modifica la interpretacion de aquellas
discontinuidades que ocurren en la interacciéon verbal que se intentan
usar como evidencia de resistencia por parte de los alumnos. De hecho,
hay momentos en que la oposicion sutil a lo dicho por el maestro, o la
negativa a participar en la ritualizada y previsible interaccion en clase,
parece basarse en ese tipo de cuestionamiento, mas que en la
incompatibilidad cultural o la rebeldia autocondenadora. La apelacion
implicita a una pretension de validez podria constituir un criterio para
identificar momentos de resistencia que se basaran en la indignacion. Para
poder estudiar estas situaciones, se requieren nuevas herramientas, en
particular las que ofrece el analisis conversacional para identificar turnos
en que los hablantes aceptan o rechazan implicitamente lo dicho por otro,
o bien reformulan o se retractan de lo que ellos mismos han dicho.” Sin
pretender realizar este tipo de analisis, por el momento sélo ofrezco dos
ejemplos sugerentes para ilustrar el argumento tedrico.

En una clase registrada por Valentinez (1982), se encuentra un
ejemplo claro. Los nifios cuestionan la orden que dio el maestro de
recolectar ciertas plantas, lo cual es trabajo de nifias; las nifias cuestionan
lo correcto de que las mujeres vayan al monte, pues lo consideran una
actividad que corresponde a los nifios. Ademas, todos rechazaban la
actividad propuesta por el maestro de plantar ciertos coditos o ramitas en
el jardin escolar, diciendo que en ese tiempo no prenderian, por no ser
“emenda” (tiempo de lluvias) y por haber heladas.

Este intercambio se puede interpretar como evidencia de una
resistencia cultural, ya que se basa en elementos de una tradicién cultural
alternativa a la escolar (los nifios son purépechas y recurren a sus
conocimientos locales). Lo importante es que no se trata de un caso en
que se suspende la comunicacién porque los nifios no comprenden lo que
dice el maestro. Mas bien, es una situacion en que las diferencias culturales

51 Por ejemplo, en ciertas comunidades indigenas, sélo los parientes tienen derecho a reganar
a un menor, por lo cual hay oposicion a los maestros “regafones”.

52 DURANTI (2000, cap. 8); CANDELA (2001).
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son puestas en juego sobre la base de supuestos compartidos acerca de lo
que constituye un acto de habla aceptable. Los nifios y las nifias cuestionan
la “rectitud” de lo que solicita el maestro (exigen implicitamente que
justifique su derecho a peditles que recolecten ciertas plantas o que vayan
al monte) y la verdad del contenido proposicional (que demuestre, frente
a la certeza que tienen acerca de la imposibilidad de plantar en ciertas
épocas, la verdad de lo que les ensefia).

Aunque las diferencias culturales intervienen en esa secuencia, no
impiden que los alumnos comprendan el contenido o infieran el sentido
de lo que les pide el maestro. No se trata de desconocer las reglas del
juego o las estructuras semanticas, ni de estar limitados por contar s6lo
con un ‘cédigo restringido’. La diferencia no es obstaculo a la comunicacion,
mas bien proporciona las bases para dudar de lo dicho. La oposicién en
ese caso se fundamenta en estructuras comunicativas que los nifos
comparten con el docente.

Por otra parte, la reproduccion del conocimiento cultural por parte
de los alumnos en este caso, a diferencia de otros, no los lleva a una
complicidad con los procesos de reproduccion dominantes (por ejemplo,
la discriminacién o el racismo) ni a la autocondenacion al fracaso (salvo
que el docente les baje la calificaciéon por no obedecer). En lugar de
simplemente negarse a aprender lo que el maestro ensefia, los alumnos se
oponen a su intervencioén argumentando una mayor comprension del
contenido “verdadero” que el maestro pretende ensefar.

El mismo proceso parece ocurrir en otra clase, en la que no
intervienen las diferencias culturales entre maestro y alumnos, pues ambos
son de la localidad. El grupo de nifias de quinto grado presente en la clase
(los nifios estan en deportes) se niega en ciertos momentos a continuar la
interaccién con el maestro, que consiste en responder a una serie de
preguntas muy ritualizadas y llenas de pistas, acerca de un texto que han
leido. La negativa a participar, aun siendo facil inferir la respuesta deseada,
se da en momentos en que el contenido solicitado contradice su
experiencia cotidiana. Nuevamente, esa reaccion posiblemente signifique
una apelacion indirecta a los criterios de verdad o de rectitud de lo dicho
por el docente en el contexto escolar. Los intercambios entre las nifias y
sumaestro se dieron en el contexto de una clase sobre los cambios historicos
y la modernidad.”

53 Los ejemplos se tomaron de un andlisis mas completo, en Rockwell (1995).
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1) M: Para tener contento a su dios... tenfan que hacetle sacrificios humanos... y para
tener contento a nuestro dios... en la actualidad. .. ¢chay que sacrificar personas?
As: (seguras) No.

2) M: ... aqui (sefialando en el libro) un médico naturista esta curando con hierbas,
ahora ya no se ha seguido el mismo sistema, no, ya cambio... dlos médicos ahora
curan todavia con hierbas?

As: (Silencio.) [Todavia curan con hierbas en la region.|
M: No.

3) M: ¢Erajusto que unas cuantas gentes poseyeran muchas tierras y los demas fueran
trabajadores?

As: (Silencio. Una alumna dice ‘no’, en voz baja.)

M: En cambio ahora... ;Todos podemos ser duefios de tierras?

As: (Silencio. Unas afirman con la cabeza. Otra dice ‘sf’, en voz baja.)

M: Si (voz firme), todos podemos... si algunos tienen mas terrenitos es porque los

han comprado, pero otros que no tienen la pueden comprar... en ese tiempo sélo
los nobles podian comprar y tener tierras.

En los casos 2 y 3 debe ser comprensible para los alumnos el
contenido proposicional, y es posible inferir la peticiéon especifica que les
hace el maestro, ya que la estructura es idéntica a las preguntas que ha
hecho numerosas veces en la misma clase (como en la secuencia 1). No
obstante, en estos dos momentos (2 y 3) hay reticencia por parte de las
alumnas. Sugiero interpretar esos momentos en que se detienen como
una apelacion al principio de verdad. Dudan de la afirmacién que
implicitamente solicita el maestro porque su experiencia no coincide con
lo dicho. En ese caso no opera una transferencia automatica de una forma
de validacion a otra (la norma de que lo que el maestro dice es verdad por
ser maestro), por tratarse de un contenido que es accesible a la experiencia
de las nifnas. Esa interpretaciéon se ve apoyada en el ejemplo 3 por la
respuesta del maestro, quien agrega a lo que ha afirmado una
autocorreccion (... la pueden comprar ...”), en aparente reconocimiento
de la duda que expresan las alumnas, mediante su silencio, frente a su
afirmacion anterior de que “todos podemos ser duefios de tierras”, realidad
lejana para algunas de ellas.

Al plantear esa perspectiva basada en la teorfa de Habermas, no
niego la pertinencia del conocimiento cultural o de la dindmica
conversacional. Propongo que puede ser importante usar la estructura
comun de la accién comunicativa (en lugar de un modelo de diferencias
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culturales y contextuales) para explicar la naturaleza de la resistencia. Es
posible que ni las normas de rectitud ni los criterios empiricos de la verdad
propios del maestro y de las alumnas sean idénticos. Lo que si tienen en
comun es la posibilidad de invocar y de cuestionar tanto los criterios de
verdad como las normas de rectitud en cualquier accién comunicativa.
Asi, pueden resistir la obligacion, implicita en el acto de habla, de responder,
de obedecer una orden o de aceptar como verdadero el contenido
propuesto, si no consideran que se cumplieron las pretensiones de validez.
Por supuesto, ello no responde a un razonamiento consciente, sino a los
complejos procesos cognitivos y sociales involucrados en la competencia
comunicativa de cualquier hablante.

Estoy convencida de que esa forma de resistencia se encuentra
potencialmente presente en toda la comunicaciéon escolar. HEsta mirada
torna visible la disyuntiva entre la “légica de la interaccion” y la “logica
del contenido” que los alumnos enfrentan continuamente en clase. Si ellos
escogen seguir la “légica de la interaccion” deben aceptar como correcto
y verdadero todo lo que pide y dice el maestro, por el hecho de ser maestro.
Siintentan apropiarse de la “logica del contenido”, de encontrarle sentido
al conocimiento escolar, tienden a relacionar y confrontar lo dicho por el
maestro con su propia experiencia y pensamiento, lo cual los puede llevar
a cuestionar lo que se les presenta en clase. No se trata de decidir si
tienen o no la razén en esos momentos de desacuerdo, simplemente de
reconocer que pueden dudar el caricter verdadero de lo que les dice el
maestro.

La tensién entre esas dos logicas se puede percibir en muchas
ocasiones, aunque no siempre emerge al nivel discursivo por la naturaleza
asimétrica y estratégica de gran parte de la interacciéon escolar. Los
estudiantes, por el mero hecho de ser hablantes de una lengua, tienen la
capacidad de interpretar, de inferir y de apelar a los criterios de verdad y
rectitud. Esa fuerza explica una resistencia potencial que no es
autocondenadora, una resistencia en que los alumnos no se “niegan a
aprender” sino que invocan su derecho a cuestionar al maestro, e incluso
a “indignarse” por lo que les dice o pide.*

Finalmente, es importante reconocer que el analisis del discurso es
insuficiente para comprender las resistencias que se expresan en la

54 Desde luego, los maestros tienen la posibilidad de resistirse sobre esas bases frente a lo

dicho por sus alumnos, o incluso por sus propias autoridades.
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interaccién en el aula. Es necesario estudiar los contextos culturales, las
relaciones sociales y las condiciones materiales que envuelven el discurso.
En cualquier situacion existen mecanismos efectivos de coerciéon que
delimitan el campo de resistencias posibles. I.as condiciones materiales
de la escolarizaciéon (como el marco espacial y temporal del encuentro
diario entre maestros y alumnos, o la exigencia de la certificacién escolar
para poder “vender” la fuerza de trabajo) también tienen efectos sobre la
produccion discursiva en el aula. Frente a esas condiciones, tanto maestros
como estudiantes despliegan estrategias para asegurar su supervivencia
dentro del contexto de trabajo y de estudio que es la escuela, o bien para
resistir las exigencias escolares y construir alternativas.

REFLEXIONES

La discusion anterior apoyaria un replanteamiento de los procesos
de resistencia en situaciones educativas. En la concepcion mas difundida,
se considera que ciertas orientaciones comunicativas de grupos
subordinados, que pueden ser fuente de resistencia frente a las pautas
culturales o comunicativas impuestas por la escuela, contribuyen a la
reproduccion de las relaciones de dominaciéon de una clase sobre otra.
Una perspectiva distinta acerca de la comunicacion, basada en la
pragmatica, apoyaria la bisqueda de criterios para distinguir actos de
resistencia que no reproducen esas relaciones, sino que tienden a
trascenderlas.

En la primera concepcion, la reproduccion desigual se atribuye a la
socializacion primaria y la consecuente interiorizacién de pautas culturales,
comunicativas o cognitivas diferentes respecto a lo requerido por la escuela.
Una variante la sitda en la produccién de una contracultura escolar que
marca diferencias radicales frente a la cultura escolar. Se considera que la
“no comunicacion” resultante es suficiente garantia para perpetuar las
distancias y relaciones entre categorfas y clases sociales. En el fondo, la
posicion es similar al argumento de que la carencia de una “competencia
comunicativa’ especifica (la formulacion correcta del contenido) condena
al alumno al fracaso escolar.

En la concepcion alternativa, el peso de la reproduccion diferencial
se localiza en los mecanismos escolares, asi como en la estructura social
en su conjunto. Sin duda, la posicién social de las clases dominadas, si
bien puede implicar tradiciones culturales y comunicativas diferentes,
genera distintas oportunidades materiales de apropiacion del conocimiento
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y de su uso legitimo, lo cual desde luego se refleja en contextos escolares
y afecta el destino escolar de los alumnos. No obstante, esa posiciéon no
necesariamente implica una competencia comunicativa deficiente que
lleve a una resistencia autocondenadora.

Las reglas especificas de diferentes situaciones escolares no siempre
corresponden de manera homogénea a “un cédigo elaborado”. Si bien
puede haber multiples tradiciones comunicativas entre los estudiantes,
las reglas escolares también generan diferencias y son constitutivas de las
relaciones de poder; no son neutrales. El ejercicio del poder, que tantas
veces excluye de la cultura escrita a los nifios de las clases llamadas
trabajadoras o populares, supone procesos mas activos generados desde
la propia escuela y la sociedad. Esos procesos contrarrestan una resistencia
potencial en la cual los alumnos ponen en juego no sélo diferencias
culturales sino también estructuras linglifsticas y cognitivas comunes a
todo ser humano. Con esas capacidades culturales y comunicativas, los
estudiantes participan en la interaccion escolar de manera mas dinamica
de lo que suponen las nociones de una competencia comunicativa
deficiente o un cédigo restringido. Siempre se entretejen en la trama de la
reproduccion procesos de apropiacion real del conocimiento y de
resistencia frente a la discriminacién social. Siempre se abre la posibilidad
de una verdadera indignacién (y no sélo una oposicién) frente a
determinados actos — incluyendo actos de habla — que ocurren en
espacios escolares.
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