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El colegio y las perspectivas de futuro:
los marcos culturales y los procesos
discursivos en el aula

La manera de socializacion escolar todavia prevalece en las sociedades modernas actuales.
Reconociendo esta cuestion importante, los “estudios futuros” -Futures Studies (FS) han dedicado
mucha atencidén a la escuela y su impacto en la perspectiva de los jovenes sobre el futuro. La literatura
de los FS adopta una abrumadora postura critica con respecto a esto ultimo, pero dedica poca
atencién a los procesos sociales, mediante los cuales se muestra concretamente esta influencia. Este
articulo complementa la investigacion existente, delineando un posible marco tedrico para explorar los
marcos culturales y los procesos discursivos en las aulas escolares. Se presenta un estudio de caso para
ilustrar como este enfoque puede ser util para examinar las practicas discursivas que suceden durante
un debate en clase sobre las visiones de los futuros personales de los alumnos.

1. Introduccion

La investigacién sobre el futuro ha dedicado una atencién considerable a la
educacion escolar y su papel en la formacién de la visidén de los jovenes. La
focalizacion de la escuela en los sistemas educativos modernos y el
predominio de la socializacién escolar, en especial en la cultura europea y
occidental (Fischer, 2003), justifica plenamente la preocupacién de los
investigadores del futuro por el efecto que tiene la escuela en la capacidad
de niflos y jovenes para imaginar futuros alternativos y positivos, y su
capacitacion para darles forma. Sin embargo, como afirman Gidley y
Hampson (2005), los investigadores parecen no haber tratado de manera
significativa “la naturaleza y la dindmica de la estructura social relevante y
los sistemas -en este caso, el sistema educativo mismo-", lo que influye en
las visiones del futuro y la actitud proactiva de la juventud. Esta falta de
atencidén se asocia con una postura critica prevalente en la investigacion de
“futuros” que ha abordado este problema, en lugar de un enfoque
interpretativo/analitico centrado en entender “la naturaleza y la dindmica” de
la influencia de la escuela en las visiones del futuro.

Este articulo es una contribuciéon a este ultimo aspecto y aborda los marcos
culturales y los procesos discursivos en el aula escolar para esbozar un
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con la obra de Ulf Hannerz y Michel de Certeau (seccion 2.2); (¢) un modelo
triddico de interaccién en el aula teniendo en cuenta a los estudiantes, como
individuos o miembros de un grupo de compaferos, y al profesor (seccidon
2.3); (d) las implicaciones de la perspectiva sobre la cultura y la dindmica del
aula, para definir un marco tedrico del andlisis de los procesos de interaccion
en el aula y su papel influyente en las visiones de los jovenes sobre el futuro
(seccion 2.4). La segunda parte del articulo presenta un estudio de caso
basado en dicho marco tedrico y propone un enfoque de investigacion para
la produccién de visiones del futuro en el aula. Esta segunda parte del
articulo ilustra: (a) las caracteristicas fundamentales del estudio de caso que
se presenta y la estrategia adoptada en la recopilacion de datos (seccién
3.1); (b) las practicas discursivas que se han observado en el aula durante el
debate de la vision de los alumnos de los futuros personales (seccion 3.2).

2.1. La escuelay las visiones de futuro en los “estudios futuros”

Los “estudios futuros” habitualmente han compartido una preocupacion por
el impacto negativo de la escuela en las visiones del futuro y la proactividad
de los jévenes: confianza pobre en la capacidad de influir en el futuro (la
escuela presenta un marco negativo que se centra en problemas sociales,
econdmicos y ambientales sin tratar las posibles soluciones y el potencial de
la accion individual); la falta de incentivos para el pensamiento holistico (p.ej.
planes de estudio sectoriales y no interdisciplinarios); y la escasa promocién
de la imaginacién y del pensamiento creativo (Gidley, 2001, 2012; Montuory,
2012). Partiendo de esta hipdtesis, la investigacién de futuros ha pretendido
y ha tomado medidas para la innovacion del desarrollo de los planes de
estudio (Hicks, 2012, Liang, 2013) y de practicas de ensefanza (Hutchinson y
Herborn, 2012; Bateman, 2012; Rubin, 2013) para cambiar “los sistemas
educativos [que] aun son ‘en esencia’ organizaciones de la era industrial”,
como afirma el influyente Slaughter (citado en Gidley y Hampson, 2005).
Esta corriente de investigacion se complementa con una literatura rica,
investigando las visiones de futuro de los jovenes. En primer lugar, la
literatura investigaba los “futuros temidos y preferidos” de los jovenes
(Hutchinson, 1999), sus diferencias de edad (Eckersley, 1999; Hicks, 1996;
Landau, 1976; Page, 1998; Novaky y Hideg, 2000; Rubin, 2000), género
(Eckersley, 1999; Hicks, 1996a; Novaky y Hideg, 2000; Rubin, 2000), vy
educacién (Novaky y Hideg, 2000; Rubin, 2000; Novaky et al., 1994, Gidley,
1998; Ono, 2005; (véase también Gidley y Hampson (2005) para una
investigacion mas amplia). Por otra parte, la investigacion de futuros observo
variaciones en las perspectivas de la “inteligencia” de los nifios (Landau,
1976), segun su estatus socioecondmico, entendido como el nivel educativo
de los padres (Landau, 1976; Pellizzoli et al., 1977; Barbieri Masini, N.A.), las
condiciones de vida privadas (Pellizzoli et al., 1977; Barbieri Masini, N.A.), la
estructura familiar y comunitaria (Ono, 2005; Boulding, 1994), los perfiles
profesionales (Novaky y Hideg, 2000; Novaky et al., 1994) e incluso la salud
mental (Novaky et al,, 1994). La literatura también estudia la discrepancia de
las visiones, p.ej., los futuros temidos, esperados y preferidos difieren los
unos de los otros (Eckersley, 1999). En segundo lugar, otra corriente
influyente de investigacién destacd “la necesidad de explorar la nocion
‘futuros’ y los conceptos asociados, tales como ‘amplia alfabetizaciéon social’,
‘recursos de esperanza’ y ‘fortalecimiento de los jovenes’, en lugar de



centrarse de manera mas concreta en las actitudes de los estudiantes
mediante su preocupacion por el futuro. Desde el punto de vista
epistemoldgico, hay un cambio de interés desde unos valores ‘predictivos o
estimados’ a unos de previsiéon ‘proactivos o aplicados’.” (Hutchinson, 1999).
La herramienta principal para hacer coincidir el objetivo de esta amplia y
radical investigacion parece ser el proceso grupal de construir imagenes
alternativas del futuro (Eckersley, 1999; Gidley, 1998; Boulding, 1994b; Hicks,
1996b; Dator, 2013) y los procesos de interaccién, que estan disefados para
crear un “entorno propicio y adecuado” (Boulding, 1994b), favorecer la
produccién de visiones alternativas y estimular el fortalecimiento de los
participantes.

Este articulo sugiere una linea alternativa de investigacion, que complemente
las anteriores y proponga una atencién mas cercana a los procesos sociales
que ocurren en las escuelas y las aulas, y sobre el impacto de la educacion
en las perspectivas futuro. Las dos dimensiones, la de la cultura y la del
discurso, interrelacionadas son el reclamo de este enfoque.

2.2. La cultura y la difusidn social de los significados

La relacion entre cultura y perspectivas de futuro es reconocida por una
parte significativa de la comunidad de investigacion de futuros, con
importantes contribuciones como las de Eleonora Barberi Masini (2001),
Denis Goulet (1995a; 1995b), Sohayl Inayatullah (1995), John McHale (1976),
Fred Polak (1973) y Paul Schafer (1998) entre otros.

Para conectar esta reflexion mas amplia con el andlisis de las perspectivas de
futuros en la escuela, este articulo invita a mirar de manera mas cercana la
idea de la cultura. El articulo se centra deliberadamente en un nivel de
microanalisis. Aunque reconocemos la importancia de analizar la escuela
como una organizacion (nivel medio) y las politicas educativas en general
(nivel macro), este articulo se refiere a las maneras mediante las cuales los
procesos sociales en las aulas organizan, distribuyen, negocian y crean
mapas culturales de los futuros. Aungue el marco que aqui se propone esta,
en gran medida, en deuda con el trabajo de Ulf Hannerz y Michel de Certeau,
el punto de partida de este argumento es el concepto de los mapas
culturales que fue usado para describir las perspectivas de futuro de
Hutchinson, que da cuenta de coémo “metafdrica y genealdgicamente
hablando, las perspectivas que nos guian se pueden ver en formas de mapas
culturales”, que son “artefactos no sélo culturales e histdéricos, sino que
también son sitios contemporaneos de politicas culturales” (Hutchinson,
2005a). En un segundo articulo, Hutchinson revisa alguno de los artefactos
mas importantes culturalmente hablando, critica los supuestos politicos
subyacentes y anhela un esquema de practicas alternativas (Hutchinson,
2005b). El esquema de Hutchinson es una serie de objetos culturales
interconectados, que Griswold (1994) define como “un significado
compartido encarnado en una forma”, y, desde un punto de vista del
proceso, incluyen también la esquematizacion en si misma, la poiesis que
genera estos objetos.

La distincidon de los dos niveles, significados y formas, resuena en la
diferenciacion propuesta por Hannerz (Hannerz, 1992): (1) “ideas y modos de
pensamiento, como entidades y procesos de la mente [...] asi como las
diferentes maneras de manejar ideas en modos caracteristicos de
operaciones mentales”; (2) “formas de exteriorizacion, como las maneras



distintas en las que el sentido se hace accesible a los sentidos”. Por otra
parte, el autor affiade una tercera dimensidn, determinante al unir la cultura y
la sociedad. Esta tercera dimensién se refiere a: (3) “distribuciones sociales,
[como] las maneras en que el inventario cultural colectivo del significado y
las formas externas significativas [...] se extienden sobre la poblacidn y sus
relaciones sociales”.

Segun esta aproximacion a la cultura, el marco de las relaciones sociales
fluye culturalmente y distribuye publicamente sus formas y los recursos de
individuos y grupos sociales que afirman sus propias existencias de
significado. Hannerz enumera cuatro “esquemas de corriente” que organizan
socialmente inventarios culturales: la forma de vida, el mercado, el estado (o
régimen) y los movimientos.

El marco de la forma de la vida es el lugar de interaccion, el “cara a cara” de
cada dia, de los habitos y las rutinas. La corriente de significados y de
formas es relativamente libre y reciproca, y su distribucion tiende a ser
simétrica entre los participantes del marco. Los inventarios culturales se
comparten en un nivel mas alto que otros marcos. El mercado es el lugar
institucional para el intercambio de “comodidades culturales”, ya que cargan
con el significado, su produccioén y distribucién se llevan a cabo por
especialistas que reciben una recompensa material por ello. El marco estatal
es una forma organizativa que implica un grado de control sobre las
actividades dentro de un territorio (real o simbdlico), basdndose en el poder
concentrado admitido publicamente. La concentracion de poder hace al
estado capaz de acumular recursos materiales para el trabajo cultural a largo
plazo, que se dedica en parte a generar y distribuir inventarios culturales
legitimados. La especializacion del conocimiento es una condiciéon para esta
accién de legitimacion. Finalmente, los movimientos son esfuerzos colectivos
para transformar una parte de los significados, mas o menos grande, y las
formas significativas de los sistemas culturales, o para cambiar la
distribucion de estos significados y formas. Emergen en una cultura y actuan
como un actor colectivo de “concienciacion”. Estan, por lo general, menos
centralizadas en su gestion de corrientes culturales que en los regimenes, y
concentran menos recursos simbdlicos y materiales para llevar a cabo su
trabajo cultural.

La perspectiva institucional de la cultura de Hannerz ofrece un modelo
general para enmarcar la organizacion social de los significados. Para
entender mejor la interacciéon compleja de estos cuatro marcos, confiamos
en el trabajo de De Certeau, que hace “explicitos los sistemas de
combinaciones operacionales (les combinatoires d’opérations)” que
componen una cultura (De Certeau, 1984).

Tales practicas dependen y producen una distribucidon de significados
existentes asimétricos/simétricos. Los participantes de las interacciones
sociales, en el caso de una distribucidn simétrica ideal, pueden contar con
inventarios culturales similares, recursos y poder (se mueven desde puntos
de partida cercanos). Las distribuciones asimétricas ven a los participantes
como interaccion social significativa a partir de distintos inventarios y
diversas cantidades de recursos, y como poder para afirmar y expandir su
surtido privado de inventarios culturales.

En términos de Certeau, interpretamos las relaciones asimétricas como una
dualidad entre la estrategia y la tactica. La practica estratégica es “el céalculo
de relaciones de fuerza que se vuelven posibles cuando un sujeto de



voluntad y poder [...] puede ser aislado de un entorno. La estrategia ocupa
un lugar que se puede circunscribir como ‘apropiado’ (propre) y asi servir de
base para generar relaciones con un exterior distinto de él.” (De Certeau,
1984). La practica tactica es, en cambio, “un calculo que no puede contar
con uno ‘apropiado’ (una localizacion espacial o institucional, ni tampoco en
un limite distinguiendo la otra como una totalidad visible).” (De Certeau,
1984). La oposicion de la estrategia y la tactica se basa en la asimetria de las
relaciones de poder entre actores sociales distintos. La practica estratégica
define un espacio cultural distinto, cuyos significados adquieren una
interpretacion “apropiada” a través del proceso que los produce. La practica
tactica, en cambio, es una forma de produccién cultural que reedita, negocia
y crea nuevos significados manipulando aquellos producidos en las practicas
estratégicas, insinudndose en los espacios que se crean y delimitados por
otros actores sociales.

Cada uno de los marcos puede estructurarse segun esta particion binaria,
pero -y este aspecto es el mas importante- podemos suponer que la
practica estratégica se asocia principalmente a los marcos de
organizacién/institucional del régimen y el mercado, mientras que la forma
de vida puede estar asociada en gran parte a las practicas tacticas sociales,
con los movimientos que pueden asumir una posiciéon intermedia.

El cruce de las teorias de Hannerz y De Certeau completa nuestro marco
interpretativo de las dindmicas culturales. Lo que queda es ver como aplicar
tal marco al estudio de la organizacidon social de significados y formas
significativas en las aulas.

2.3. Los marcos culturales y las practicas discursivas en las aulas

Fischer (2003) da cuenta de cémo surgio la forma de socializacion en el
contexto europeo y occidental en un periodo relativamente reciente, que
puede identificarse con la Edad Moderna, y se ha convertido en dominante
con la era industrial (Cipolla, 2002). En esta historia relativamente corta, esta
“forma escolastica de socializacion” adquirié una serie de caracteristicas
distintivas: (1) las practicas escolares estan concentradas en un espacio
especifico, que estd separado de otras practicas sociales; (2) el espacio se
reserva para la funcidon de ensefar a los jovenes; (3) las familias estan
excluidas del lugar educativo; (4) los jovenes en la escuela deben respetar
las normas impersonales dirigidas a los estudiantes en su conjunto.

La clase es el nucleo de esta exclusiva institucion formal, escolastica,
separada y de relaciones sociales en el entorno escolar. Nos centramos en
las aulas para explorar los mecanismos, guiando la organizacién social del
significado en el contexto educativo. El punto de partida es la clasica
definicién de aula de Herbert como “un adulto que interactia de manera
regular con un grupo de jovenes cuya presencia es obligatoria” (Herbert, en
Carli y Mosca, 1988). Esta definicion hace hincapié en la estructura triddica
de la situacidn educativa, que se concibe mejor, en lugar de como una
dualidad de profesor/estudiante (Fig. 1), como una emergente interaccién del
profesor con el estudiante, como sujetos individuales, y con el conjunto
estudiantil (Mialaret, 1998).
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Figura 1. El modelo dual de la situacién educativa (Mialaret, 1998).
El modelo triddico también asume que el conjunto estudiantil actua como

una comunidad interpretativa para negociar y mediar la influencia del amplio
ambiente sociocultural (Fig. 2).
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Figura 2. El modelo triadico de la situacién educativa (Mialaret, 1998).

Desde esta perspectiva, el estudio de las aulas no es un estudio de
individuos, sino un estudio de grupos: un grupo artificial (la propia clase),
dentro del cual emergen otros subgrupos. En primer lugar, esta division se
genera por la dicotomia entre los distintos roles de los participantes y la
relacion pedagodgica (profesor/estudiante). En segundo, las nuevas divisiones
suelen aparecer entre los estudiantes con el afloramiento de grupos
estudiantiles naturales (Amovilli, 2006).

Desde esta perspectiva, la “sociologia formal” de Hannerz y sus cuatro
marcos (forma de vida, mercado, régimen, movimiento), son una herramienta
valiosa para delinear los procesos culturales en el aula. El mercado es, sin
duda, un marco relevante, ya que los jovenes crean una parte importante de
sus existencias de significado a través de sus patrones de consumo, y una
gran parte de sus formas de exteriorizacion se basa en los objetos culturales
gue compran en el mercado. Los movimientos también son importantes por
su influencia en el contexto escolar (p.ej., los planes de estudio, las reglas de
comportamiento, etc.). Ademas, los jovenes se pueden unir y tener acceso a
repertorios culturales especializados, que podrian contrastar con los
promovidos por la escuela (p.ej., las contraculturas juveniles). Sin embargo, la
separacion del contexto escolar del de otras practicas sociales, aunque por
supuesto no es absoluta, y la definicién operativa de clase ya mencionada
(“un adulto que interactua regularmente con un grupo de jovenes, cuya
presencia es obligatoria”), parece justificar un modelo operativo de la
situacion educativa, que incluye tan sdlo dos marcos, la forma de vida y el
régimen, cuyo foco central podria colocarse en el aula misma y no fuera. De
hecho, la “interaccién regular” es la suposicion explicita del marco de la
forma de vida. Por otra parte, se asume que el profesor encarna el marco del
régimen, que es la autoridad reconocida en el &mbito educativo y delimita el



aula como su espacio organizativo y social adecuado. Desde esta
perspectiva, la obligada presencia de los jovenes en el aula es el primer
signo de esta relacion asimétrica.

Se ha constatado que los niflos en el aula experimentan simultdneamente
dos mundos que podrian asociarse a los dos marcos descritos
anteriormente. En palabras de Cadzen (citado en Alton-Lee et al., 2000),
estos son “dos mundos compenetrados: el mundo oficial de la agenda del
profesor, y el mundo no oficial del grupo estudiantil”. Los dos mundos
organizan las existencias de significado, que son parcialmente distintas e
incluso contrapuestas. Podemos asumir que los significados organizados por
la “agenda del profesor” describen la cultura oficial o publica del aula. Su
marco de distribucién es principalmente el régimen, y son objetos que, se
considera, consumen la mayoria de los niflos. Por otro lado, podemos asumir
que los significados del grupo estudiantil describen la cultura no oficial o
privada de la clase. Su marco de distribucién suele ser la forma de vida:
interaccion “cara a cara” entre grupos. Las dos culturas no estan separadas,
pero interactuan: sus significados se negocian, se modifican y se distribuyen.
Por un lado, la cultura privada ofrece a los grupos existencia de significados
y formas de relacionarse con los planes de estudio establecidos (Alton-Lee
et al,, 2000), o el conocimiento previo para discutir el contenido de la
actividad docente, o las competencias sobre las reglas de interaccion para
romper el orden social en el aula (Fele y Paoletti, 2003). Por otro lado, la
actividad de los profesores se basa en un proyecto de transformacion de la
escuela, cuyo objetivo es modificar los inventarios culturales de los nifios y
reemplazarlos por los repertorios relevantes de los roles sociales y el estatus
gue adquirirdn cuando se hagan adultos. Sin embargo, como senala Alton-
Lee et al. (2000), los nifos, individualmente y en grupo, reinterpretan
significados publicos en las interacciones en el aula y 1o que experimentan
no es tan sdélo la cultura privada o publica del aula, sino mas bien una
“cultura vivida” en el aula: “La cultura vivida se refiere a la cultura resultante
de la continua interaccidén, en un terreno en el que se desarrollan significados
y antagonismos de clase, raza, y género” (Apple y Weiss, citados en Alton-
Lee et al.,, 2000). Cambiando el enfoque de nuestra perspectiva, tampoco
parece inapropiado considerar mapas culturales del pasado, presente y
futuros alternativos, desarrolldndose en la cultura vivida del aula (Fig. 3).
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Figura 3. Influencias contextuales de la experiencias de los nifios en las
actividades en el aula (adaptado de Alton Lee et al., 2000).

2.4. Cultura vivida y practicas discursivas en las aulas

La cultura vivida se produce en la interseccién de culturas publicas y
privadas, p.ej. mediante la interaccion de profesores y estudiantes. Esta
relaciéon es asimétrica y, en consonancia con el proyecto transformativo de la
escuela, “la relacién de poder entre estudiantes y profesor se desarrolla
mediante la transmisién de conocimiento” (Fele y Paoletti, 2003). La relacion
de esta estructura se basa en un supuesto implicito: la interpretacion del
estudiante como incompetente, tanto en contenido curricular como en
destrezas a la hora de relacionarse. Como consecuencia, el profesor tiene un
papel exclusivo estableciendo la agenda y las reglas de interaccién en el
aula. El profesor, ademas, es reconocido oficialmente como el Unico que
tiene derecho a evaluar la actuacién de los deméas (estudiantes) tanto en
contenido como en comportamiento (Fele y Paoletti, 2003).

Utilizando la distincion de De Certeau’s entre tactica y estrategia, sugerimos
que el profesor es el centro neuralgico de la practica estratégica en el aula,
mientras que los estudiantes son el centro de la practica tactica. El papel
estratégico del profesor emerge completamente cuando se tiene en cuenta
la practica discursiva en el aula, ya que el poder del profesor se desarrolla,
se personifica y se puede observar en la estructura conversacional del aula
(Fele y Paoletti, 2003).

El interés por analizar los patrones y los contenidos de la conversacién en el
aula se basa en la creencia de que la ensefanza y el aprendizaje se
representan basicamente mediante la interaccion discursiva. De nuevo, como
la cultura, el discurso en el aula se puede dividir en discurso privado, que



comunica principalmente los contenidos de la cultura privada a través de la
conversacion privada del nifio, la cual el profesor ni conoce ni permite, y
discurso publico, que comunica principalmente los contenidos de la cultura
publica mediante conversaciones publicas de profesor y alumnos. El discurso
publico, por tanto, es el centro neuralgico del significado que se considera
relevante para el desarrollo de los planes de estudio. Por tanto, el acceso al
discurso publico es un recurso clave en la interaccion del aula, ya que es
necesario, obviamente, que los profesores dirijan las actividades
pedagdgicas. El profesor selecciona “estratégicamente” los contenidos que
se permiten en el discurso publico, tanto al definir previamente las unidades
didacticas que se ensefaran en consonancia con el proyecto transformativo
escolar, como posteriormente al evaluar el desempefo de los estudiantes y
asi seleccionar los significados relevantes que deberia recordar la clase.
Ademas, el profesor, también decide las reglas de interaccidon que estructura
la conversacion vy, en particular, los cambios de turno. Los nifios interactuan
publicamente de acuerdo con las reglas de interaccioén, pero los estudiantes
realizan tacticas que les conceden, a ellos 0 a sus grupos, un acceso
privilegiado al discurso publico, tanto transgrediendo las “reglas del juego”
establecidas por y negociadas con el profesor, como aprovechandose de las
mismas (reglas) para poder acceder al discurso publico mas alla de la
voluntad y la programacion del maestro (Tabla 1).

Tabla 1. Practicas estratégicas y tacticas en el discurso publico del aula

Tactica (estudiante) Estrategia (profesor)

- cumplimiento/competicion por premios - configuracion de la agenda
Contenidos - interpretacion del significado - definicion de significado

- desafio al profesor - evaluacion
Formas - transgreslf)n de las reglas - co.nflgur§CIon de reglas

- explotacion de las reglas - asignacioén de turnos

Si el discurso publico es el lugar idéneo de la estrategia del profesor, la
tactica de los nifios es la de insinuarse contra ella, ellos “manipulan
constantemente los eventos con el fin de convertirlos en oportunidades” (De
Certeau, 1984). Los niflos tienen un doble objetivo. Por un lado, buscan
oportunidades para competir por los premios (o para evitar el castigo)
mediante la contestacion correcta de las preguntas del profesor y, en
general, resolviendo de manera satisfactoria la tarea que le asignan. Por el
otro, buscan oportunidades de competir y oponerse a los significados dados
mediante el discurso publico, y de realizar tareas que no les permiten
normalmente (p.ej., valoracion de la actuacion del grupo).

Finalmente, mirando a la estructura de la conversacion del aula, la
caracteristica clave es el papel evaluativo del profesor y la correspondiente
rendicion de cuentas de los niflos. Este papel exclusivo se refleja en la tipica
estructura ternaria de la conversacion: Pregunta (P), respuesta (R), vy
evaluacion (E). La PRE organiza una serie de turnos e involucra: a la
profesora, quien abre la secuencia al pedir a los niflos verbalmente que
realicen una tarea; los alumnos, que intentan llevar a cabo la tarea segun las
reglas de interaccion; y de nuevo a la profesora, que evalua las respuestas de
los niflos. A través de este mecanismo, el profesor puede definir el
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Las conversaciones del aula
estan traducidas del italiano.
Para los efectos de este
articulo, ofrecemos unas
anotaciones de las
transcripciones muy simples,
que incluyen tan solo los
siguientes signos: (a) el texto
en los paréntesis describe la
interaccion no verbal durante la
conversacion en el aula; (b) un
punto sefala una breve pausa
en la charla; (c) los puntos
suspensivos indican una pausa
mas larga en la charla. Cada
nuevo locutor estd indicado por
su nombre correspondiente. A
los estudiantes se les han
asignado nombres ficticios para
salvaguardar su privacidad. Los
nombres de los nifios acaban
en “0”, los de las nifias en “a”.
Cuando se hace dificil
identificarles con claridad, los
nifos estan numerados como
Nifo 1, 2, 3, etc., mientras que
las nifias como Nifa 1, 2, 3, etc.
Cuando dos nifios o mas hablan
simultaneamente (en coro) las
mismas palabras estan
marcadas como “Coro”,
mientras que dos alumnos o
mas hablando simultdneamente
estan titulados como “Voces”.

conocimiento académico relevante, la interpretacion de los significados en la
cultura publica del aula, y su relevancia para todos los propdsitos practicos
(Fele y Paoletti, 2003).

3.1. El estudio de caso: disefio de investigacién

La recopilaciéon de datos se realizé en una escuela primaria en la ciudad de
Trieste (Italia), en una clase de nifos de 42 curso compuesta por 22 alumnos
de 8 y 9 anos, de los cuales, 13 eran nifos y 9 eran nifas. Todos los alumnos
eran ciudadanos italianos, excepto un nifio chino.

La recoleccién de datos consta de grabaciones de las discusiones de clase
en audio, textos escritos, y una observacion silenciosa del investigador. El
periodo de observacién durd tres meses, y al observador se le permitid
entrar en el aula durante las clases de lengua italiana. La asistencia del
investigador en el aula tenia dos funciones: (1) una funciéon preliminar, ya
que la asistencia consistia en una observacion silenciosa de la dindmica de
la clase durante una leccion normal, y hacer la presencia del investigador
mas familiar para los nifos; (2) recoleccidon de datos el ultimo dia de
asistencia.

La recopilacién de datos se realizd segun un procedimiento consistente en
dos pasos. En el primero, el investigador decidié junto con el profesor que
los niflos deberian escribir un relato breve, sin una forma o estructura
predefinida, de cdmo seria la visidn de su propia casa, colegio y vecindario
(“la calle donde vives”) cuando crecieran, adaptando el enfoque de Barbieri
Masini y Rizza (1981) y de Pellizzoli et al. (1977). Y en el segundo, se pidi6é a
los niflos que leyeran y debatieran publicamente sus trabajos. La siguiente
seccion presenta un andlisis del debate sobre el tema “la casa en la que
vivirds cuando seas mayor”.

3.2. Practicas de debate, procesos sociales y perspectivas del futuro
en el aula

En esta seccidn se aborda la segunda parte del articulo, que se centra en las
practicas de debate en el aula, y presenta algunos resultados del analisis de
una grabacion de audio que tiene una duracion de 36 minutos. Una primera
subdivision se ocupa de las formas de interacciéon conversacional en el aula.
Un segundo apartado estd dedicado a analizar las tacticas y estrategias de
debate con respecto a los contenidos del debate publico.

El audio que aqui se analiza se divide en dos partes: (1) asignacion de tareas
y escritura individual de trabajos (alrededor de 12 minutos); (2) lectura y
debate publico de los trabajos en clase (los 24 minutos restantes).

3.2.1. Formas de interaccion y orden negociado en el aula

Anteriormente ya seflalamos que el profesor tiene la tarea principal de
mantener el orden en el aula, como condicidn para poder realizar las
actividades de ensefianza. Sin embargo, el orden en el aula siempre es un
orden negociado, que profesores y estudiantes contribuyen a poner en
practica, ya que las relaciones de poder quedan bajo tal orden



La clase observada no era silenciosa. Si tenemos en cuenta las peticiones
por parte del maestro a los nifos para guardar silencio, contamos 21
interrupciones de alumnos en 24 minutos grabados. Hubo otras 19
interrupciones adicionales de niflos que se reian mientras que los
companeros estaban leyendo o respondiendo al profesor. Este ambiente esta
bien descrito en el siguiente episodio. El profesor se ve obligado a repetir a
todos los alumnos las reglas que rigen la practica colectiva del debate:

Profesor: Shhh! bueno no no no. Escuchadme. Ahora estoy
hablando en serio. Estoy hablando muy en serio. No
podemos contarnos cosas entre nosotros con este
ruido porque no escucho no... pienso que era muy
interesante cuando nos estabamos escuchando pero si
hay alguien continuamente hablando no podemos. Nos
molestamos nos fastidiamos. éEntendéis? vamos a
tratar de auto controlarnos un poco (lineas 530-540).

El monodlogo del profesor recuerda una de las reglas basicas establecida
para el debate, es una norma clasica para las actividades en clase: hablar por
turnos se organiza para minimizar la superposiciéon de los locutores y, en
este caso, implica que a ningun nifo se le permite hablar a excepcién del
gue esta leyendo su trabajo. También hay otra regla fundamental para este
debate: todo el mundo tiene que leer, cada casa descrita en el relato debe
ser leida y debatida en publico. Esta regla nos lleva a considerar el
conocimiento de los nifios de las normas de interaccion, en especial los
procedimientos de la asignacion de turnos. En primer lugar, los alumnos
conocen tales normas, y paraddjicamente esas normas también podrian
resaltar los contrastes con el profesor que las establecié. El siguiente
fragmento, que se refiere al final del debate, destaca el comportamiento
grupal cuando la norma que indica que todos los textos han de leerse, no es
respetada por el profesor. La secuencia conversacional se abre con un nifio
(aqui, la grabacién no es lo suficientemente clara para identificar a alumnos
individuales, que recuerda al profesor que los textos de dos de sus
companeros no habian sido leidos todavia. Otros niflos y niflas entran en la
secuencia para apoyar su punto de vista.

Nifo 1. Ellos dos también

Profesor: Ellos también deberian, ya que todo el mundo ha
hablado

Nifo 2: Gesualdo también

Profesor: Gesualdo también

Coro: LQué?

Nifa 1: Profesor también Pia

Profesor: éArcibaldo?
Nifo 3: iRonaldo también! (lineas 977-992)

Los nifios se aprovechan de este conocimiento para garantizarse un acceso
privilegiado al discurso publico, como en el siguiente caso. De hecho, Mia
escribio el siguiente relato:

iUna casa super chula! de cuatro plantas + jardin enorme + una
piscina con un tobogdn en forma de donut y una fuente en el
medio y un jacuzzi + iun bosgque y un camping para mi sola! + una
bafiera grande + 7 gatos y 9 perros + 7 porta-aguas +
habitaciones con literas + mujer de la limpieza + televisiones y 9
autocaravanas + otra casa de madera pequefa en las montafas.



La nifia menciona dos casas: la primera enorme y la segunda pequefa. En la
exposicion, el profesor pide leer solo a agquellos alumnos que describieron en
el texto una casa pequeia:

Profesor: {Pequefa o grande Mia?

Mia: Ambas... pequeia
Profesor: Pequefa, normal, cuéntanos
Mia: Una casa pequefa en las montafas (lineas 455-459)

Tras una duda inicial, la nifla responde que si, habla de una casa pequefia y la
describe, gandndose de nuevo, de este modo, el acceso al discurso publico.
Después, en la exposicion, la profesora se olvida de que Mia ya ha leido su
relato y la pide que lea de nuevo:

Profesor: Mia continta

Mia: Una casa grande de cuatro plantas jardin enorme
Profesor: No no perddn perddn
Nifo 1. No es justo ella ya ha leido

Profesor: (A Mia) perdona no lo he entendido. ¢No tenias una
casa en la montafia?

Mia: Si pero también otra

Profesor: éOtra? iEscuchemos la otra! (lineas 702-706)

Después de que Mia empiece a leer, el profesor recuerda que ya habia
presentado publicamente su casa del futuro y le pide una confirmacion,
respaldada por un nifo que se acuerda de que Mia ya habia tenido su turno
de leer. Entonces, Mia aprovecha la ambigledad de la norma establecida por
el profesor (cada casa ha de ser analizada en publico) y presenta la grande,
asegurandose asi un doble acceso al discurso publico.

En general, el sistema de turnos de la clase se basa en la designacidon directa
del ponente por parte del profesor. Este tipo de seleccion del ponente se
repite 25 veces e implica la designacion verbal de los oradores en 22 casos y
en tres casos la designacién no verbal del orador, p.ej., mediante un gesto o
mediante lenguaje corporal. Solamente dos veces, el profesor dirige una
pregunta a la clase entera y pide a todos los niflos que hablen. En este caso,
el proceso de seleccion es bastante cadtico y de nuevo se cierra por eleccion
directa del profesor a uno de los nifos:

Profesor: Todas estas casas son grandes, ienormes! é¢Hay alguien
gue tenga una casa peguefa?

Coro: iYo!

Profesor: (a uno de los niflos) ¢tu? icuéntanos! (lineas 418-420)
o:

Profesor: Para. ¢Quién mas piensa quedarse soltero?

Coro: iYo!

Profesor: iAsi que todos vosotros! Mamma mia! (lineas 368-371)

El panorama que desprende esta subseccién es el de una clase en la que el
orden y las normas de interaccion impuestas por el profesor se infringen
frecuentemente por los niflos, tanto de manera colectiva como individual
(frases pronunciadas en alto por un niflo cuando no se le ha pedido o
cuando no se le permitia segun las normas de interaccién en vigor). De estas
ultimas, se cuentan 51.

En los dos casos siguientes, los niflos recurren a las normas (p.ej., todos
deben leer) para seleccionar que un compafero tenga acceso al discurso
publico. En el siguiente caso, Arcibaldo es seleccionado por el profesor para



leer su texto, pero él no responde y esconde la cabeza entre sus manos, ya
que es timido y le da verglenza el contenido de su relato. El profesor parece
elegir a otro alumno, pero tiene que luchar un rato con los demas nifios, que
quieren que la norma se respete:

Profesor: &Y tu, Arcibaldo?
Arcibaldo: (No responde, se queja)

Eraldo: Estaba comprometido con Jessica
Profesor: Perdona lo sabes o ¢ite lo ha contado?
Eraldo: No, lo sabemos. Escucha si quieres te cuento como

acaba el texto

Profesor: Shhh! shhh! iAhora no éste no!

Eraldo: iPero todo el mundo tiene que leer!

Profesor: Bueno, si, tenemos que escuchar a todo el mundo.
shhhh luego. shhhh!

(Voces)

Lucia: Dijo que aun quiere a Jessica

Profesor: iNo! luego Lucia ése te ha olvidado? Mia continta
(lineas 683-697).

El segundo caso se refiere a una secuencia confusa con voces superpuestas
e intentos de elegir a companeros como oradores para el siguiente turno en
la conversacion. El profesor pregunta a los niflos quién queda por leer (no es
una pregunta desde el punto de vista gramatical, pero lo es desde una
perspectiva pragmatica), y después los niflos comienzan a decir los nombres
de sus amigos. El primero en hablar lo elige el profesor, pero ella no
contesta. Después la secuencia se repite, hasta que el segundo en ser
nombrado empieza a leer tras la peticién del profesor.

Profesor: Esperad hay alguien que aun no ha dicho nada

Nifio 1: Pia
Profesor: Oh, vamos Pia, cuéntanos como serd tu casa
Pia: (no contesta)

Nifio 2: Ni Geraldo

Nifio 3: Ni Rosalia y...

Nifio 4: Y Eugenia tampoco

Nifo 5: Y Lucia tampoco

Nifo 2: Y Arcibaldo tampoco

Teacher: Shhh! Pia vamos. équé te gustaria contarnos? éalgo
distinto a lo que has escrito?...

Pia: (no contesta)
Profesor: ¢Nada? Digamos que no. Geraldo tu casa (lineas 757-
772)

3.2.2. Contenidos de la interaccion y perspectivas en la clase

Los niflos saben qué temas se admiten en el debate publico y cudles en la
charla privada con los amigos. El siguiente fragmento estd tomado de la
primera parte de la grabacion, esto es, el periodo de tiempo dedicado a la
escritura de los relatos. Tres niflos han acabado de escribir sus textos y
empiezan un juego. El juego consiste en escribir una lista de eventos en un
papel y en pedir a un amigo que elija un numero. Después, todos los eventos
se corresponden con un numero y se eligen los jugadores. Los eventos
seleccionados le ocurrirdn al niflo que elija ese numero.



Nifo 1: Afortunado bastardo Arcibaldo. iTe casas con Jessica!
iafortunado bastardo afortunado bastardo afortunado
bastardo!

Eraldo: Has nombrado a Pia (riendo). Uno dos tres cuatro
cinco no lo haras en la mesa. Uno dos tres cuatro cinco
te casas con Jessica. Uno dos tres cuatro cinco nunca
tendras a Pia. Uno dos tres y... si espera. uno dos tres
cuatro cinco no seras gay. uno dos tres cuatro cinco
no serds pobre pero serds gay (riendo). serds

millonario
Arcibaldo: Es mejor
Eraldo: Uno dos tres...
Arcibaldo: éQué significa “motocicleta”?
Eraldo: en la motocicleta
Arcibaldo: iGuay!
Eraldo: Uno dos tres cuatro ... y... si uno dos tres cuatro cinco.

después seras millonario tendras cien hijos los haras en
la motocicleta y amaras

Profesor: iBueno no parad! iuno no puede hablar de ese modo!

Arcibaldo: iPero es un juego!

Profesor: Si pero no puedes hablar de ese modo. Molestas a los
demas (lineas 47-78).

El juego, que de otro modo probablemente hubiera continuado, es detenido
por el profesor, que hace a los niflos volver a las areas asignadas y a las
reglas de interaccion. Es interesante darse cuenta de cémo la justificacion de
Arcibaldo (“ipero es un juego!”) tiene exactamente el objetivo de cambiar los
contenidos de la esfera publica a la privada. En este caso, la tactica no tiene
éxito, probablemente porque los nifios introducen algunos temas (identidad
sexual, relaciones sexuales) y usan un cédigo que no se permite entre los
contenidos de la clase.

La discusién publica estd por supuesto, mucho mas orientada por parte del
profesor a través de su actividad de definir los contenidos introducidos en el
discurso y mediante su evaluaciéon de las actividades de los nifos. La
estructura de la conversacion refleja la importancia del profesor en la
discusion y tiene una estructura ternaria: Pregunta (P), respuesta (R), y
evaluacion (E). La pregunta del profesor abre una secuencia conversacional,
gue se cierra tras las respuestas de los niflos y solo si estas respuestas son
consideradas correctas por el profesor. Un claro ejemplo de este tipo de
estructura puede verse en el siguiente fragmento:

Profesor: Y.. digamos que Aldo serd mas maduro cuando se
haga mayor éno? entonces tu futuro no serd el futuro
de un nifo de once afos éverdad? serd un poquito

mas mayor
Aldo: Diecisiete
Coro: Diecisiete

Profesor: Bueno, veamos estos futuros distantes. Ronaldo écdmo
serd tu casa? (lineas 214-221).

La secuencia se cierra con la evaluacion positiva del profesor (“Bueno”). La
evaluacion del profesor abre una nueva secuencia y el profesor elige un
nuevo hablante.

La siguiente secuencia confirma de nuevo la estructura PRE de la
conversacion. Osvaldo lee que nada cambiard en su casa futura, a excepcion



de su habitacion y la de su hermano. Después el profesor pregunta qué serd
diferente y el nifo ofrece una respuesta contradictoria (“Nada”). De este
modo, la secuencia no se cierra y el profesor abre un método largo para
producir junto con los niAos una respuesta no contradictoria a su pregunta
original.

Osvaldo: La casa no cambiara. sélo la habitaciéon de mi hermano
y la mia.

Profesor: Y iqué sera diferente? [Pregunta 1]

Osvaldo: nada [Respuesta 1] (Los alumnos se rien)

Profesor: Déjame que lo entienda. la casa no cambiard y eso
estd bien. tu habitacion y la de tu hermano cambiaran
[Formulacion]

Osvaldo: Ademas de los juegos hay...

Nifo 1: Las alfombras
Nifo 2: Todo (Voces)
Nifa 1 Muebles

Profesor: No existirdn las ventanas... si las ventanas. Quieres
decir muebles... [Pregunta 3]

Nifo 1: Los cantantes reemplazardn las fotos de Mickey Mouse
Profesor: éQué?

Nifio 1 Los cantantes reemplazaran las fotos de Mickey Mouse
Profesor: habra fotos de estrellas de musica quiere decir

Nifio 2: de su novia

Profesor: Fotos de su novia (alumnos riendo)

Profesor: Eh quizd nos aconseje Eraldo que tiene hermanos
mayores y sabe qué pasa. ya no existirdn los juegos.
habra otras cosas que hacer cuando tengas trece. ya
no existira... no sé quiza la Playstation ® aun existira

Eraldo: Si sin duda la Playstation ®. mi hermano siempre juega
con ella (lineas 653-682).

Tras percibir la primera respuesta contradictoria, el profesor reformula en
primer lugar la frase de Osvaldo para favorecer una nueva respuesta que
estd por venir. Entonces, otros nifios, se autoeligen para unirse a la discusiéon
y para crear la casa del futuro de Osvaldo. A pesar de esto, los portavoces
no respetan las reglas por turnos, el profesor no les sanciona pero les
permite aportar sus ideas a la conversacion. Tras recoger algunas opiniones,
el profesor cierra la secuencia presentando una respuesta final que corrige la
respuesta inicial de Osvaldo: cuando crezcas, no tendras mas juegos.

El extracto también demuestra la importancia de la experiencia de los nifios
y el conocimiento previo como fuente de informacion al evaluar las
declaraciones sobre el futuro, basicamente al comparar experiencias previas
con las visiones proyectadas. En el episodio, el mismo profesor presenta
dicha experiencia (“Eraldo, que tiene un hermano mayor”) para validar sus
declaraciones acerca de la casa del futuro de Osvaldo.

Aunque es un primer paso, este estudio pretende ofrecer indicaciones utiles
para el estudio de las relaciones en el aula y para el de los futuros. El aula es
el espacio social donde los significados y las formas significativas se
distribuyen, se negocian y se crean por primera vez. Del enfoque
institucional de Hannerz al estudio de la cultura y la unién de las practicas



estratégicas y tacticas de De Certeau, se ofrece un marco interpretativo para
entender los procesos sociales que organizan las formas y los significados.

Si consideramos las visiones del futuro como objetos culturales, entonces el
enfoque descrito en el articulo podria aplicarse para investigar como la
organizacion social de los propdsitos en el aula afecta a las perspectivas del
futuro de los estudiantes.

El estudio de caso ilustrado en el articulo, ofrece una primera imagen de las
practicas discursivas que pueden darse en el transcurso de una discusion en
el aula y cémo tales practicas influyen en la construccion de los objetos de
discusion orientados al futuro. El objetivo general de ambos podria ser la
mejora de nuestro conocimiento de los procesos sociales en el aula para
apoyar empiricamente la investigaciéon de futuros que pretende cambiar el
sistema educativo.
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