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RESUMEN

El andlisis del discurso del aula muestra que ésta debe ser vista como un lugar de pro-
duccién cultural; los nifios son transformados a medida que son introducidos en una
nueva posicion de sujetos —la de “estudiantes”. Los nifios no son objetos pasivos de
este trabajo, sino que activamente adoptan esta nueva posicién y, en ocasiones, de ma-
nera igualmente activa, rompen con el orden del aula. Afirmamos que se produce una
escision —una divisién entre el nifo como miembro-de-familia y el nifio como estu-
diante-en-el-aula. Con el avance del afo escolar, las infracciones del orden se vuelven
menos frecuentes, a medida que los nuevos mediadores culturales (lectura, escritura,
aritmética) cristalizan esta division en la persona de cada nifio.

La conciencia converge con el nino como una golondrina que al aterrizar posa
sus patas sobre la sombra que ella proyecta en la arena: de manera precisa,
dedo con dedo. La golondrina pliega sus alas para posarse; su sombra se hun-
de y se extiende sobre la arena para encontrar y acoger su pecho.

Como cualquier nifio, yo me meti en mi mismo con un ajuste perfecto,
como un nadador que al clavar en una piscina se encuentra con su reflejo. Las
puntas de sus dedos entran en las puntas del reflejo de esos dedos en el agua,
sus munecas se deslizan por sus brazos. El nadador se envuelve completamen-
te en su reflejo, sellindolo con los dedos, y esto dura hasta que emerge de la
piscina, e incluso después.

El yo, que se expresa, es aprehendido como un ego; es una especie de
infeccién en virtud de la cual establece de inmediato una unidad con aquellos
que son conscientes de él, una chispa que enciende una consciencia univer-
sal de si. Que sea aprehendida como un hecho por otros significa eo ipso que
su existencia se estd desapareciendo: entonces su otredad es devuelta a si; y
su existencia reposa justo en esto, en tanto que auto-conciencia. Ahora bien,
como existe, no tiene subsistencia y subsiste solamente mediante su desapari-

1 http://www.mathcs.duq.edu/~packer/CulPsy/CulPsymain.html. Traduccién de Jacqueline Garavito y
Maria Cristina Tenorio, para uso académico. Grupo de investigacién Cultura y Desarrollo Humano, Uni-
versidad del Valle, Cali, abril 21 del 2008.
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cion. Esta desaparicion es, por tanto, ipso facto su continuacion; es su propia
cognicion de si, y su conocimiento mismo como algo que se ha convertido en
otro si que ha sido aprehendido y es universal. (Hegel, 1807/1961, pp. 530-
S31).

El sentido comun considera las escuelas como lugares donde se en-
senan conocimientos y habilidades. Este anilisis epistemoldgico ha tomado
recientemente un giro constructivista (cf. Phillips, 1995), al reconocerse que
el nifio construye activamente conocimiento, tanto individualmente (Piaget,
1937/1955) como con otros (E. G. Cobb, Yackel, 1996), en lugar de recibir
pasivamente el conocimiento transmitido por el profesor (cf. Reddy, 1979);
pero incluso en estas versiones, el nino sigue siendo considerado un sujeto
epistémico, sin que haya un reconocimiento de que la escolaridad cambia el
tipo de persona en que el nifio se convierte. Las versiones socioldgicas de la
escolaridad (e. g, Dreeben, 1963) parecerian superar esta limitacion, pero in-
cluso en estas la influencia de la escuela es vista como un proceso de sociali-
zacion en el cual las normas y actitudes son interiorizadas por un sujeto, cuyo
cardcter no cambia.

La pedagogia critica, por el contrario, ha tomado en cuenta que la iden-
tidad de los ninos cambia en la escuela, no obstante, esta produccion cultu-
ral generalmente es considerada como algo que ocurre solamente fuera del
aula. Para Willis (1977/1981; 1981), el salén de clases es tan solo un lugar de
intercambio (de conocimiento por respeto), mientras que el pequefio grupo
informal de los “companeros” es el sitio de la creatividad, del trabajo cultural.
McLaren (1993) también consideraba que los estudiantes eran activos sola-
mente cuando se comprometian en una resistencia a la “ideologfa hegemoni-
ca” escolar.

Era una paradoja mas bien desconsoladora que cuando los estudiantes
no estaban estudiando era cuando se volvian participantes activos en la resis-
tencia, y cuando estaban a la merced de la instruccién monétona y esfumado-
ra del si mismo, permanecian, la mayor parte del tiempo, como observadores
desapasionados y receptores pasivos del paquete que les entregaban ya listo (y
demasiado cocinado) de la informacién. (p. 156)

Giroux (1983) sefialaba que en ambas teorias sobre la escolaridad —Ila
dela “reproduccion” yla de la “resistencia™—, las “escuelas a menudo son con-
sideradas como fabricas o prisiones, donde tanto profesores como estudiantes
actian solamente como peones y portadores de un papel, constrefiidos por
la 16gica y las practicas sociales del sistema capitalista” (p. 259). Tales “tedri-
cos’, escribid, “han fracasado en darnos una comprension mas precisa acerca
de cémo los profesores, los estudiantes, y otros agentes humanos se unen en
contextos sociales e histéricos especificos a fin de producir y reproducir las
condiciones de su existencia” (p. 259). El examen reciente de “la produccién
cultural de la persona educada” ha dado una mayor atencién a “cémo la gente
ocupa creativamente el espacio de la educacién y la escolaridad” (Levinson
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y Holland, 1996, p. 14), pero estamos lejos de que los detalles se aclaren. Es
muy importante lograr una mayor comprension ya que los actuales llamados
ala reforma de la escolaridad se suman a la demanda de que las escuelas cam-
bien los tipos de personas en que se convierten sus estudiantes (cf. Packer, en
prensa).

Por ultimo, existe un acuerdo general respecto a que la escuela primaria
constituye una transicion entre la familia y las instituciones mas amplias del
trabajo y la vida publica, y que introduce los importantes mediadores cultura-
les que son los textos y los numeros, aunque estos cambios generalmente son
vistos en términos de habilidades, conocimientos, normas y valores que son
internalizados o construidos. Pero el mundo del salén de clase es una “matriz
disciplinaria” (Foucault, 1973), un “orden simbélico” (Lacan, 1956/1968),
que al incluirse en él no solamente genera conocimiento y habilidades, sino
que lleva a aquello que llamamos trabajo ontoldgico: la transformacion de la
persona humana. En este articulo, abordamos un anilisis detallado y cuidado-
so del discurso del aula de clase con miras a empezar a caracterizar la maneras
en que las escuelas cambian a los nifios - la produccién cultural en el salén de
clase.

ANALISIS DEL DISCURSO Y TRABAJO ONTOLOGICO

Comprender este trabajo ontolégico requiere un tipo de analisis apropiado:
uno que se ocupe de la pragmatica del discurso. Los lingtiistas han estado
trabajando en descripciones del lenguaje y del habla como productores de
efectos; como constitutivos. El lenguaje produce una marca, deja una huella
—comprender cdmo puede hacer esto requiere una la comprension de las re-
laciones humanas en las que se usa el habla. Para ver como las palabras pueden
tocar a la gente, pueden generarles apertura, cdmo pueden herirlas o destruir-
las —para entender este poder del lenguaje se requiere poner atencion a la
ontologia del ser humano. Cuando uno pone atencion a “lo que se hace” en “lo
que se dice” en el salon de clase, resulta aparente una economia de la emocién
en la pragmatica del movimiento discursivo, y se vuelve evidente la dialéctica
del significado y del deseo en la transformacion de la persona humana.
Buena parte de la psicologia adopta la peculiar combinacién de un
dualismo ontoldgico no examinado (atribuible a Descartes) y al mismo tiem-
po, el repudio del discurso ontoldgico como metafisico, improbable y signifi-
cativo (atribuible a los positivistas l6gicos). Necesitamos partir mis bien de
una ontologia no dualista: algo como los esfuerzos de Hegel para formular
una alternativa tanto al dualismo de Descartes entre mente y materia, como al
insalvable abismo ontoldgico dejado por Kant, entre las cosas en si mismas y
las cosas-como-aparecen, el noumeno y el fenémeno (cf. Packer - Goicochea,

1999).
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Los amplios tropos de una ontologia no dualista son discernibles en el
trabajo de Hegel, Heidegger, Hyppolite y Kojéve, Luckacs, Derrida, Foucault,
Lacan y otros. Tal ontologia ve la persona como construida y transformada
enlos contextos sociales, formada a través de la actividad practica en relacio-
nes de deseo y reconocimiento, de tal manera que el sujeto resulta escindido,
motivando asi una busqueda de identidad tratando de lograr la unidad. La
persona humana es constituida en relacion, en sociedad y en historia, siendo
lo “individual” solamente una forma posible.

Ser humano es ser arrojado en un mundo social preexistente, en térmi-
nos del cual nos sentimos interpretados y comprendidos —“situados”. Situar
es interpretar a una persona como de un tipo particular de existente, un tipo
particular de sujeto —como masculino, femenino, estadounidense, estudiante,
profesor y asi sucesivamente. Al enunciarlo de esta manera, un hablante se si-
tta a si mismo y al otro, asumiendo o asignando posiciones de sujeto tanto a si
mismo como al otro: “El proceso referencial es aquel en el cual sujetos, obje-
tos y relaciones sociales son producidos simultdneamente atin en el curso de
las declaraciones, incluso las mas mundanas” (Hanks, 1996, p. 237). Hablar
no es solamente representar el mundo sino también ocuparlo; y hacemos mu-
chas cosas “mediante” el lenguaje —“nos producimos; efectuamos cambios
en nuestros mundos; nos conectamos con otras personas; experimentamos
belleza, célera y ternura; ejercemos autoridad; rechazamos; y perseguimos
nuestros intereses” (p. 236).

Enfoques pragméticos como el analisis conversacional (cf. Levinson,
1983; Nofsinger, 1991) estudian principalmente la manera cémo los hablan-
tes toman sus turnos en la conversacién. Pero cuando alguien toma un turno
conversacional, se genera un movimiento y podemos entender estos movi-
mientos como cambios en la relacién. Hanks anoté que los términos indexi-
cales como esto, eso, yo, tii, nosotros, ellos, y por aqui, son inherentemente re-
lacionales. “Al pronunciar cualquiera de ellos”, escribié Hanks (1996), “los
hablantes se ponen en una relacién de inclusion, exclusion, proximidad o dis-
tancia relativa al objeto de referencia y relativa a su actual interlocutor” (p. 237,
énfasis excluido). De hecho, las posibles maneras en que una relacién puede
cambiar a medida que nos movemos, dentro y mediante la conversacién, son
mas complejas. De Rivera (1967) diferenci tres ejes del movimiento relacio-
nal, tres maneras diferentes en las cuales “el otro o el yo puede movilizarse con
miras a incrementar o disminuir la distancia entre la personay el otro” (p. 76):

« Movimientos de reconocimiento, de posicion —en los cuales nosotros quita-
mos, retiramos, extendemos u obtenemos reconocimiento para los otros Y, a
través de ellos, para nosotros mismos” (p. 62), con emociones como admira-
cién o contemplacion.

« Movimientos de pertenencia, de intimidad —en los cuales forjamos o rom-
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pemos una conexion entre nosotros y otra persona u objeto, con emociones
como amor o miedo.

« Movimientos de ser, de apertura —en los que “otorgamos o negamos lo que
el otro es ” (p. 62) y cdmo es, con emociones como asombro o sospecha.

Con el anilisis conversacional complementado por una ontologia no dualista,
y estas 3 clases de movimientos, tenemos el aparato analitico para conducir
una investigacién pragmatica del discurso que nos lleva més alld del uso de
turnos a estudiar el trabajo ontolégico que se hace cuando la gente habla. Este
trabajo incluye situar tipos especificos de ser —clases particulares de sujeto-
para las personas del yo y el otro (y otras entidades), y posicionar estos sujetos
alo largo de ejes de pertenencia y reconocimiento. La atencién a la pragmatica
de estos movimientos, a la semdntica del topico yla referencia y a la organiza-
cioén para tomar turnos, permite una descripcion de la escolaridad que empie-
za a mostrar cdmo son transformados los ninos.

EL PRIMER DIA DEL PRIMER GRADO

Dejemos estas abstracciones y vamos a un ejemplo concreto. Es el primer dia
de escuela en primer grado, en una escuela primaria de una comunidad pe-
quena, pobre, de clase trabajadora y étnicamente mixta en el “Cinturén del
deterioro” de Estados Unidos. La profesora, Joan Smith, estd introduciendo a
los ninos recién llegados al orden simbdlico del “Salén 2”. En los detalles co-
tidianos de la vida del aula podemos distinguir la co-construccién activa que
es central en la escolaridad. En un discurso aparentemente practico, ordinario
y transitorio podemos ver la iniciacion trascendente de los recién llegados al
orden disciplinario de la comunidad de practica del salon de clases.

El salén de clase de la profesora Smith esta poblado con una variedad
de artefactos nuevos para los ninos. Los recortes de osos en papel, ubicados
en sitios clave, llaman su atencion rapidamente: sobre el afiche de las reglas
de clase, sobre el calendario y en los vagones del “tren de lectura” del perié-
dico mural que sirve para indicar el progreso de los estudiantes a través de la
secuencia de libros que serdn leidos a lo largo del ano. Los osos representan
a los estudiantes: familiares, tiernos, amigables y ocasionalmente inclinados
a grunir, de manera individual y colectiva. Cada oso en el Tren de Lectura
representa a uno de los estudiantes; los otros osos representan al estudiante
ideal —el que trabaja duro, es alegre, se comporta bien, es afectuoso con su
profesora.

123 J: Bien, en la parte de abajo de nuestro calendario tengo a mis amigos los
o0sos. Si ustedes miran
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124  alrededor del salon de la profesora Smith encontrardn que a ella le
encantan los 0sos. Si, me

125  gustan mucho los osos.

126  S:{Hay osos en el tren!

127  J: Si... y hay osos alli en los colores...

128  Pero esos son osos muy especiales porque

129  esos 0sos nos ayudan a vivir juntos.

130 S: Osos.

131  J: Dénse la vuelta, voltéense y mirenme, justo aqui. Estos osos nos

132 ayudan a aprender las reglas para que podamos llevarnos bien en el
Salén 2 este ano.

A medida que los osos son sefialados y situados (como “mis amigos”; 123),
comienza una negociacién que revela el complejo y sutil trabajo interactivo
de encauzamiento, en el cual la profesora Smith dirige la atencién de los nifios
y solicita su compromiso activo. Su siguiente declaracion (123-124) tiene la
apariencia de una proposicion condicional, pero su efecto ilocucionario es el
de provocar que los ninos miren alrededor del salon. La respuesta de los nifios
indica que lo tomaron como una instruccién. La profesora Smith afirma esta
respuesta (127); sin embargo, su orden en la Linea 131 sefiala como proble-
matica la reaccion de los nifios a las Lineas 128-129 e inicia la correccidn,
retornando al “punto” de su declaracién: lo que Joan enfoca no son los osos
sino “las reglas” que “nos ayudan a aprender”. Ella introduce cada regla a su
turno. Primero, “Tenemos una regla realmente especial en el Salén 2, debes
tener una sonrisa el entrar por la puerta y una sonrisa al salir por ella”. Sigue
entonces con las reglas de la primera a la tercera: Haz tu trabajo; habla suave;
haz fila en silencio.

188 J: ...Bien, vamos ala regla 4.

189 Yo no creo que este oso tenga posibilidad de romper esa regla porque

190  estd demasiado ocupado comiendo su miel. Pero la regla dice No Co-
Irer.

Sin que un oso signifique especificamente “No correr”, la profesora define la
regla a través de un oso que hace su trabajo (“regla nimero 1”), quien est4 “de-
masiado ocupado comiendo su miel” para correr. Sin embargo, ;como antici-
pa Joan la apropiacién de esta regla por parte de los nifos? ;Sobre qué bases
anticipa que ellos puedan adoptarla como suya? En efecto, ;por qué acepta-
rian estos nifios que esta mujer les diga lo que pueden y no pueden hacer, a
medida que ella detalla las reglas? ;Qué da legitimidad a estas reglas? Como
Bourdieu y Passeron (1970/1990) enfatizaron, cualquier orden disciplinario
es convencional, un “arbitrario cultural” que debe ser presentado en la pricti-
cayla pedagogia como racional y natural —una imposicién que ellos llaman
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violencia simbdlica.

En el discurso actual, podemos trazar dos dispositivos relacionados
que los profesores emplean para legitimar estas reglas. El primero es el deseo
reciproco de reconocimiento y pertenencia entre los nifios y la profesora Smith,
evidente en la negociacion del estatus social y la intimidad —Ila autoridad y el
poder ilustrados cuando ella despidié a los padres de los nifios esta manana,
después de que ellos habian traido a sus ninos a la escuela; su énfasis en su
conexién con la vida hogarefia de los nifios (cuando les conté que les habia
ensefado a sus hermanos mayores, por ejemplo). Segundo, es la introduccién
de nuevas formas de sujeto con posiciones’ consecuentes. Joan utiliza las dina-
micas afectivas de ser, pertenencia y reconocimiento para inscribir a los nifios
en el orden simbolico del salén, al situarlos y posicionarlos como una nueva
clase de sujetos, e invitarlos a adoptar esta nueva ubicacién y posicionamiento
como propio (Butler, 1997). Posicién e intimidad son alcanzables para los
ninos, pero solamente en términos del orden simbdlico del salon.

193 ... Pero la profesora Smith realmente

194  cree fuertemente en esto, y quiero que ustedes sepan lo que quiero
decir con no

195  correr. ;Es porque soy mala persona?

196  Ss: No! [inmediata y sinceramente]

Joan se refiere aqui a si misma tanto en tercera como en primera persona:
como “la profesora Smith” y como “yo”. Ella intercambia el nombre propio y el
indexical a lo largo de la conversacién (p. ej., 123-125,193-195,358-361),ya
medida que lo hace, vislumbramos cémo el orden simbélico del salén de clase
contiene las nuevas posiciones (para el nifio), de sujeto profesory estudiante,
con nuevas expectativas, obligaciones, sanciones y relaciones. La referencia se
desliza de la posicion a la persona: “profesora Smith” es una posicién definida
poryen el orden del aula, mientras “yo” es (generalmente) el ser, que siempre
es mas (en sus posibilidades) y menos (en su concrecién) que esa posicién de
sujeto.

La distincidn paralela entre la persona del nifio y la posicion del sujeto
“estudiante” también se vuelve aparente. Por ejemplo, el llamado para una res-
puesta en coro (195) es un dispositivo retérico que Joan usa frecuentemente
para aglutinar a los nifos, para que ellos hablen como un grupo al cual ella se
dirige con el anénimo indexical “ustedes” (p. ej., 194, 197,199). Esta posicién
de sujeto es definida como “chicos y chicas” que deben levantar la mano para
ser reconocidos como un hablante que debe seguir las reglas, poner atencidn,
ponerse a pensar . Es como poseedores de esta posicion de sujetos que los ni-
fios pueden obtener reconocimiento y cercania. ; Cémo se establece esta posi-

2 Usamos el término posicion del sujeto para referirnos al tiempo a su posicion de sujeto y al hecho de que
esta posicionado (en movimientos de intimidad y estatuto) con relacién a otros sujetos.
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cién de sujeto y como llegan a ocuparla los ninos? Veremos que ellos no estdn
posicionados pasivamente, ni pueden adoptar inmediatamente esta posicion.

El llamado a dar una respuesta en coro también es la primera parte de
un par pregunta-respuesta en contigiiidad, que ofrece a los ninos la oportu-
nidad de alinearse con una comprensién preferenciada. Dos nifios se auto-
seleccionan y ofrecen dos respuestas relacionadas: porque la profesora Smith
no desea que se lastimen y porque alguien podria resultar lastimado al correr
en el salén. Joan ratifica explicitamente la tltima (“Correcto” inmediatamente
sigue la segunda respuesta), e implicitamente la primera, mediante una cons-
truccién narrativa (aqui omitida).

197  J: ¢Por qué suponen -

198  S: Porque usted no desea que nos lastimemos.

199  S: Porque uno podria tropezar con alguien.

200 J: Levanten la mano y diganme. Levanta tu mano, querido. Levanta tu
mano.

201  Si.

202 S: (alguien podria lastimarse)

203  J: Correcto... [ Joan les cuenta la historia de una nifia que se estrell$

204 conlaparedy con una puerta que ella abrié, hiriéndose la cabeza]

Esta discusion continua tras la interrupcidn por la visita en el primer dia de
escuela por parte del rector y el superintendente distrital:

358 J: “No Correr” es muy importante para la profesora Smith. Esto es algo
359  que podria molestarme, porque
360 yo no quiero ver sus caras sangrando

Ella invita (195) y recibe (196) reconocimiento de la autoridad (estatus) y
preocupacién (cercanfa) de “la profesora”; los nifios se identifican con su in-
tervencion. Sus movimientos hacia estos lineamientos tienen tres facetas: si-
tian su existencia en términos de ser (buena o mala persona), su posicién en
términos de reconocimiento (una autoridad interesada en el bienestar de los
nifios), y su competencia como alguien que cuida de su bienestar (mostran-
dose “molesta” pero no en realidad) en términos de cercanfa. Ella ubica a la
profesora Smith como un sujeto cuyos intereses debian ser apropiados por los
nifios, identificarse con ellos o “encaminarse a ellos” (cf. De Rivera, 1977. Pp.
43-44). Ella esta construyendo una prioridad de conocimiento (cita anterior,
198) y sobre el desarrollo del vinculo entre los nifios y ella misma para definir
las posiciones de la profesora Smith y sus estudiantes.

La siguiente pregunta (360-361) proyecta una nueva trayectoria para
la elaboracién del significado “correr”; la relevancia condicional (Levinson,
1983, p. 306) de la pregunta limita el alcance de la siguiente conversacion.
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Ahora la posibilidad de “correr” del estudiante sera diferenciada en términos
de la organizacién espacio-temporal de la vida escolar: la aplicacion de Ia re-
gla a la posicion del sujeto estudiante es aclarada en términos del escenario
—especificamente, contrastada con otros escenarios donde hay otras reglas.
Lo que Joan no sabe es que algunos de esos otros escenarios producen otras
posiciones de sujeto.

360  J: Hay unlugar donde

361 ustedes pueden correr; jalguien sabe cudl es?

362  Ss: jAfuera! [Responden en coro con entusiasmo]

363 Afuera, yalo creo. Una vez estdn fuera de la puerta, pueden correr por
que es

364 unlugar seguro para correr. También pueden correr los jueves en el
gimnasio.

365 S: En el gimnasio. Nosotros solamente ()

366 J: En el gimnasio. David, espera un minuto si? Si tienes algo que decir

367 necesitas levantar la mano. Bien. ;Saben qué? El otro lugar donde

368 ustedes pueden correr es en casa. Pero ustedes no pueden correr
dentro de las paredes [de la escuela] nunca, nunca, nunca,

369 nunca, nunca, nunca.

La regla “No Correr” es elaborada en una gama de significaciones preferidas.
“Fuera de la puerta” indica una frontera mas alld de la cual no aplica la regla.
La contrastacién adicional espacio/momentos “seguros” sirve para clarificar
mas el alcance de la aplicacion de la regla, que aplica al nifio que ocupa pro-
piamente la posicion del sujeto estudiante. Se indican tres espacios: la zona
de juegos/durante el receso, “el gimnasio”/los jueves, y “el hogar”/después
de la escuela. Pero, como veremos, al indicar estos contextos para elaborar y
definir mediante el contraste el orden simbdlico del “Sal6n 27, Joan inadverti-
damente desestabiliza el hilo de la conversacién acerca de las reglas -los nifios
inesperadamente usan su mencién de “el hogar”, “en el gimnasio” y “afuera”
como ocasion para hablar acerca de su experiencia personal, y causan asi una
ruptura en el orden del aula.

Considerado estructuralmente, este segmento ilustra un supuesto ele-
mental del sistema de turnos de la clase: a menos que afirmara explicitamen-
te lo contrario, la profesora establecera tanto los lugares peridédicos donde el
cambio de hablante puede ocurrir de manera conveniente, el lugar de relevan-
cia de la transicién (Levinson, 1983, p. 297), y la secuencia previa apropiada
que se requiere para que los nifios obtengan el turno para hablar (p. ej., levan-
tar la mano). Como una unidad de construccién de turnos, la pregunta de
Joan (361) selecciona el “quién” relevante —ella ratifica la interpretacion de
los ninos de que la voz apropiada es la colectividad del “ustedes”, otra respues-
ta a coro. En contraste, ella sefiala como problemético (366-367) el uso de
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David de la autoseleccién para hablar por “nosotros” (365) en su experiencia
del “gimnasio”. El punto de su correccién es ambiguo porque David desobe-
dece una regla por la auto-seleccién (“necesitas levantar la mano”) e intenta
cambiar el tépico de conversacién. Las respuestas de Joan (336-369) corrigen
efectivamente ambos, ya que ella sefala su comportamiento y reafirma la di-
reccion pertinente de su charla —legitimacién de reglas. El uso de Joan (364)
de la frase preposicional “en el gimnasio” no debia ser interpretado como pro-
motor de intervenciones acerca de las experiencias personales de los nifios en
tal contexto de accién.

De manera inmediata a su correccién, Joan indica “hogar” como otro
contexto de accién donde “correr” es apropiado; ella no pregunta mas a los
ninos acerca de su experiencia en el gimnasio. Sin embargo, su indicacion de
“hogar” ocasiona que otro nino diga el “yo” de la experiencia personal como
miembro de una familia, hablando desde fuera de su posicién de sujeto estu-
diante:

370  S: Yo no puedo correr (en casa)

371  ]J: Y no quiero que corran alrededor de los escritorios. Quiero decir en
el exterior de la casa.

372 S:()

373  J: No es seguro, nifios y nifias. Tenemos una cantidad de escritorios
aqui; no es seguro correr

374 aqui. ;Pueden prometerme que no correran? Digan “yo prometo no
correr’.

375  Ss: Yo prometo no correr [corean juntos]

376  ]: Enlos lugares inapropiados. Porque yo quiero que corran afuera,
quiero que corran bastante y fuerte y rapido, estd bien?

377  Ss: jMuy bien!

La Linea 370 es la primera de lo que se convertird en una escala de afirma-
ciones de los nifios ilustrando su vida hogarena, la cual interrumpe la charla
acerca de las reglas. Pero antes de que esto ocurra, Joan invita a los ninos a
encauzarse otra vez, a medida que reitera su preocupacion por su bienestar
como base de la prohibicion de correr excepto en lugares “seguros” y “exterio-
res”. Joan reafirma su cercania con los ninos vinculando sus deseos con los de
ellos. Sin embargo, a medida que la conversacién continua, se hace evidente
que el interés de los niflos aqui no es principalmente su bienestar fisico, sino
su posicion a los ojos de su profesora.

Noten la respuesta de Joan en la Linea 370. Su primera afirmacién (“Y
yo no quiero que corran alrededor de los escritorios”) contintia la marcacién
de espacios-tiempos ilegales para el sancionado “correr”: un contrapunto a
“en el gimnasio” y “en el hogar” iniciados en la Linea 366. La segunda res-
puesta marca una auto-correccion, cualificando su uso de “en el hogar” en el
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mismo turno extendido que comienza en la Linea 368 —aparentemente ella
interpreta la Linea 370 como confusa y hace una correccion de la Linea 367,
al tiempo que la malinterpreta. La nifia, sin embargo, no esta corrigiendo; ella
estd compartiendo algo, como se aclara enla Linea 383, después de que la mis-
ma nifa sigue adecuadamente la regla para tener su turno y levanta su mano:

383 J: ...Esunbuen momento para correr porque ustedes sacan toda la
energfa. Emily?

384  ;Tienes una pregunta?

385 S:Si. Yo no puedo correr en mi patio porque mi perro a veces corre
detrds de mi.

386 J: Oh, bien, entonces puede no ser una buena idea.

El uso de la nifia de la primera persona aqui indica el contexto familiar, mds
que el de la clase: la nifa se ubica a si misma como miembro de la familia,
como nina-de-familia, mds que como estudiante-de-un-salén. Ese es el “yo”
que puede ser dicho como poseedor de un perro, quien puede hablar de “mi
perro”. Donde Joan ha estado hablando de los lugares adecuados para correr
en la escuela, la nifa habla de los posibles lugares para correr en su casa par-
ticular. Ella estd compartiendo algo digno de atencién sobre el hogar y correr
—digno de resaltar porque es una excepcion a la afirmacién de la profesora
acerca del hogar.

La respuesta de Joan a este evento es interesante. Esta ruptura lleva el
discurso fuera de la clase en términos de contexto, en términos de topico y en
términos de tomar el turno (no mas formato de iniciacién-respuesta-evalua-
cién [IRE]; cf. Mehan, 1979). Aunque la relevancia del tépico ha sido inte-
rrumpida, Joan encamina al comienzo su afirmacién evaluativa al tépico de la
nina (386), esbozando la afirmacién implicada, hablando como un “yo” que
cuida, ddndole atencién personal. “Puede no ser una buena idea” correr en el
patio si tu perro te persigue. Mds que intentar reparar, ella participa en la inte-
rrupcion.

389 §,: Miperro —cuando yo corro—

390 S.: Mi perro siempre corre delante de mi. [nifio]
391 S,: Es miperroy corre realmente rapido.

392 S.: Yo también tengo un perro.

393  S§,: Yo tengo tres mascotas!
394  J: Porque Daniel, ti también tienes un nuevo hermano

Otro nifio se auto-selecciona y hace un movimiento conversacional similar
(389).Y todavia otro mas interviene, contrastando quizds su carrera cuando
es perseguido con la inhibicién de la primera nifia. Otros dos intervienen, en
lo que ha tomado un giro competitivo presumiendo, fanfarroneando, buscan-
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do atencioén, reconocimiento y admiracién —movimientos de posicion fren-
te a los otros, movimientos de intimidad frente a su profesora. Joan se auto-
selecciona, agregando a una de las afirmaciones de los nifios, estableciendo
su familiaridad con este contexto hogarefio. (Ella todavia no ha realizado un
movimiento para restablecer el discurso sobre las reglas que precedio la inte-
rrupcion; ella prosigue para ponerse en la misma linea de los movimientos de
los nifios). Varios nifios més contintian este despliegue de sus experiencias
familiares:

400  Ss: Nosotros tenemos tres perros, tres perros.
401 S, _: Cuatro. Cinco.
402 S_: Cuando yo voy ( ), mis perros van delante de mi y me muerden.

Aunque estos movimientos son intentos por compartir con la profesora, no-
ten lo auto-referenciales que son —el tono es de “yo, yo, yo!” Estos movi-
mientos muestran el deseo de reconocimiento de los ninos, tanto por parte de
los otros como del profesor. Son intentos conversacionales por el territorio;
reclamos por ser considerados especiales, por tener algo que los diferencie de
los otros y del “ustedes” que la profesora construy6 antes. Cada nifio afirma
su ser (como persona con caracteristicas que son particulares) y su posiciéon
(con caracteristicas que son especiales), en intentos por lograr intimidad. Joan
los reconoce en su deseo y ellos contintian mostridndose con orgullo (cf. De
Rivera, 1977, pp. 56, 61). Estas exclamaciones nos muestran que los nifios
no tienen completamente incorporada la posicion subjetiva de estudiantes.
Ellos rompen el orden simbdlico que la profesora estd interesada en presentar
y preservar en el primer dia de escuela, pero no lo hacen para resistirse a la au-
toridad de su profesora sino que hacen movimientos que evidencian un deseo
por su reconocimiento y conexion con ella.

403  J: Oh nino. Muy bien, solo déjame preguntarle a Regina qué quiere y
entonces —David, ti debes

404  escuchar juiciosamente. Regina? [ssshs los otros nifios]

405  S: [muy suavemente] Yo tengo un perro en mi casa

Ahora Joan comienza a regresar su discurso a su trayectoria inicial; al reco-
nocer a Regina por levantar la mano, ella la ubica como estudiante. Joan no
cierra abruptamente la charla sobre mascotas, sino que amablemente lleva a
los nifios de regreso a lo que es, desde su posicion, el discurso apropiado. Al
comienzo ella responde desde el tépico (394); luego ([ssshs 404) les pide
silencio, diciéndoles que “deben escuchar”; después (406) comienza a darle
un marco a su charla e incorporarla en el topico original:

406  J: Ustedes saben que, cuando escucho todas estas historias de yo-he-
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tenido-perro, sé que realmente

407  van a estar emocionados por aprender algunas de las cosas que vamos
a hacer este

408 ano, para aprender sobre animales. Vamos a aprender todo acerca de
los animales, asi que

409  podremos hablar sobre nuestras mascotas mds adelante.

410  S: Profesora? [pero la profesora Smith sigue adelante]

Los turnos de Joan (403-404, 406-409) muestran cambios en tépico, contex-
to, y en el dispositivo de gestion de turnos —desde la auto-seleccion por parte
de los estudiantes hasta recuperar ella como profesora la seleccién de quién
puede hablar— y, de manera importante, al retomar el interés de los nifios. El
topico cambia de “mi perro’, a “animales”, a “nuestras mascotas” —lo que es
situado no es el perro, sino el discurso acerca del perro; primero “historias’,
luego “charla”. Joan también reafirma el “ustedes” impersonal, dirigiéndose a
los estudiantes como una clase y no como ninos individuales. El discurso se
ha transformado desde la familia hasta la manera cémo “los estudiantes de
primer grado” hablan acerca de la familia en el salon de clase. Lo que va a ser
abordado ahora no es el perro de la familia, sino un asunto académico - de
hecho una conversacion sobre temas académicos. Los nifos se encuentran
ellos mismos situados y posicionados —entendidos e interpretados- otra vez
como lo que es, para ellos, una nueva clase de entidad y en un nuevo modo
de relacion: ellos son estudiantes que “realmente van a estar emocionados de
aprender”.

La interpretacion de Joan esta dirigida a alterar un deseo subyacente,
el interés de los ninos. Cuando Joan se aline6 con el interés de los ninos, ella
mantuvo la intimidad al inirseles cuando ellos hablaban desde su contexto
familiar. Aqui ella inicia un giro en ese interés desde la “emocién” acerca de
las “historias”, hacia el aprendizaje futuro. Mientras que el “yo” de la familia
estd interesado en “mi perro” de las experiencias personales, el “ustedes” del
estudiante en el salon de clases, estd interesado en los perros como “animales”
o “mascotas”. La estudiante aprende acerca de perros; ella no es perseguida
por ellos. Joan ubica “aprender acerca de los animales” como una futura activi-
dad imaginaria que los ninos pueden anticipar ubicindose como estudiantes.
Tal movimiento hacia una actividad, acomoddndose en un orden, es un mo-
vimiento a lo largo del eje de “pertenencia” o cercania (de Rivera, 1977, pp.
43-44).

:Y como responden los ninos a este trabajo ontoldgico? Es importante
reconocer que los niflos no son reducidos a la pasividad por estos movimien-
tos. Ellos todavia estan activamente involucrados, construyendo sentido, res-
pondiendo con entusiasmo, y tratando de acomodarse —no solo ubicdndose
sino posiciondndose. Un pequeno nifio se auto-elige:
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410  S: Profesora? [ Joan lo ignora o no lo escucha. Ella sigue con su tema]

411  J: Volvamos ahora a las otras dos reglas que teniamos

412 S:[Elnifno persiste, interrumpiéndola para ser escuchado] Ella tiene,
ella tiene una cantidad de mascotas [indicando a otra compafiera de
clase]

Noten la eleccion lexical del nifio, “mascotas” (412). El se ha unido al uso de
Joan de “mascotas” en el segmento anterior (409); él se ha movido activamen-
te hacia la posibilidad proyectada por la profesora. Sin embargo, su interven-
cion es inapropiada para un “buen estudiante” en el aqui-y-ahora del Salén 2.
Joanlo corrige amable pero firmemente:

413 J: Muy bien, hablaremos después acerca de ello; ;escuchaste lo que yo
414  dije? Hablaremos de nuestras mascotas mds tarde. DY lo haremos por
mucho tiempo.

Es el momento de la intervencion del nino lo que Joan marca como proble-
matico; él deberia posponer su intervencion hasta “mas tarde”. Entonces, en
recompensa, é]l podra hablar con los demds “por mucho tiempo”; por ahora,
sin embargo, su impulso debe ser aplazado.

CONCLUSIONES

Nuestro proposito ha sido mostrar que en el salén de clase se adelanta un tra-
bajo de “produccion cultural” y empezar a elucidar el caracter de este trabajo
ontoldgico, esta produccion de la persona educada. Hemos mostrado cémo
comienza Joan la tarea de legitimar las reglas codificadas del orden discipli-
nario del Salén 2, situando a los nifos como una clase de sujeto —estudian-
te— que habla una clase particular de discurso, posicionado en una relacién
caracteristica con el profesor. Cuando los ninos hablan desde fuera de esta
posicion, ella se suma a sus intentos de lograr reconocimiento y pertenencia,
y al hacerlo, los regresa a la posicion de estudiante.

Al final del afio escolar, se ha logrado el principal trabajo escolar de
diferenciar estudiante-en-clase de nino-en-familia, y llevar a los nifos de lo
segundo a lo primero (ya no ocurren mas el tipo de “baches” que hemos vis-
to), y la distincién ontoldgica producida vez tras vez en la préctica, es la que
diferencia al “buen estudiante” del “mal estudiante” —menos un asunto de
respuestas correctas o incorrectas que de un comportamiento apropiado o
inapropiado.

Las reglas detallan las conductas prescritas y proscritas; e implican la
existencia de un sujeto que las cumple. Pero los ninos no son objetos pasivos
de los actos de sus profesores para situarlos dentro del orden disciplinario del
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salon de clases; ellos son al mismo tiempo agentes activos, esforzandose por
darle sentido a su nuevo ambiente, a su nuevo contexto y al hacerlo, yendo
siempre mas alld del sujeto que se ha precipitado —a la vez rompen el orden
y se acogen a él. Su ruptura, y su reparacion, muestran que, al menos en su
primer dia de escuela, ellos procuran activa y gustosamente cumplir con los
dictados del orden establecido. Al buscar el reconocimiento por parte de la
profesora de su posicion y de los especiales que son, ellos adoptan el ser de la
nueva posicion de sujeto del salén de clases. Si vamos a entender la escolari-
dad de manera adecuada, debemos comprender el cardcter activo de la con-
formidad y sus consecuencias. La resistencia no es la tinica ruta de identidad.

Adoptar una posicién de sujeto como estudiante es estar sujetado a
sus prohibiciones impersonales. Con esto viene una nueva represién, nuevas
definiciones de lo que no puede decirse ni hacerse, nuevos lugares y tiempos
en los cuales algunos tipos de declaraciones y hechos resultan apropiados o
inapropiados. Este nuevo sujeto esta sujetado a nuevas demandas en relacién
con lo que debe permanecer no-dicho y no-hecho. Esos impulsos no deben
ser actuados inmediatamente; aplazarlos y diferirlos es una constante impe-
rativa en este salén de primer grado, al igual que en muchos otros. El deseo
debe ser pospuesto —los estudiantes deben escuchar, no hablar y deben espe-
rar, no actuar. El cuerpo es disciplinado, a medida que el nifio se convierte en
miembro de una comunidad bastante diferente de la familia; se convierte en
uno entre iguales.

Y en la escuela ya el nifio no es mas simplemente un nino-en-familia,
sino que se convierte ahora también en estudiante-en-clase. La nueva posi-
cién de sujeto no suplanta ni remplaza la anterior —después de todo, los ni-
fos regresan a sus familias al final del dia escolar. Pero no la complementa sim-
plemente. A medida que el nifio se vuelve capaz de adoptar la nueva posicién
de sujeto y manejar las transiciones apropiadas entre las dos, se introduce una
nueva escision: el nino como persona asume diferentes posiciones de subjeti-
vidad en los dos contextos inconmensurables.

La familia es vivida como una necesidad natural (Sartre, 1971/1981).
Ahora, en la escuela, el nifio comienza a adoptar una nueva posicién desde la
cual eventos y situaciones, incluyendo la familia, pueden ser vistos a la dis-
tancia. La nueva posicién de sujeto cambia la manera como el nino vive lo
anterior —¢l o ella nunca vuelven iguales a su casa.

La persona de la profesora es crucial en esto. La profesora es la autori-
dad, la representante y presentadora del orden simbdlico de la vida del aula.
Es en relacion con ella que los nifos se convierten en estudiantes. Su tarea es
insertar alos ninos en el orden del salén y en su nueva manera de ser, apelando
a sus necesidades, aunque no simplemente atendiéndolas. Las necesidades y
deseos de los ninos deben ser transformados en la escuela. Las escuelas re-
gulan no solamente para organizar y mantener el orden entre los nifios en el
salon de clase, sino para transformar a los ninos. El orden disciplinario de la
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vida del aula es represivo, pero es represivo, al menos en parte, al servicio de la
transformacion. La relacién entre Joan y los ninos no es solamente cognitiva:
Joan se ubica entre ellos y sus padres como un nuevo objeto de deseo, como
figura de autoridad, mediando la relacion entre nifio/a y padres. De acuerdo
con Felman (1987), “ensefiar no es una experiencia puramente cognitiva, in-
formativa, es también una experiencia emocional, erdtica... [y] la cognicién
siempre es al mismo tiempo motivada y oscurecida por el amor; la teoria, esta
tanto guiada como desorientada por una estructura transferencial implicita”
(p. 86).

Y el nino, ahora estudiante, encuentra los nuevos medios simbélicos
delalectura, la escritura yla aritmética —formas de representacién que abren
nuevos puntos de vista y transforman la participacién en el mundo. Estos sis-
temas simbolicos son mediadores culturales que permiten una relacién indi-
recta, cognitiva y simbdlica con lo que ha sido previamente natural e inme-
diato. Estas son nuevas técnicas de objetificacién, y pueden ser aplicadas a
nuevas materias, a la familia —volviendo pre-reflexiva la participacién en la
inspeccién de un objeto- y a si mismo.

Por ejemplo, Joan presenta el calendario en el Dia 1. Més adelante, en
el ano, ella aun estd situando el “aqui y ahora” del calendario del salén de
clases —“Si, hoy es lunes...”— pero ella toma esto ahora como un punto de
partida para introducir a los ninos en el calendario como un dispositivo con
el cual ellos pueden calcular la fecha en una semana pasada o futura. El tiem-
po se vuelve abstracto, cuantificado, organizado y regulado. Una vez que los
ninos pueden localizarse a si mismos en el sistema representacional (la casi-
lla que es “hoy”), se introducen operaciones simples que generan la “semana
pasada’, la “préoxima semana”. Y esto puede ser reiterado —“Podemos hacerlo
otra vez’—para generar hace 2 semanas, 2 semanas después, y asi.

El nino, transformado en el discurso, se vuelve capaz de usar el discur-
so de nuevas maneras; la nueva forma de sujeto se vuelve capaz de regresar e
inspeccionar su forma anterior —consolidando y cristalizando la escisién en
la persona que invoca el adoptar la nueva posicién de sujeto. Por supuesto,
algunos ninos estan mejor preparados que otros para esta nueva clase de posi-
cion; los ninos de familias de clase media, en particular, probablemente estdn
mas familiarizados con una actitud de distancia, reflexién y auto-conciencia
(Bourdieu & Passeron, 1970/1990, p. 116). Nuestro analisis ontolégico del
caracter de la escolaridad promete una comprensién mejorada del vinculo en-
tre division de clases sociales y éxito o fracaso escolar.

Nuestro andlisis nos ha mostrado al nifio no como un sujeto episté-
mico inalterable, sino como participante activo y cambiante en la praxis de
la interaccién social en la cual el sujeto epistémico —el cogito, el yo reflexivo,
racional, maquinador si— es un resultado posible. Tal resultado no estd im-
preso en el nifo. Es un producto del orden disciplinario del salén de clases,
pero es también una produccion del compromiso del nino involucrado con la
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persona del profesor, cuyo deseo por él complementa el deseo por los padres.
A medida que la escuela toma un lugar predominante sobre el de la familia,
continuard la produccién social e histérica de la persona en la que el nifio se
convertira.
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