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Estructuras politicas en
contextos docentes

Lenguaje y pensamiento desde los roles educativos

José Antonio Calzon Garcia, Universidad de Vilnius, calzonoviedo@yahoo.es

Asumir el locus educativo como ambito desde el que se desarrollan estrategias de control y domi-
nacién no deja de ser, a pesar de su incorreccién politica, un lugar comiin dentro de los estudios pe-
dagdgicos y sociales, con fecunda produccién académica, quintaesenciada en el Vigilar y castigar de
Foucault (1976). Sin embargo, la mayor parte de estos anélisis se centran en analizar lo que Miller
(2011) denomina autoridad politica, esto es, aquella situacién social que “combina autoridad pro-
piamente dicha y cumplimiento obligado” (p. 38), sin pasar con frecuencia de la simple asuncién del
rol privilegiado del docente que le capacita para establecer una situacién asimétrica y socialmente
jerdrquica entre profesor y alumnos, llegando a partir de ahi a la conclusién de que los sistemas
educativos encubren en realidad mecanismos para adiestrar al alumno, entrendndole para el in-
fausto universo de la subordinacién y la obediencia.

Lo que pretendo es llegar a la misma conclusién por caminos menos trillados, esto es, analizar el
aula como un dmbito politico de dominacién y resistencia, pero no desde el apriorismo que parte
de los roles asignados por la sociedad a los agentes implicados, sino analizando las situaciones co-
municativas que se dan en clase y los procesos cognitivos que estas desencadenan, credndose asi di-
namicas que diluyen de forma mucho mas sutil las tensiones y los ejercicios de autoridad presentes
en los procesos de instruccién y aprendizaje.

Mi condicién de profesor de ensefianza secundaria me ha permitido, a lo largo de varios afios, re-
flexionar acerca de todo ello desde mi papel como actor en los centros educativos, asumiendo una
doble funcién de espectador y protagonista en las situaciones que voy a describir desde una pers-
pectiva, la del observador participante, que genera no pocas contradicciones cuando antropdlogo y
jefe de la tribu coinciden en la misma persona, al modo del coronel Kurtz de Apocalypse now!

Marquina Espinosa (2004), criticando la vaguedad del concepto de violencia manejado en el DRAE,
prefiere definirla como “el mas simple, frecuente y eficaz modo para mantenerse en el poder y la

supremacia para imponer la propia voluntad a otros (...) la violencia es la apropiacién (...) de la
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intencionalidad de otro ser humano (...) nos es tan cercana que a veces resulta dificil reconocerla”
(pp. 18-20). Desde este prisma, y a pesar de que los discursos oficiales acoten el sentido del vocablo
pivotando en torno a la nocién de “imposicién ilegal de naturaleza exclusivamente fisica”, no pa-
rece descartable asumir con frecuencia las interacciones entre profesor y alumnos como ejercicios
de violencia, esto es, como estrategias de imposicién de la voluntad, mediante mecanismos mas o

menos sutiles de apropiacién de intencionalidades ajenas.

En este sentido, llama la atencién cémo la legislacién en materia educativa parece ofrecer un pano-
rama de igualdad, libertad, capacidad de decisién y resolucién pacifica, dialogada y antijerarquica
de los problemas absolutamente utépico. La Ley Orgédnica de Educacién (2006) daba diversas mues-
tras de ello: “la educacion en el ejercicio de la tolerancia y de la libertad dentro de los principios
democriéticos de convivencia, asi como en la prevencién de conflictos y la resolucién pacifica de
los mismos” (articulo 2.1), o “las actividades del centro se desarrollen en un clima de respeto, de
tolerancia, de participacién y de libertad para fomentar en los alumnos los valores de la ciudadania
democratica” (articulo 91.1), por citar tan solo un par de ejemplos. En idéntica linea se manifiesta el
Real Decreto de ensefianza minimas para la Educacién Secundaria Obligatoria (2006): “el lenguaje,
como herramienta de comprensién y representacién de la realidad, debe ser instrumento para la
igualdad (...) la comunicacién lingiiistica debe ser motor de la resolucién pacifica de conflictos en
la comunidad escolar” (p. 686); “utilizando el didlogo y la mediacién para abordar los conflictos (...)
rechazo a la violencia (...) practica del didlogo como estrategia para abordar los conflictos de forma
no violenta” (p. 718) o “participar en la vida del centro y del entorno y practicar el didlogo para
superar los conflictos en las relaciones escolares y familiares” (p. 719).

En consonancia con este clima institucionalmente dialogante y horizontalista, es frecuente escu-
char en las salas de profesores comentarios del tipo de “; por qué no me lo dicen?”, “por més que
intento que participen no lo consigo”, “nunca tienen dudas” o “ya saben que me pueden preguntar
cualquier cosa”. Durante las sesiones de evaluacién o en cualquier otra reunién de tutores o de se-
guimiento docente las conversaciones derivan en un momento u otro hacia cuestiones referentes a
las relaciones verbales con los estudiantes, en las que, de muy diversas formas, el profesorado alude
de forma expresa a las declaraciones realizadas en el aula al objeto de convertir esta en un espacio
abierto a actitudes democraticas e igualitarias: “lo acordamos entre todos”; “han votado lo que han

querido”, “lo que ellos me digan”, etc.

Ante este clima promovido tanto por el discurso institucional como por los comentarios ex-
plicitos realizados por los ensefiantes cabe preguntarse si las préacticas dialdgicas de inte-
raccién comunicativa se adecuan a las declaraciones de intenciones instauradas por la clase
politica y por los profesores y, lo que es mds importante adn, si esta actitud abierta a la par-
ticipacién verbal permea en la propia estructura social del aula y en las relaciones de poder
dentro de esta. La realidad de la ensefianza secundaria en Espaiia, sin embargo, refleja al dia
de hoy, al margen de los problemas de convivencia que con frecuencia se suelen dar, la pervi-
vencia de actitudes hegeménicas por parte del docente y la asuncién de roles pasivos entre el
alumnado. ;Cémo es posible, entonces, que las clases transcurran de acuerdo con situaciones

asimétricas no solo de poder sino en lo tocante a la propia legitimidad del discurso, cuando
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la propia legislacién y las declaraciones explicitas de los docentes en las aulas caminan por
lineas contrarias a esta?

Bailey (1969) plantea el juego politico de acuerdo con dos tipos de reglas: las normativas que se de-
claran pablicamente y las pragmaticas, contrarias a la exhibicién y con las que realmente se gana el
juego. De ser esto cierto, en el sistema educativo estariamos asistiendo al desarrollo de una estrate-
gia oculta, en la sombra, que lleva al docente a conservar su poder sin ninguna referencia expresa
a la tactica mas o menos inconsciente con la que lo logra. Queda averiguar entonces cémo es esto
posible, una vez que admitimos los buenos propdsitos de los legisladores y la presunta sinceridad

del profesorado sobre sus declaraciones de intenciones.

Al decir de Vianna (2011), el surgimiento y desarrollo del lenguaje en el individuo es un auténtico
acto de co-ontogenia, donde son las interacciones coordinadas y consensuales las que permiten
decir que una palabra o una frase pertenecen al lenguaje, siempre desde la relacién establecida
entre el organismo y el medio (pp. 152-153). Berndrdez (2008) lo denomina “cognicién distribuida”,
esto es, “la actividad cognitiva no se realiza solamente en el cerebro individual, ni siquiera en el
organismo individual, sino que estd distribuida entre personas y herramientas” (p. 472), mediante
un instrumento fundamental, la conversacién libre colectiva (p. 145). A este respecto recordemos
brevemente qué entendemos por conversacion. Segun el Diccionario de la Real Academia Espafiola
(2001), una conversacién es la “accién y efecto de hablar familiarmente una o varias personas con
otra u otras”. Precisamente esa naturaleza familiar, informal, basa dicho intercambio verbal en un
nimero indeterminado de intervenciones por parte de dos o mas interlocutores, sin roles previos,
ni relaciones de poder comunicativo. Sin embargo, ;se da realmente esta practica en las aulas? La
realidad del dia a dia muestra mas bien cédmo los discursos son gestionados a partir del papel rector
del docente, de acuerdo con los siguientes elementos nucleares: 1) control de la duracién, en tér-
minos absolutos, del intercambio comunicativo (los timbrazos de inicio y fin de la clase, emitidos
por el érgano institucional, son refrendados por el profesor, con potestad para determinar en qué
medida la sesién va a adecuarse o no a las referencias actsticas proporcionadas); 2) control de la
duracidn, en términos relativos, de dicho intercambio (el docente sefiala durante cudnto tiempo
puede intervenir él o cualquiera de los asistentes a la clase); 3) gestidn de roles durante los actos de
habla (de nuevo el ensefiante concede o retira el estatus de agente emisor); 4) proposicién de tépi-
cos o0 asuntos a tratar durante la sesidn; 5) calificacién pragmadtica de las intervenciones (es decir,
valoracién de la idoneidad de las respuestas), y 6) evaluacién ontolégica de los discursos ajenos, o
sea, juicio acerca de “lo decible” en el aula. En suma, podria concluirse que, sin ninguna referencia
expresa a ello, salvo en contados casos en los que, por problemas disciplinarios, el docente ha de ex-
plicitar su rol y atribuciones, un profesor determina cudndo empiezan y acaban las clases, durante
cuanto tiempo pueden hablar los asistentes, cudl va ser el tema y en qué medida las intervenciones

son o no correctas y ajustadas a las expectativas del maestro.

Todo este cuadro aqui descrito parece alejarse, de manera antagénica, de la herramienta fundamen-
tal apuntada por Vianna (2011) y Berndrdez (2008) para la cognicién lingiiistica, esto es, la conver-
sacién libremente acordada entre iguales. Frente a ello, en las aulas normalmente nos encontramos

con modalidades de intercambio comunicativo cercanas al debate, dado el papel protagénico del
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docente-moderador, quien rehiiye de forma mas o menos consciente la naturaleza horizontalista

de la conversacién y el elemento consensual del didlogo.

Sin duda, y al margen de la repercusién en el proceso pedagdgico de esta actitud, lo cierto es que
la asuncién por parte del profesor, de forma aprioristica y tacita, de la gestién del intercambio
comunicativo en los institutos de ensefianza secundaria trae como consecuencia la obtencién de
un poder frente al uso de la palabra que repercute de forma directa en el papel simbdlico del ense-
fante. En este sentido, y ante las consideraciones de Martin del Buey (2000, p. 9) acerca de que exis-
ten tres estilos de profesor (autocratico, democratico y orientado hacia el laissez-faire), podriamos
concluir que las situaciones comunicativas en el aula permiten desarrollar roles hegemdnicos de
forma técita y oficiosa, maquillados por el discurso oficialista del profesor demécrata que declara

expresamente su predisposicién al no-intervencionismo.

En cualquier caso, el transcurso de los dias desencadena, en los centros educativos, un proceso de
aprendizaje ostensivo-inferencial, en palabras de Sperber & Wilson (1994, pp. 63-66), idéntico al
desarrollado en cualquier situacién comunicativa, a partir de una conducta ostensiva (autorizacién
para abandonar el aula una vez concluida la clase, desacreditacién de un comentario, cambio de
tema, etc.) que lleva al alumno a desarrollar procesos inferenciales acerca de la jerarquizacién so-
cial en el aula. Estos razonamientos, amparados en la observacién de la gestién del habla, permiten
concluir a los discipulos que, mas alld de todo discurso pro-horizontalista y antijerarquico, el pro-
fesor en realidad no pierde en ningiin momento, no solo el gobierno de la clase, sino el control de
la comunicacién. Y en esta pugna entre el contenido proposicional de las leyes y de las arengas bie-
nintencionadas de los profesores, por una parte, y el mensaje implicito que emana de la irrupcién
del rol de moderador y garante del orden en las pretendidas conversaciones que transcurren en las
aulas, por otra, siempre gana la segunda, desde el momento en el que el adolescente ha desarrolla-
do las suficientes herramientas pragmaticas como para poder diferenciar entre contenido literal y
fuerza ilocutiva, o lo que es lo mismo, entre invitacién a la libertad de expresién y la formulacién
de dérdenes. Por ello mismo, si un chico de quince afios es capaz de captar la ironia o el sarcasmo
no ha de tener problema alguno para interpretar la naturaleza aparentemente esquizoide de los
profesores que predisponen para hablar con libertad y al mismo tiempo determinan cémo, cudndo

y qué decir.

La consecuencia de todo ello es la asuncién por parte del alumnado de habitus al modo de los apun-
tados por Bourdieu, desarrollando construcciones de pensamiento no referidas a las ideas que te-
nemos sobre el mundo, sino a nuestras formas de actuar en él (Bernardez, 2008, p. 217), interiori-
zando las normas y reglas que sugieren cémo deberiamos actuar en una situacién dada. En clase,
el habitus, necesariamente compartido por definicién, es aprendido mediante la observacién de los
demds y la préctica del intercambio de discursos, lo que conduce irremisiblemente a la incorpora-
cidén tanto de guiones, en cuanto que secuencias asimiladas de acontecimientos, como de esquemas
culturales, es decir, de “estructuras de datos que representan situaciones estereotipadas, conceptos
genéricos almacenados en la memoria y que subyacen al conocimiento que tenemos (...) dan cuenta
de que cualquier situacién pueda ser considerada un ejemplo del concepto general que representa”

(Velasco Maillo, 2003, pp. 472-480). El alumno, en suma, tras el proceso de aprendizaje que conlleva
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asistir a la escenificacidn del profesor durante clases y clases, regulando los usos de la palabra en el
aula, sabe qué se espera de él en términos verbales, consintiendo mds o menos de forma espontdnea
—salvo, una vez mas, puntuales problemas de conducta— la direccién general del proceso de ense-
fianza y aprendizaje impuesto por el grupo dominante, en absoluta consonancia con la nocién poli-
tica de “hegemonia” acufiada por Antonio Gramsci (Lewellen, 2009, p. 249). El profesor no controla
el alma, que diria Foucault (1976), dirige el verbo, y las consecuencias en términos de violencia, es
decir, de apropiacién de las intencionalidades ajenas, son igual de contundentes.

Al igual que el fallo fundamental en la llamada “Teoria de juegos” ha sido construir una ficcién
amparada en la supuesta naturaleza absolutamente racional de los individuos obligados a tomar
decisiones en situaciones de interaccién (Poundstone, 2005), el imaginario de determinadas lineas
de la pedagogia actual, préximas a la Teoria conversacional de Pask (1975) y Laurillard (1999), pasa
por considerar que entre profesor y alumno tienen lugar conversaciones que permiten construir e
intercambiar conocimientos entre ambos interlocutores de forma bidireccional, olvidando que, en
términos lingiiisticos, es imposible que se dé una conversacién entre dos o mas individuos cuando
estos tienen relaciones asimétricas de poder en cuanto al control de la palabra. El alumno interiori-

za esto y asume que su papel en todo el proceso de aprendizaje es puramente pasivo.

Para van Dijk (2009), la dominacién engloba no solo los instrumentos para el ejercicio de la violen-
cia fisica, sino diversos tipos de abuso de poder comunicativo, mediante el acceso preferencial de la
elite al discurso y la comunicacién publicos. En estos casos, el poder simbdlico emana precisamente

de ese acceso privilegiado al uso de la palabra, rasgo definitorio, irénicamente, de los docentes.

Con frecuencia, la idea rousseauniana del contrato social, del consentimiento mutuo para la dele-
gacién del poder (Rousseau, 2012), no es mas que un ejercicio de cosmogonia antropoldgica, una
mera narracién de naturaleza mitica que permite volver mas sutiles y menos opresivas determina-
das herramientas de control. En cierto modo es la situacién a la que nos enfrentamos con la figura
del profesor en cuanto rol instaurado desde la sociedad adulta: quienes otorgan el poder no son
quienes lo padecen, y en los tiempos modernos de pedagogias libertarias la autoridad del docente
descansa sobre el colchén de lo implicito, de lo inferencial, mecanismo este menos asible que la
vara de castigo. Pero esto no solo sucede en las aulas. Hace un tiempo asisti en un centro educati-
Vo a una sesion informativa organizada por el cuerpo de inspectores. Tras hacernos saber que se
trataba de una reunidn inter pares de naturaleza puramente técnica, los desencuentros entre unos
y otros sobre algunos aspectos del desarrollo de las programaciones didécticas llevaron a que las
intervenciones de varios profesores fuesen aplaudidas por sus compafieros. Ante tal circunstancia,
uno de los inspectores tomé de inmediato la palabra, visiblemente airado, tachando tal conducta de
“impresentable”. Huelga decir que los aplausos cesaron de inmediato, ilustrando de nuevo cémo, a
pesar del cardcter pretendidamente horizontalista del encuentro, la diferencia de estatus politico
entre inspectores y profesores volvia verosimil que los primeros no solo gestionaran y tomaran la
palabra sin necesidad de autorizaciones ajenas, sino que pudieran hacer uso de vocablos tan poco
asépticos —e inaceptables viniendo del grupo de los ensefiantes— como el adjetivo “impresenta-
ble”, usado con valor descriptivo y alusivo a la conducta de los interlocutores. Al igual que sucede

en clase, las mascaras cayeron por un instante y se pusieron las cartas sobre la mesa: las relaciones
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de poder, de nuevo, rompian los diques de la fraternidad en cuanto constructo de manipulacién so-

cial, convirtiendo al chamdn, al vate custodio de la voz sagrada, en duefio y sefior de sus semejantes.
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