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Resumen

En este articulo, indagamos en los modos de produccién y circulacién de sentidos en las pricticas educativas desarrolladas en
contextos 4dulicos de nivel secundario, en una escuela de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires. Desde el enfoque de la
sociolingiifstica critica (Codé et al, 2012; Nifio Murcia et al, 2020), que articula las perspectivas de la sociolingiifsticas etnografica y
el analisis critico del discurso, analizamos las interacciones desarrolladas en un curso de Lengua y literatura de 3° afio, poniendo el
foco especialmente en las intervenciones de la docente, con el objetivo de indagar en qué medida su participacion abre el espacio para
que se produzcan vy circulen sentidos que cuestionan el orden establecido o si, por el contrario, lo restringe. De esta manera, nos
interesa determinar qué modelos pedagdgicos subyacen a estas précticas educativas a partir de caracterizar el discurso pedagdgico que
circula en el aula.

Palabras clave: discurso pedagégico, sociolingiiistica critica, interaccién, formacion critica, orden social.

Abstract

In this article, we investigate the modes of production and circulation of meaning in the educative practices developed in classroom
contexts at the secondary level, in a school in the Autonomous City of Buenos Aires. From the approach of critical sociolinguistics
(Cod$ et al, 2012; Nifio Murcia et al, 2020), that articulates the perspectives of ethnographic sociolinguistics and critical discourse
analysis, we analyze the interactions developed in a 3rd year Language and Literature course, focusing especially on the teacher's
interventions, with the aim of investigating to what extent her participation opens the space for the production and circulation of
meanings that question the established order or, on the contrary, restricts it. In this way, we are interested in determining which
pedagogical models underlie these educational practices by characterizing the pedagogical discourse that circulates in the classroom.

Keywords: pedagogical discourse, critical sociolinguistics, interaction, critical training, social order.

Resumo

Neste artigo, investigamos os modos de produgio e circulagio de sentido nas priticas educativas desenvolvidas em contextos de sala
de aula no nivel secundério, numa escola da Cidade Auténoma de Buenos Aires. A partir da abordagem da sociolinguistica critica
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(Codé et al., 2012; Nifio Murcia et al.,, 2020), que articula as perspetivas da sociolinguistica etnografica e da andlise critica do
discurso, analisamos as intera¢oes desenvolvidas numa disciplina de Lingua e Literatura do 3° ano, centrando-nos especialmente nas
intervengdes da professora, com o objetivo de investigar em que medida a sua participagio abre espaco para a produgio e circulagio
de significados que questionam a ordem estabelecida ou se, pelo contrario, a restringe. Desta forma, interessa-nos determinar quais os
modelos pedagdgicos subjacentes a estas préticas educativas, caracterizando o discurso pedagdgico que circula na sala de aula.

Palavras-chave: discurso pedagdgico, sociolinguistica critica, interagio, formagio critica, ordem social.
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Introduccién

“Debemos preguntarnos cémo los docentes pueden contribuir a la transformacion del poder, en el sentido
de desafiar y desestabilizar representaciones y relaciones sociales dominantes que han sido histéricamente
reproducidas en la escuela”

(Zavala, 2019, p. 12)

En este articulo, indagamos en los modos de produccién y circulacién de sentidos en las pricticas discursivas
desarrolladas en contextos dulicos de nivel secundario, en una escuela de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires
(CABA). Nos interesa analizar, en particular, si estas pricticas pedagdgicas propician la formacién critica de
les!!] estudiantes, objetivo estipulado en la normativa de la Ley de Educacién Nacional (LEN),[2) sancionada en
la Argentina en el 2006. Para ello, analizamos las interacciones desarrolladas en el aula, poniendo el foco
especialmente en las intervenciones de la docente del curso, con el objetivo de indagar en qué medida su
participacion abre el espacio para que se produzcan y circulen sentidos que cuestionan el orden establecido o si,
por el contrario, lo restringe.

Nuestra investigaciéon focaliza en el rol que cumple el lenguaje en la produccién y distribucién del
conocimiento en las practicas educativas formales. Consideramos el lenguaje como un elemento constitutivo
de las practicas sociales (Fairclough, 2003) y, por lo tanto, como un recurso primordial de las pricticas
educativas formales mediante el cual se contribuye ya sea al mantenimiento y reproduccién del orden social,
cultural y politico, o bien a su critica y transformacién (Unamuno, 2016; Zavala, 2019). El andlisis de los usos
lingtiisticos que circulan en el aula constituye, asi, una via privilegiada para entender las complejas relaciones
que existen entre las pricticas educativas, la institucién escolar y el orden social. En efecto, caracterizar las
précticas discursivas llevadas a cabo en el aula nos permite, por un lado, conocer qué modelos pedagégicos y
qué tipos de saberes son configurados como legitimos en las practicas educativas, asi como también los tipos de
relaciones que se establecen entre les distintes participantes de la interaccién y el objeto de conocimiento; y,
por el otro, identificar qué discursos sociales circulan en el contexto dulico, qué actores sociales son traidos a
escena y qué posicionamientos adoptan tanto les estudiantes como la docente frente a ellos.

Para ello, adoptamos el enfoque de la sociolingiistica critica (Codé et al, 2012; Nifio Murcia et al, 2020),
que articula las perspectivas de la sociolingiiistica etnografica y el andlisis critico del discurso. Si bien la primera
de estas corrientes prioriza el estudio del lenguaje desde una dimensién interaccional y la segunda enfatiza su
analisis desde una perspectiva de orden social mds general, ambas coinciden en concebir los usos lingiiisticos
como précticas sociales histéricamente situadas (Blommaert, 2005), por lo que pueden constituir enfoques
complementarios.

En el caso particular de nuestra investigacién, su articulacién resulté fundamental para llevar a cabo un
doble movimiento: por un lado, el trabajo etnografico nos acercé a los posicionamientos y puntos de vista de
les actores sociales que participaron de las interacciones en el aula a partir del registro de sus usos lingiiisticos
en sus contextos de produccién; y, por el otro, a través del andlisis critico del discurso, problematizamos estos
puntos de vista con el objeto de dar cuenta de los sentidos que se presentan como supuestos y naturalizados en
el contexto 4ulico, asi como también de aquellos otros que irrumpen en la escena para resistir o criticar ese
orden establecido.

Este doble movimiento inscribe nuestro trabajo en una linea de investigacién que estudia la implementacién
de politicas publicas en instituciones educativas desde un enfoque situado (Grinberg et al, 2016), que concibe
las practicas educativas formales como un entramado histéricamente constituido (Steimberg, 2015).

El discurso pedagégico

El estudio de las practicas discursivas desarrolladas en instituciones escolares ha sido abordado desde
diferentes enfoques en el campo de los estudios del lenguaje en uso (Chouliaraki, 1998; Rampton, 2006;
Rogers, 2011). Desde la perspectiva del anlisis del discurso, Orlandi (2011) ha caracterizado el discurso
pedagdgico como un discurso autoritario debido a que considera que impide el intercambio en las posiciones
de enunciacidn entre docentes y estudiantes. Segin esta autora, la informacién transmitida por le docente
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adopta la forma cientifica, hecho que legitima su condicién como locutor y relega a les alumnes a la posicién de
interlocutor. Desde este enfoque, el conocimiento se presenta como un conjunto de significados estabilizado,
validado previamente en otro lugar por otros actores sociales. En consecuencia, el discurso pedagdgico se
convierte en un discurso circular, ya que la informacién que transmite le docente se muestra como un saber
legitimado, un “deber saber, un saber ttil” (Orlandi, 2011, p. 30),53! por lo que presupone el objeto de estudio
sin necesidad de justificarlo.

Por su parte, desde un enfoque interaccional (Cazden, 2001; Tusén y Unamuno, 1999), se ha observado
que los formatos de participacién comunicativa en el aula presentan un orden canénico caracterizado por tres
movimientos: en primer lugar, una iniciacién por parte de le docente, en el que propone el tema y elicita
informacion a les estudiantes; una segunda intervencién en la que le estudiante manifiesta su respuesta; y un
movimiento final en el que le docente evalta la respuesta de le alumne. Este ultimo movimiento evaluativo
puede ser implicito o directo, y tiene la funcién de controlar la participacién tanto verbal como no verbal de les
alumnes (Unamuno, 2016). Este formato de participacién interaccional estd asociado con una teorfa
pedagdgica en la cual el conocimiento es transmitido por le docente a les estudiantes, quienes deben demostrar
que han interiorizado las informaciones recibidas de modo que le docente pueda verificar que el proceso de
ensefanza-aprendizaje se produjo satisfactoriamente (Heller, 2007).

A partir del andlisis de las interacciones dulicas observadas durante el trabajo de campo y, en particular, de las
intervenciones de la docente, en este articulo, nos proponemos indagar en qué medida estas practicas
discursivas, desarrolladas en el marco de la LEN, ponen en cuestionamiento los modelos pedagégicos que han
imperado en el terreno educativo y abren el espacio para que se produzcan y circulen sentidos alternativos a los
ya legitimados en el orden social. Estos modelos hegemoénicos han configurado una relacién asimétrica entre
docentes y estudiantes, basada en su respectiva experticia o no sobre el objeto de estudio (Patifio Santos, 2011),
lo que ha limitado las practicas educativas del nivel secundario a la mera reproduccién de conocimientos ya
validados (Giroux, 2015).

Produccién de datos y metodologia de analisis

Los datos que analizamos en este articulo fueron producidos desde un enfoque etnografico: entre junio y
noviembre de 2022, hicell trabajo de campo en una escuela de nivel secundario de gestién publica del barrio de
Constitucién de la CABA, a la que asisti regularmente una vez por semana los viernes para observar las clases
de Lengua y Literatura del curso 3° I —excepto los dias feriados, durante el receso invernal o cuando coincidia
con alguna actividad extracurricular—. Durante este periodo, desarrollé técnicas de observacién participante
en las que mi grado de intervencién en las pricticas educativas fue aumentando paulatinamente a medida que
se prolongaba mi asistencia a las clases.’) En total, fueron 17 las clases que observé, cada una de las cuales
comprendia un bloque de dos horas citedra, esto es, tenfan una duracién de una hora y veinte minutos de reloj.
En las primeras seis clases, el registro fue exclusivamente escrito en mi cuaderno de campo; a partir de la
séptima, complementé estas notas con el registro oral mediante el uso de un grabador.

El acceso al aula estuvo facilitado, en primer lugar, por la propia docente —a quien llamaremos “Julieta”™ ¢!
y, en segundo lugar, por la directora de la escuela, quien se mostré muy interesada en la investigacién y me
orient$ en los tramites que debia realizar para poder observar las clases. El curso estaba integrado por 31
alumnes, que, en un primer momento, se mostraron, en su mayorfa, indiferentes a mi presencia en el aula; sélo
dos alumnas preguntaron por qué y para qué estaba ahi, a lo que respondi haciendo referencia a las preguntas y
objetivos de investigaciéon que habia formulado en la elaboracién del proyecto. Sin embargo, a medida que
avanzaba el trabajo de campo, fui precisando, reformulando o, incluso, dejando de lado estas preguntas, como
suele ocurrir en la mayoria de los procesos etnogréficos (Romero Massobrio et al.,, 2023).

En efecto, este articulo tiene como uno de sus objetivos dar cuenta de ciertos aspectos de este proceso
etnogréfico, dado que las reflexiones, inquietudes y problematicas que abordamos surgieron a raiz de un sesgo
metodoldgico ocurrido durante la etapa de trabajo de campo: la primera vez que intenté registrar con un
grabador las practicas discursivas orales desarrolladas por la docente y sus estudiantes durante la clase coloqué
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el dispositivo en el escritorio de Julieta, por lo que, si bien capté nitidamente su voz, dejé a la mayoria de les
participantes de la interaccién en el ruido, murmullo o absoluto silencio. Este sesgo lo adverti recién cuando
escuché la grabacién unas horas mas tarde. Sin embargo, con el correr del audio, noté que, en varios
fragmentos, si bien la voz de les estudiantes resultaba ininteligible, era posible inferir los tépicos y posturas que
habian abordado a partir de las intervenciones de la docente.

La clase siguiente que observé, atento al “error” metodoldgico cometido, solicité permiso a un alumno
ubicado en el medio del aula para colocar el grabador en su pupitre. Esta decisiéon me permitié grabar de forma
nitida una mayor diversidad de intervenciones, hecho que confirmé horas mas tarde al escuchar la grabacion.
En efecto, habia logrado registrar los turnos de habla tanto de la docente como de la mayoria de les estudiantes.
Sin embargo, aquel sesgo metodolédgico inicial me llevd a prestar atencién nuevamente a si la docente
recuperaba en sus propias intervenciones los tdpicos y posturas manifestadas por les estudiantes en sus turnos
de habla, hecho que efectivamente sucedia en la mayoria de los pasajes.

De esta manera, decidimos analizar los eventos comunicativos desarrollados en el contexto 4ulico con el
objetivo de indagar, por un lado, en la configuracién de los roles comunicativos y los modos de produccion y
circulacién de los sentidos y, por el otro, en los tipos de relaciones que se establecen entre la docente, les
estudiantes y el objeto discursivo. Para ello, analizamos las estrategias lingiiisticas empleadas para la asignacién
y toma de turnos de habla; los modos en que se imponen y negocian los tépicos de conversacién; y los
mecanismos discursivos a partir de los cuales se presentan y recuperan las diferentes posturas que circulan en
estos eventos.

Dado el gran volumen de habla registrado durante el trabajo de campo, en este articulo, nos detuvimos en el
analisis de tres eventos comunicativos desarrollados durante una de las secuencias didacticas definidas por la
docente, caracterizada tematicamente por la presentacién del formalismo ruso, el tipo textual argumentativo y
la lectura del cuento “Las cosas que perdimos en el fuego”, de Mariana Enriquez.”] El desarrollo de esta
secuencia didactica abarcé cinco clases, las cuales tuvieron lugar durante la segunda quincena de septiembre y la
primera semana de octubre de 2022. El interés por estas tres escenas estd basado en que, en ellas, se abordan
tanto temas disciplinares del area de Lengua y Literatura como también otros que trascienden los limites de la
materia, por lo que consideramos relevante analizar de qué manera el objeto discursivo condiciona los formatos
de participacién de les diferentes actores, asi como también los modos de produccién y circulacion de sentidos
en el aula.

Una vez seleccionados los eventos comunicativos, proseguimos a su transcripci(')n y retomamos la clasica
pregunta “;por qué eso ahora?”, que apunta a reconocer la légica de la organizacién interaccional (Bonnin et
al, 2023). Como adelantamos en la introduccion, la perspectiva de la sociolingtifstica critica nos permite
analizar los datos producidos en el trabajo de campo desde un enfoque etnografico-interaccional y critico
discursivo. Por ello, comenzamos interrogindonos por los tépicos que son abordados en estos eventos
comunicativos, quién impone o cOdmo se negocia este piso de conversacién y cuales son las estrategias
empleadas para la gestion de la distribucién de los turnos de habla —como las preguntas, los silencios o las
superposiciones— y los tipos de actividades que se realizan en cada uno de ellos (Unamuno, 2016).

Por su parte, las herramientas del analisis critico del discurso nos permitieron atender a las dimensiones
intertextual e interdiscursiva (Fairclough, 2003; Martin Rojo, 1997) de los enunciados producidos en las
interacciones, con el objetivo de indagar en las posturas que presentan les participantes frente a los temas que
se abordan en clase y los posicionamientos que adoptan frente a los diferentes puntos de vista que circulan. De
esta manera, analizamos en qué medida estos enunciados abren el espacio dialégico para que se manifieste una
diversidad de voces y sentidos frente a un determinado tdpico, reconociendo, asi, la heteroglosia que
caracteriza a todo uso del lenguaje (Bajtin, 1982); o si, por el contrario, las intervenciones clausuran ese espacio
al restringir las posibilidades a un campo limitado y prestablecido de efectos de sentido, o bien, al adoptar un
estilo monoglésico, que presenta la proposicién comunicada como la tnica alternativa posible (Martin y
White, 2005).
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Anilisis

Durante el periodo que durd el trabajo de campo, pudimos notar que, en las interacciones generales que se
desarrollaron en el aula entre la docente y les alumnes, la mayoria de las veces intervinieron les mismes cuatro o
cinco estudiantes, como se verd en las escenas que presentaremos en los siguientes apartados. El resto de les
alumnes tuvo participaciones sumamente efimeras y esporadicas, o bien permaneci6 en silencio, ya sea
prestando atencidn a los intercambios entre les companeres y Julieta, ya sea atendiendo a otras practicas,
generalmente vinculadas con el uso del teléfono celular. Esta participacién reducida de les estudiantes genera
que se desarrollen interacciones que se asemejan a charlas individualizadas entre la docente y les estudiantes,
caracterizadas por turnos extensos, que no suelen responder a la secuencia canénica de pregunta-respuesta-
evaluacién (Chouliaraki, 1998).

Respecto a los tépicos abordados especificamente en las clases que son objeto de anélisis de este articulo,
podemos clasificarlos a grandes rasgos como “disciplinares” o “transdisciplinares”, si bien estas categorias son
difusas. En la primera de ellas, incluimos temas como el analisis del cuento “Las cosas que perdimos en el
fuego” de Mariana Enriquez, el formalismo ruso, conceptos tedricos como ostratenenie. género discursivo y
recursos argumentativos. Por su parte, entre los tdpicos transdisciplinares, encontramos modalidades de
protesta, femicidios, roles y relaciones de género, practicas culturales y adoctrinamiento escolar. Esta distincién
entre los tipos de tdépicos que se abordan en las interacciones dulicas resulta un factor sumamente
condicionante de las formas de participacion de les actores y de los modos de produccién y circulaciéon de
sentidos, como mostraremos a continuacion.

Escena 1: formalismo ruso

El primer evento comunicativo que presentamos!®! tiene a Julieta (docente), Pablo y Adridn (alumnos)
como participantes principales, ya que ocupan el rol de hablantes. El tema de conversacién es el formalismo
ruso, especificamente el concepto de ostratenie:

1. Julieta: este grupo de estudiosos, de tedricos de la literatura, se planted el mismo problema, bueno, “¢Cémo definimos a
la literatura? ;Cémo diferenciamos a la literatura de los otros textos, de las otras producciones que no son literatura?”. Y
llegaron a un concepto interesante, que en ruso es ostratrenic. ¢Se acuerdan de eso? Que lo vimos [murmullos y gestos
generales de asentimiento]. Llegaron a la idea de ostranenie, en ruso. En espanol, se puede traducir mis o menos como
extrafiamiento. Ellos sostenfan que la literatura, a diferencia de otro tipo de discursos, de otro tipo de textos, tiene que
producir algin efecto de extranamiento, tiene que descolocar, tiene que sorprender [

2. Pablo:] no puede ser nada normal
3. Julieta: no puede ser nada normal, dicho de otra forma, ;no? Més en criollo. No sé qué les parece a ustedes.
4. Adridn: algo tiene que haber que sorprenda.

5. Julieta: algo tiene que haber que sorprenda, que llame la atencién (.) Que sea DIFERENTE de lo que leemos en el diario.
(J. Goldin, Pablo Gonzalez y Adrian Merlo, comunicacién personal, 9 de septiembre de 2022).

El tépico que se aborda en esta escena es estrictamente disciplinar y los formatos de participacién responden
al orden candnico de las practicas pedagdgicas: la docente presenta un tema y lo desarrolla —hecho que se
manifiesta en su extenso turno de habla—, mientras que los estudiantes reproducen un conocimiento ya
validado, como ocurre en la segunda linea, cuando Pablo se autoselecciona para tomar el turno de habla. El uso
del nosotros inclusivo (“vimos”) por parte de la docente, en su primera intervencidn, instaura el marco que
asume como compartido con sus alumnes. Por su parte, la repeticion de las palabras de Pablo, en la linea 3, y de
Adridn, en lalinea 5, funciona como una evaluacién aprobatoria de lo dicho por los alumnos.

Si bien Julieta abre el espacio dialdgico al traer a escena la voz de los formalistas rusos mediante el discurso
indirecto y el verbo introductorio “sostenian”, que presenta su postura sin atribuirle un valor de correccién
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(Dvoskin, 2020), las intervenciones de los estudiantes contraen ese espacio al limitarse a reproducir un
conocimiento ya legitimado, por lo que los sentidos que circulan sobre el tema son previsibles. De hecho, ni
siquiera la pregunta encubierta de la docente en la linea 3, que apela a los pareceres de les estudiantes, recibe
como respuesta sus opiniones sobre el tema, sino que vuelven a introducir un contenido ya conocido.

Escena 2: modalidades de protesta

Distinto es el caso en el segundo evento comunicativo, en el que aparecen dos temas, uno disciplinar y otro
transdisciplinar, hecho que altera los formatos de participacién. Aqui, intervienen Julieta (docente), Soffa y
Adridn (estudiantes) en el rol de hablantes. El tema que abordaban inicialmente era el cuento “Las cosas que
perdimos en el fuego”™

1. Julieta: esta organizacién consistia en un grupo de mujeres que se ponen de acuerdo(.), se organizan para quemarse(.),
para quemarse vivas, pero de manera programada, de manera controlada. O sea, se queman, pero salfan antes [

2. Soffa:] antes de morirse.

3. Julieta: antes de morirse. Tenfan una légica programada para salir de la hoguera. Habiamos visto que era una forma de
protesta muy particular |

4. Adridn:] zarpadamente ridicula.
S. Julieta: ;COMO?
6. Adridn: zarpadamente ridicula.

7. Julieta: zarpadamente ridicula(.). ;Por qué “ridicula”?

8. Adridn: ; COMO te vas a quemar como forma de protesta?
9. Sofia: me parece perfecto a mi.

10. Judith: a vos [dirigiéndose a Zoe] te parece perfecto. (J. Goldin, Soffa Alameda y Adridn Merlo, comunicacién
personal, 23 de septiembre de 2022).

En esta escena, podemos ver que, en las primeras tres lineas, se desarrolla un tema estrictamente disciplinar,
como es el repaso de la trama del cuento. Este pasaje esta caracterizado por un discurso netamente monogldsico
(Martin y White, 2005), en el que la docente reproduce un contenido prestablecido. De hecho, en la segunda
linea, el solapamiento del turno de Sofia con el de Julieta no establece una disputa, sino que, por el contrario,
completa ese contenido, por lo que colabora con la docente (Tannen, 1984). Julieta ratifica de modo
aprobatorio lo dicho por la estudiante al repetir sus mismas palabras (“antes de morirse”). Al igual que en la
escena anterior, el uso del nosotros inclusivo en la linea 3 (“habiamos visto”) delimita ese conocimiento
compartido entre docente y estudiantes.

Sin embargo, a partir de la linea 4, la interaccién adquiere otras caracteristicas. Adridn se autoselecciona para
tomar el turno de habla, pero, en este caso, su solapamiento interrumpe a la docente: no recupera un contenido
prestablecido en el cuento, sino que manifiesta su propia opinién sobre la modalidad de protesta que llevan a
cabo los personajes con una expresién sumamente informal (“zarpadamente ridicula”), por lo que cambia el
tema y el registro de la conversacién. Esta intervencién sorprende a Julieta, quien necesita que Adridn vuelva a
formular lo que habia dicho. El alumno repite exactamente las mismas palabras, que, a su vez, son repetidas
literalmente por Julieta en el movimiento siguiente. Aqui, la recuperacién de las mismas palabras del alumno
por parte de la docente no constituye una forma de aprobacién: el tono pausado y el volumen alto en el que
reproduce sus dichos sugieren que Julieta estd procesando la postura manifestada, a la que vez que la comparte
con el resto del curso. La pregunta posterior de la docente invita a Adridn a explayarse en su posicién sobre el
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tema, intervencion que habilita la apertura del espacio dialdgico, acto que recibe como respuesta del alumno
una pregunta retérica, recurso que confirma el carcter ridiculo que le habia atribuido a esta modalidad de
protesta en su primera intervencion.

Por su parte, la intervenciéon de Sofia, en la linea 9, sostiene la posicién contraria a la manifestada por
Adridn, por lo que instaura la polémica y deja instalado el tema como eje de conversacién. Esta controversia es
confirmada por la docente al reproducir las palabras de la alumna y, de esa manera, abre la discusién en el aula
sobre la modalidad de protesta, debate que se mantuvo en la interaccién durante varios minutos de la clase.

Escena 3: relaciones de género

El tercer evento comunicativo es el mds extenso porque presenta a dos alumnes, Adridn y Valeria,
argumentar sus posturas sobre si ha habido cambios en materia de género en la sociedad argentina,
especificamente en las relaciones de pareja heterosexuales y la violencia de género. Clasificamos el tema como
transdisciplinar, si bien surgi6 a partir de la problematica de los femicidios, que formaba parte de la trama del
cuento de Mariana Enriquez que estaban analizando en clase. La docente propuso pensar qué pricticas estaban
naturalizadas en las parejas en otras épocas y si esas practicas seguian vigentes, lo que dio lugar a las
intervenciones de Adridn y Valeria:

1. Julieta: estaba naturalizada cierta violencia en la pareja, ¢no? Estaba visto como algo normal: “bueno, se la buscd, fue
infiel”, ¢no? Venian como las justificaciones.

2. Adridn: cualquier cosa que vos hagas, que me parecfa mal, te pegaba porque para mi estaba haciendo mal(.). PUNTO.
No me podias ni hablar si yo no te daba permiso porque te daba un cachetazo. Igual, por generacién fue creciendo(.). En la
generacion de mi abuelo, yo te tenfa que dar permiso a vos para que vos me hables.

3. Julieta: ¢tu abuelo le tenfa que dar permiso a tu abuela?

4. Adridn: no, no, no, es un decir de lo que sucedfa en esa generacién. Porque vos venias y tenfas que esperar que yo te mire
para decirte “QUE QUERES?”. Yo te tenia que dar permiso para que vos me hables. Después en la generacién que viene,
se cagaban a palos todos, pero podian hablar, podian responder un poco mas. Después pasé y llegd lo que pasa ahora, que se
pueden vestir, todo. Por eso digo(.) que la generacién va a ir perdiendo eso.

5. Julieta: o sea, vos ves que hay una especie de cambio, pero que es lento y que es gradual.

6. Adridn: CLA::ro.

7. Julieta: que va de generacidn en generacion.

8. Adridn: claro.

9. Julieta: habia cosas permitidas, naturalizadas en la generacion de tus abuelos, que después ya estaban mds moderadas en

la de tus viejos.[9]

10. Adridn: claro, en la generacién de mi viejo, era muy jodido el trato a la mujer, pero antes, la generacién pasada de esa,
era mucho peor. Esa, la de antes, que es una cagada, era mucho miés accesible para la mujer que la anterior. Y esta generacién
es mucho mds accesible que la anterior y la que viene va a pasar lo mismo.

11. Julieta: entonces vos confids que va a llegar un momento [

12. Adridn:] porque ya se va creando conciencia a través de la generacion. Yo a un chico no le voy a decir “PEGALE a una
mujer”. Ya los que saben esas cosas, les van a ensenar a sus hijos. Y ya el dia de mafiana, ya sea la siguiente generaciodn, esa
generacion ya va a tener la normalidad de que no se la trata asf a una mujer. Y esas cosas se van a ir aprendiendo en el

tiempo.

13. Julieta: vos confids en el curso de la historia.
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14. Adridn: porque se hace conciencia que estd mal.

15. Julieta: vos confids en eso, que hay que hacer un cambio en la cultura. Desde chiquitos, hay que incorporar una cultura
diferente desde chiquitos y esa es la inica forma de ir cambiando las cosas.

16. Adridn: claro. Si yo a mi hijo le ensefio a hacer una cosa de tal manera, ¢l a su hijo le va a ensefiar de la misma y de la
misma y de la misma. Si en una generacidn se sabe que esto estd mal, su hijo ese error se lo va a plantear su hijo hasta que se
va mejorando esa idea. Asi va creciendo. Si no, todos, sino hubiera cambiado haciéndose conciencia, estarfamos todo::s mal.

17. Julieta: ;ustedes sienten que son diferentes como varones que sus padres, por ejemplo?

18. Adrian: SI.

19. Julieta: ;si? ;En qué? Es una buena pregunta.

20. Adridn: va dependiendo el tema de la ensefianza. Yo veo que, por ejemplo, cuando las cosas estan ma::| por ejemplo, hay
cosas y cosas, por ejemplo, a mi viejo, vos(.). Supongamos, esto estaba acd, yo lo agarré, lo usé y te lo puse ac4, ponele, me
dice “si esto estaba acd, va acd”. Para mi, pero te lo estoy dejando acd nomds. Es una boludez, para mi. En esos pequefios
detalles es donde va cambiando. Mi viejo, ponele, estd cargando el celu y tiene 98 de baterfa, que esta me la hizo, es una
anécdota.

21. Julieta: A VER.

22. Adridn: tenfa 98 de baterfa. Yo tenia dos de baterfa. Yo lo desconecté y conecté el mio. Me dice “¢:QUE HACES?”.
“Puse a cargar el mio”. “Pero estd cargando el mio”. “Vos tenés 98”. “Cuando llega a 100, lo sacds”. “Tengo dos, se me va a
apagar el celu”. “Tiene que llegar a 100, si no, no”. Esas boludeces, yo las voy cambiando, ¢se entiende? En eso va creciendo
en ese sentido, va cambiando poco a poco, con pequefios detalles, pero a la larga va creciendo para cuando seas mas grande.
Por eso.

23. Julieta: pequenos detalles que tienen que ver con una imposicion, con normas que se perciben como autoritarias.

24. Adridn: claro, son pequenas cosas que a la larga van creciendo y se nota.

25. Julieta: bien, bien. Pero por acé las chicas decfan que NO.

26. Carolina: NO [se rie].

27. Soffa: ¢qué cosa?

28. Julieta: Adridn lo que dice es que cree que si estdn cambiando las cosas, pero que es lento y que cada generacién hace
pequeiios cambios con respecto a la anterior. Con respecto a esto, ¢no?, de como ser hombres, de c6mo ser mujeres; qué
cosas estdn permitidas, qué cosas no; la relacion de los padres con los hijos. Y:: Soffa, ¢vos decias que no?

29. Soffa: yo no. VALE.

30. Julieta: VALE.

31. Pablo: Vale, hacete cargo.

32. Valeria: yo digo que no, porque pienso que si el pibe naci6 en una familia que es muy conservadora, por asi decir, y que
tiene muchos pensamientos de antes y el padre o la madre le van a meter en la cabeza que estd bien que si la mujer habla, le
tiene que pegar(.). Si la mujer hace esto que no estd bien, le tiene que pegar. O lo mismo a las mujeres. Asi que yo creo que

no va a cambiar mucho por la generacion.

33, Julieta: ;NO?
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34. Valeria: todo depende de la familia que tengas, por asi decir. Si la familia no es ta::n conservadora y te mete en la cabeza
que no esta bien que te golpeen porque hagas esto. O también, no solamente la familia, lo que ven en la tele:: que como lo
ven en la tele, lo ve que lo hacen otras personas, piensa que estd bien. Hay gente que tiene ese pensamiento, de que porque
alguien mas lo hizo, estd bien, estd perfecto hacerlo. Asi que yo creo que no, no va a cambiar mucho por la generacién.
Puede estar el FEMINISMO::, sigue estando el machismo a pesar de que haya feministas y todo eso, pero no creo que
cambie mucho por la generacién [aplausos del resto de les companeres].

35. Julieta: bien, si, bueno, la idea de generar cambios desde la cultura es que haya una instancia que pueda intervenir en las
familias, que no sea solamente lo que el padre dice, lo que la madre dice. Si ustedes, por ejemplo, vienen a la escuela y
estudian otra cosa o aprenden otra cosa(.). O en los espacios de amigo::s, en los espacios de socializacién empiezan a
aprender otra cosa, empiezan a ver que algunas cosas no estan bien o que no son bien vistas o que tienen una sancion
social(.). Bueno, quizds entonces eso termina generando un cambio incluso hacia dentro de familias que no son las més
abiertas, digamos, o que no son las [

36. Adridn:] es que entonces, siguiendo esa teorfa, entonces no cambiarfamos nunca, tendriamos que estar matando a la
mujer todavia.

37. Julieta: stendrfamos que esta::r?
38. Adridn: todavia matando a la mujer.
39. Julieta: cémo?

40. Adridn: siguiendo esa teorfa, tendrfamos que todavia seguir matando a la mujer(.) Porque si esos pequeiios cambios no
son relevantes, nosotros tendrfamos que estar matando a la mujer(.). Porque en ese tiempo casi todo el mundo haria eso(.).
Entonces, ¢cémo pudo haber un cambio, segin esa légica? :Cémo pudo cambiar hasta ahora? Si no puede cambia::r. (J.
Goldin, Soffa Alameda, Adridn Merlo, Carolina Distéfano y Valeria Andrada, comunicacién personal, 30 de septiembre de
2022).

Podemos estructurar el evento en cuatro partes: un movimiento inicial (linea 1), a cargo de la docente, que
presenta el tema de la violencia en la pareja y abre el espacio para que intervengan les estudiantes; un segundo
movimiento (lineas 2-24), en el que Adridn toma la palabra y desarrolla su postura sobre los cambios en las
relaciones de género en las parejas; un tercer fragmento (lineas 32-34), en el que Valeria manifiesta su postura
sobre el tema luego de que la docente y les compaiieres le dieran la palabra; y un tltimo movimiento (lineas
36-40), en el que Adridn cuestiona la l6gica que subyace a la postura de Valeria y el punto de vista que plantea.

En su extenso turno de habla —intercalado con algunas breves intervenciones de la docente que lo
ratifican—, Adridn sostiene que ha habido cambios en los modos de relacionarse en las parejas entre las tltimas
generaciones, por lo que habria un cambio en proceso que gradualmente se irfa acentuando. Su argumentacién
emplea diferentes estrategias lingiiisticas. En primer lugar, notamos el uso de formas personales que adquieren
un valor figurado: tanto la primera como la segunda persona, en la linea 2, no remiten a les interlocutores de la
interaccién, sino que adquieren un sentido generalizado, hecho que le permite al hablante establecer
aseveraciones que trascienden a sujetos particulares y, de esa manera, tienen un mayor alcance a nivel social
(Lavandera, 1984). Por otro lado, también encontramos en esta argumentacién la referencia a experiencias
personales para respaldar su postura. Este recurso, que aparece en la linea 22, si bien constituye un recurso
argumentativo frecuentemente empleado en la conversacién cotidiana (De Fina y Georgakopoulou, 2012) y
una fuente de conocimiento legitima en la mayoria de las esferas sociales (Chafe y Nichols, 1986), en el émbito
escolar, suele ser un procedimiento descalificado en detrimento de la bibliograffa especializada (Giroux, 2015).

Resultan sumamente elocuentes las intervenciones de Julieta en esta escena, quien actia no tanto como
transmisora o facilitadora de informaciones, sino mas bien como quien, por un lado, habilita y fomenta que les
estudiantes expongan sus posturas y, por el otro, modera sus intervenciones. Esto se observa en sus
participaciones en esta parte del evento comunicativo (lineas 5,7, 9, 11, 13y 15), en las que retoma la postura
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de Adrian. Vemos, en este fragmento de la interaccion, que se invierte el orden candnico de participacién, ya
que es el estudiante quien evalta las intervenciones de la docente en las lineas 6, 8 y 10. El adjetivo “claro”
ratifica que lo pronunciado por Julieta es efectivamente lo que plantea Adridn, por lo que las intervenciones de
la docente no tienen como objeto evaluar la postura del alumno en términos de correcto o incorrecto, sino
reproducirla para garantizar que la ha comprendido y, paralelamente, constituirla como objeto discursivo en la
préictica pedagdgica. De esa manera, habilita su critica y discusion en el aula por parte de les companeres.

En efecto, la docente habia advertido durante la intervenciéon de Adridn que varias alumnas estaban en
desacuerdo con su postura, por lo que, al darles la palabra, busca intencionalmente abrir el debate. Asi, de la
linea 25 ala 31, observamos esos movimientos que terminan con la asignacién del turno a Valeria, quien toma
la palabra y propone que los cambios senalados por Adrian en materia de género no se han producido a nivel
general en la sociedad argentina, sino que los modos de relacionarse dependen fundamentalmente de la crianza
que cada familia les da a sus hijes. La primera frase de la linea 32 marca el rechazo explicito a la postura del
compainero (“yo digo que no”). A su vez, en la linea 34, observamos que aparece nuevamente el uso
generalizado de la segunda persona del singular, ya que no remite a Julieta, su interlocutora, sino que adquiere
un valor indefinido que le atribuye mayor alcance a su aseveracién: “todo depende de la familia que tengas, por
asi decir. Si la familia no es tan conservadora y te mete en la cabeza que no estd bien que te golpeen porque
hagas esto”.

El turno de Valeria termina tal como empez6, ya que reitera su rechazo a la postura de Adridn mediante una
afirmacién mitigada por el verbo modal “creo”, que presenta su posicionamiento como un sentido posible,
pero no el tinico (Martin y White, 2005), por lo que el debate permanece abierto. De hecho, Adridn vuelve a
tomar el turno de habla en la linea 36 para refutar la postura de Valeria por considerarla estatica o esencialista.
El uso del nosotros “exclusivo” para referirse a los varones le permite ilustrar la falacia universalista en la que
incurre, segun el alumno, la argumentacién de Valeria. La pregunta que cierra el turno de habla de Adrian
(“:cémo pudo haber un cambio, seglin esa légica?) rechaza la postura de Valeria, pero deja abierta la polémica
sobre si efectivamente se han producido cambios en las relaciones de pareja heterosexuales.

Discusion

El andlisis de los eventos comunicativos seleccionados de las clases observadas nos permitié identificar una
serie de estrategias lingiiisticas que fueron recurrentes en las interacciones dulicas, tanto para la imposicién y
negociacién de los temas de conversacién como también para la produccién y circulacién de sentidos. La
categorizacién de los temas en disciplinares y transdiciplinares resulté sumamente elocuente para establecer
cémo el objeto discursivo condiciona los formatos de participacion de les diferentes actores involucrades en las
précticas educativas en el aula y los tipos de relaciones que establecen entre si y con los tépicos que abordan.

Por un lado, el tratamiento de tépicos estrictamente disciplinares suele reproducir los formatos canénicos de
participacién en el aula de pregunta-respuesta-evaluacion, por lo que clausura el espacio para que circulen
sentidos alternativos a los ya validados. Ante estos temas, predominan los enunciados monogldsicos, que
presentan un unico sentido posible. A su vez, vimos que, en estos fragmentos, el uso del nosotros “inclusivo”
por parte de la docente incorpora los contenidos que se consideran compartidos con les estudiantes y establece,
asi, el marco comun para desarrollar el tema.

En cambio, cuando el tépico abordado tiene un caricter transdisciplinar, presenta diferentes formatos de
participacion. Estos temas aparecen tanto por iniciativa de la docente —como ocurria en la tercera escena
analizada— como de les alumnes —como sucedia en la segunda escena—. En la tercera escena, a raiz del
cuento que estaban analizando, fue Julieta quien propuso abordar el tema de la violencia de género a través de
preguntas abiertas que interpelaban a les estudiantes por sus opiniones o sensaciones al respecto. Por su parte,
cuando estos temas fueron traidos a escena por les estudiantes, solian ser les propies alumnes quienes se
autoseleccionaban para hablar, interrumpiendo a la docente y cambiando el tema de conversacion que se estaba
desarrollando.
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Tanto en uno como en otro caso, estas intervenciones constituyen turnos extensos de les alumnes en los que
manifiestan su postura, por lo que ponen en circulaciéon sentidos que no son conocidos ni estdn prefigurados.
La contraposicién de puntos de vista entre les estudiantes instaura la polémica y abre el espacio para la
discusion, hecho que da lugar a la aparicién de recursos y estrategias lingfiisticas que no suelen emplearse en las
précticas educativas formales, como la referencia a experiencias personales como fuente de conocimiento
legitimo.

Si bien el discurso pedagégico se ha caracterizado por silenciar este tipo de controversias y privilegiar, en su
lugar, la transmisién de saberes ya validados y legitimados, exentos de cuestionamiento (Dvoskin, 2023; Tosi,
2018), en las clases observadas, pudimos notar que la docente abre el espacio en el aula para que circulen temas
que se alejan del contenido estrictamente curricular y para que les estudiantes se pronuncien sobre ellos, hecho
que trae aparejada una diversidad de posturas que, en muchos casos, resultan incompatibles entre si. Ello exige
a les hablantes argumentar sus opiniones, a la vez que prestar atencién a las posturas manifestadas por sus
companeres de modo de poder criticarlas, como ocurria en la tltima de las escenas analizadas.

La habilitacién de la polémica en el aula contribuye a que les estudiantes asuman una postura critica frente a
los contenidos que abordan, ya que no se limitan a interiorizar pasivamente saberes ya validados, sino que
cuestionan aquello que se toma como supuesto y plantean sus propios posicionamientos sobre los temas. Sin
embargo, vimos que este ejercicio critico se limita a los tépicos presentes en la agenda publica que trascienden
el curriculum oficial de la materia, por lo que la produccién y distribucién del conocimiento disciplinar
permanecen restringidos a les especialistas.

Conclusiones

El anilisis de los usos lingiiisticos que se desarrollan en el aula constituye una entrada privilegiada para dar
cuenta de los cambios educativos en proceso, asi como también de aquellos aspectos que permanecen
inmutables en las pricticas pedagdgicas. Ello exige adoptar un enfoque situado sobre el lenguaje, que permita
indagar en las complejas relaciones que se establecen entre las dimensiones interaccional, institucional y de
orden social general. La articulacién de las perspectivas de la sociolingtiistica etnografica y del andlisis critico
del discurso atiende a estas diferentes dimensiones y permite abordar las relaciones que se establecen entre si.

La Ley de Educaciéon Nacional, sancionada en la Argentina en el afo 2006, planteé como uno de sus
objetivos la formacién critica de les estudiantes, hecho que obligaria a les alumnes a asumir roles activos en la
produccién de sentidos en el aula. Este objetivo supone una serie de transformaciones, por un lado, de los
modelos pedagdgicos que han imperado en la educacién formal, que han limitado la participacién de les
estudiantes a interiorizar los saberes ya validados que les transmite le docente; y, por el otro, del discurso
pedagdgico, que ha excluido las controversias inherentes a los procesos de construccién de conocimiento vy, en
su lugar, ha privilegiado un discurso supuestamente objetivo y ahistérico.

La formacion critica de les estudiantes debe historizar los contenidos que circulan en el aula, establecer sus
conexiones tanto con el contexto en el que fueron producidos como con la coyuntura social, cultural y politica
en la que son ensefiados; abrir el espacio para que aparezca la diversidad de posicionamientos que existen sobre
los temas que se abordan; y habilitar a les estudiantes a cuestionar los sentidos ya legitimados y manifestar sus
propias posturas. Ello podria traer aparejadas la polémica y la discusién que, como vimos en las clases
observadas, constituyen un recurso provechoso para desnaturalizar las relaciones estéticas que ha promovido el
discurso pedagdgico entre estudiantes, docente y objeto discursivo.

Por otro lado, este tipo de interacciones propician un modelo pedagdgico dialégico (Freire, 1969),
caracterizado por turnos de habla extensos y elaborados por parte de les estudiantes y que incorporan sus
puntos de vista como marco de referencia para abordar los tépicos de conversacién. Entendemos que resulta
fundamental tomar en consideracion las perspectivas de les alumnes para desarrollar practicas pedagégicas
criticas e inclusivas, ambos objetivos estipulados en la LEN.

Queda pendiente para futuras investigaciones establecer triangulaciones entre estos datos producidos en las
interacciones 4ulicas con otros materiales discursivos propios de las practicas pedagdgicas, como los libros de
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textos o las producciones escritas de les estudiantes. También seria interesante complementar el corpus con
entrevistas a docentes y alumnes, de modo de recuperar sus perspectivas y categorias en nuestros analisis y, asi,
poder desarrollar una investigacién colaborativa que contribuya a hacer posibles los objetivos de inclusién
social y formacién critica de les estudiantes, caracteristicas indispensables para una sociedad justa e igualitaria.
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Mundo diverso, técnica mixta acrilico y collage sobre papel. Ana Maria Martin
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Notas

[1] Tomamos la decisién de utilizar la presente morfologia para evitar binarismo de género en la referencia a personas.
Sélo se mantiene el masculino en algunos términos que funcionan como nociones técnicas o conceptos establecidos
dentro de una teoria mis que como términos referenciales: puede ser el caso de "sujeto".

[2] Lineamientos politicos y estratégicos de la educacion secundaria obligatoria, Ministerio de Educacién, 2009.

[3] La traduccidn de la cita es nuestra.

[4] Al referirme al trabajo de campo realizado, decidi modificar la redaccién a la primera persona del singular para
evitar confusiones respecto a les actores involucrades en esta etapa de la investigacion.

[5] De hecho, a mediados de octubre —transcurridos alrededor de cuatro meses desde nuestra primera observaciéon—,
desarrollamos de manera colaborativa junto con la docente un ¢jercicio sobre argumentacion, que consistié en analizar
notas periodisticas de diferentes diarios que trataban un mismo tema e identificar las posturas manifestadas por cada
medio.

[6] Hemos modificado los nombres de todes les participantes involucrades con el objeto de preservar su anonimato.
[7] El cuento se encuentra en el libro homénimo, publicado por editorial Anagrama en el afio 2016.

[8] A continuacién, las convenciones de transcripcidn correspondientes a los didlogos presentes en este texto:

@ [ indica el comienzo de un solapamiento

@ | indica el final de un solapamiento

@ () silencio o pausa muy breve

@ subrayado indica énfasis

@ ::: indica una prolongacién del sonido precedente

@ - indica una interrupcién abrupta

@ ? entonacidn ascendente, no necesariamente una pregunta

@ ! tono animado o enfitico

@ , la entonacién sugiere continuacién

@ . entonacién descendente final

@ mayusculas indican un volumen sensiblemente mis alto

@ [ | comentarios sobre conducta no lingiiistica

[9] “Viejos™ es una expresion coloquial del espafiol de Buenos Aires utilizada para referirse a los padres.
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