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La indisciplina como un saber cotidiano. Un
estudio cualitativo en una escuela de sectores
populares

Lia Stella Brandi

Resumen

El presente trabajo forma parte de un estudio mas amplio cuya tesis plantea que cn las

escuclas de sectores populares existen mancras de decir y hacer indisciplinas bajo la forma
de ausencia de una propucesta pedagdgica significativa, esto ¢s, restriecion o privacion de
un conocimicnto escolar socialmente relevante para la vida de los alumnos, que produce
y ¢s producida por otras formas singulares dc indisciplinas pensadas y vividas por los
estudiantes como cstados de liberacion y sujecion del cuerpo a la cultura pedagogica
dominante. El estudio ha hecho visible diversos modos singulares de hacer ta indisciplina
en la clase que parceen responder a una logica de fragmentacion ¢ interferencia. Los
alumnos del “grupo del fondo™ se interponen en un recorrido que consideran mediocre
y aburrido, a través de cadenas interminables de singulares intervenciones: ¢l bullicio,
¢l cuchicheo. la ironia, la risa y la burla, la queja, la critica. ¢l chiste, las exclamaciones,
las canciones, los gestos, la mimica y los movimicntos corporales. Dirigida a romper
o fragmentar ¢l discurso pedagdgico en cl aula, la interferencia es significada como
indisciplina por los docentes de fa escucla.

Palabras claves: Sectores populares - La cluse de la escuela pobre - Discipling escolar
- Subcres cotidianos.

Summary

The present work comprises of an ample study but whose central idea raises
that in the schools of popular sector ways exist to say and to make indisciplines under
the form of absence of significant a pedagogical proposal. that it to say, restriction or
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deprivation of socially excellent a scholastic knowledge for the life of the students, that
produce an is produced by other singular forms of indisciplines thought and lived by the
students like states on liberation and subjection on the body to the dominant pedagogical
culture. Study has made diverse singular ways visible make the indisciplines in the class
that secem to respond to a logical of fragmentation and interference. Students of the
“group of the botiom ™ interpose in a route who consider mediocre and boring, through
intcrminable chains of singulars interventions: noise, the murmur, irony, the laughter
and the ridicule, the complaint, the criticism, the corporal joke, exclamations, songs,
gestures, sign language and movements. Aimed to break or to fragment the pedagogical
specch in the classroom, the interference is meant like indiscipline by the educational
oncs of the school.

Key words: Popular seclors - The class of the poor school - Scholastic discipline - Daily
knowledge.

El trabajo que presento en esta oportunidad forma parte de mi Tesis de
Magister en Investigacion Educativa®. El estudio muestra que la indisciplina
escolar tiene contenido y forma, tiene un qué y un cdmo, que varian scgun ¢l
contexto socio-institucional en ¢l que se inscribe y que aparcee de modo com-
plementario al vacio de la clase. es decir, la indisciplina se constituye de modo
relacional y dialéetico con la propuesta pedagogica en la clase.

Desde ¢l punto de vista metodologico, opté por las perspectivas latinoa-
mericanas de investigacion cualitativa que situan fa problematica educativa cn
cl marco de las practicas cotidianas ¢n la escucla, sin desconocer ¢f entramado
historico y cultural dentro del cual adquicren sentido. Investigar desde esta
perspectiva obedece, sobre todo, al interés por conocer aspectos cualitativos que
so0lo se pueden entender desde adentro, in situ, en ¢l lugar o escenario social
donde sc producen los fendémenos que queremos comprender.

Desde corrientes tedricas que conceptualizan la practica docente como
espacio de poder desde el que ¢s posible reproducir, resistir y producir cultura,
realizo mis primeros analisis cn distintas clases del segundo ano, segunda divi-
sion, de la vicja escucla secundaria, en ¢l edificio “Anexo” de la Escucla “B”.
La escuela se conoce en ¢l medio con el apelativo de “El Arca de No¢™, que s¢
enuncia de modo peyorativo para significar a la poblacion escolar de la escucla
en términos de animales, mas especificamente de “burros™, que en ¢l contexto
escolar alude a quicnes les cuesta 0 no pueden aprender. Tal como vimos ¢n
nuestras investigaciones, la escucla se constituye con el mandato oculto de recibir
y “rescatar” a dos clases de alumnos: los que vienen de las villas aledanas, “/os
pobrecitos de cultura, los pobres de cuna”, y los que han fracasado en otras
escuclas, “los desertores patos .

“I1 [racaso de la cscucla de sectores populares. Indisciplina y saberes cotidianos en una escuela es-
tigmatizada. Un estudio etnografico en una institucion educativa de nivel medio™. Investigacion que
se realizo para obtener el Grado de Magister en [nvestigacion Hducativa, otorgado por la Universidad
Academia de ! lumanismo Cristiano. Santiago de Chite, 2004,

“Escuela B ¢s el nombre que le dimos para resguardar su identidad en investigaciones anteriores, ¢n
las que ¢l campo o referente empirico estaba formado ademas por la “Escuela A™ La “Escucla B™ es
una institucion educativa provineial de nivel medio, de jurisdiceion estatal, a la que asisten alumnos
de sectores populares.
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Realicé mi trabajo de campo cn un lapso de cuatro meses de estadia cn la
cscuela, en una primera instancia, durante la cual observé y registré un total de
veinte sesiones de clases en distintas asignaturas -Lengua, Historia, Geografia,
Matematica, Biologia, Francés- en el segundo afio de la vigcja escucla secunda-
ria, equivalente al 9° ano de la EGB3 actual. Volvi a la escuela continuamente
durante dos anos (1997-1998), para rcalizar entrevistas y obtencer la informacién
nceesaria segun los avances de mi investigacion.

Los interrogantes desde los que interpelé la informacion recogida,
como cn toda investigacion interpretativa, se fucron transformando a medida
que avanzaba la investigacion. Algunos permanecicron a través del proccso,
otros quedaron en ¢l camino. Ya cn las ctapas finales de la investigacidon me
preguntaba: ;Por qué la cscuela B considera “indisciplinados™ a los alumnos
del grupo del fondo?, ;qué “disciplina” desconocen o transgreden?, cudles
son los modos particulares de “indisciplina” que construyen?, ;qué significados
ticne, para cllos. ser “indisciplinados™?, ;qué saberes construyen estos alumnos
en la escuela B?, ;cudl es el contenido del sentido comun o la concepeidon mas
difundida de la vida escolar entre cllos?, ;cudles son sus “verdades cvidentes™,
aqucllas que no son puestas en duda?

En cstrecha relacidon con mis preguntas y en un momento avanzado del
andlisis, focalicé mi atencion en dos planos u objetos de conocimiento: los
modos particulares de la indisciplina y los saberes cotidianos quc construyen
los alumnos del grupo del fondo. Tanto unos como otros aparccen con mucha
insistencia cn mis registros, a modo de sefiales o indicios. cn ¢l discurso y ¢n
las practicas cotidianas de docentes y alumnos en ¢l aula.

El andlisis de las clases me permitié reconocer una red de significados,
una trama de sentidos que los actores construyen, clasc a clase, desdc sus pro-
pias logicas. Obscrvo, en una primera instancia, en cl “grupo del fondo (el
grupo indisciplinado . “los que no te dejan dar lu clase ”) que la presencia de
los saberes marginales es mas fuerte que la presencia de los saberes escolares.
Liamo “sabercs marginales™ a los saberes no legitimados por ¢l curriculo oficial.
[:n este sentido, observé que el contenido o referente semantico en los didlogos
registrados en el grupo del fondo aluden preferentemente a las relaciones de
parcja, la droga, ¢l futbol. ¢l rock, los recitales de musica, rituales religiosos.
cte.

En este sentido, cncuentro en la catcgoria de saberes cotidianos, una
cxcelente herramienta teorica para abordar mis registros desde una perspectiva
dialéctica y holistica superadora de la escision entre ¢l conocimicento escolar,
legitimado por la escuela, y ¢l conocimiento marginal (creencias, valores, habi-
tos, costumbres, memorias y codigos propios de su clase social de pertenencia)
del que son portadores docentes y alumnos y que no siempre cstan legitimados
por cl curriculo oficial.

Mauricio. [... David, M. y Matias, integran ¢l elenco estable del “grupo del final ™ o el grupo del
Jondo ", Asi les dicen en la escuela: Son chicos cuyas edades oscilan entre 15y 17 afios y comparten
una historia de fracasos en otros circuitos escolares, LEllos estan catalogados como “los que molestan ™.
“los que distraen a los demas ™, “los que indiscipfinan al resto de la clase ™. "los que no te dejan dar
cluse ™.
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Agnes Heller™ utiliza la expresion “contenido del saber cotidiano” para
referirse a la suma de los conocimientos sobre la realidad que utilizamos de
un modo ctectivo en la vida cotidiana del modo mas heterogénco (como guia
para las acciones, como temas de conversacion, cte.) y atribuye a los saberes
cotidianos una doble dimension: una dimension ideologica y racional y un:
dimensiodn subjetiva que incluye ¢l mundo de las emociones, los afectos y la
corporalidad. En tal sentido los saberes cotidianos incluyen los saberes racionales
provenientes de la ciencia y la especulacion filosofica, pero también incluyen
cucestiones subjctivas, irracionales, muchas veces inconscientes.

Desde esta perspectiva el concepto de “saberes cotidianos™ sc acerca a
la nocion de “cultura popular” que propone H. Giroux y a la “forma dual de
manifestarse, ya que no solo sirve como un referente semdntico ¢ ideologico.
marcando ¢l lugar del individuo en la historia, sino que también produce una
experiencia de placer, afecto y corporalidad™’. Parafraseando a H. Giroux diria-
mos, cntonces, que los saberes cotidianos estdn atravesados por las esperanzas,
los miedos, los suciios y la desesperacion de muchas personas.

Enorden a este concepto, me parccid importante explorar los significados
que, acerca del mundo escolar y social, construyen los chicos del grupo del fon-
do. Mas que en el “conocimiento a ensefiar” focalizo, entonces, en los “saberes
cotidianos™ que construyen los alumnos. Me interesé, pucs. en ¢l contenido y
la intencionalidad del discurso de los chicos, en ¢l sentido protundo tanto de
lo que dicen como de lo que callan, con la conviceion de que alli hay saberes
que vale la pena reconstruir para avanzar en la comprension de los procesos de
construccion de la indisciplina escolar.

La nocién de “saberes” que utilizo a partir de la sociologia de la vida
cotidiana de Agnes Heller, sc enriquece con el aporte de Gramsci que define
el saber como un conocimiento practico, profundo y muy vivo. Son aquellas
cosas que sc aprenden en funcién de la experiencia, de un modo tal que en ese
aprendizaje sc involucra toda la persona, son las cosas que nos cnsena la vida,
son las verdades necesarias para vivir, las verdades que me permiten estar en ¢l
mundo, “las verdades evidentes™. La sabiduria tiene en su basc una experiencia
de vida importante y csti mas rclacionada con la intuicion y la sensibilidad,
que con la ilustracion. Se puede ser iletrado y sabio, dice ¢l autor. En este caso
me interesa ahondar en los saberes que construyen los alumnos ¢n su paso por
la cscucta.

Desde esta perspectiva no es posible diferenciar conocimiento escolar
y cultura popular como si se tratara de realidades escindidas, en los saberes
cotidianos que construyen los estudiantes sc imbrican ¢l conocimicento escolar.
sus historias. sus micdos, sus proyectos, su experiencia de vida cotidiana. Estan
hechos de valores, habitos, costumbres, memorias, historias, afectos, mitos,
prejuicios; amalgama de fragmentos del conocimicnto popular y también del
saber escolarizado.

Heller, A (2002). Sociologia de la vida cotidiana. Biblioteca Agnes 1eller. Barcelona: Peninsula™.
Giroux, 1Ly Simon, R. (1998). Pedagogia critica y politicas de culwra popular, p. 183, En: Giroux.

11, Mc Laren, Peter. Sociedad. cultura y educacion. Madrid: Miio y Davila.
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Los docentes solemos explayarnos respecto de lo que nuestros alumnos
no saben. Esta investigacion, en cambio, estd orientada a indagar acerca de lo que
st saben, ¢s decir, los saberes que construyen los alumnos de sectores populares.
Las preguntas son simples: (Qué saben los chicos del grupo del fondo?. cudles
son sus saberes cotidianos?, ;qué nos dicen?, ;qué nos quicren decir?, ;cual cs
cl contenido semantico y afectivo de la “indisciplina™?, ;como sc vinculan con
¢l conocimiento y la tarca escolar?,  qué claboracioncs conceptuales y afecti-
vas realizan? Con ¢l proposito de responder a estos interrogantes, he ordenado
la informacion teniendo cn cuenta los conceptos de “saberes qué™ y “saberes
como” de Agnes Heller.

“Saberes qué . El juego como busqueda del placer
aun en la adversidad de la clase

Los “saberes qué” son las construcciones conceptuales que claboran los
alumnos, los marcos referenciales que les permiten comprender, reproducir y
transformar ¢l mundo social del que forman parte. Como dice Agnes Heller,
son los conocimicntos sobre la realidad que utilizamos de un modo cfectivo en
la vida cotidiana.

Este estudio muestra que en e/ grupo del fondo se construyen significados
sobre las relaciones de parcja, ¢l valor de la inteligencia, la relacion entre pobreza
y delincuencia, la corrupcion y la impunidad en la clase dirigente. Es en el grupo
donde se emiten juicios de valor acerca de la escucla y de la propuesta de trabajo
¢n la clase. Alli sc habla de musica, de alcohol y de drogadiccion, de sexo, re-
producen letras de rock nacional ¢ internacional, en castellano y en inglés. Alli
s¢ habla dc autores y cantantes y se cucntan historias de vida. Conocen rituales
paganos y cstan al tanto de recitales de rock a nivel local y nacional.

En un nivel mas profundo reconocen las relaciones de poder cn ¢l aula,
cl valor desigual de la palabra del docente y del alumno, advicrten la banali-
zacion del conocimiento escolar, la trivialidad de la tarca, la arbitrariedad y
¢l autoritarismo de muchos docentes y directivos. Reconocen mecanismos de
diferenciacion social en la escuela, saben de la descalificacion y el maltrato y
saben que pertenccen a un scctor social diferenciado (“Somos yarcos™ pero
no delincuentes”, “aqui lo rubios somos contados ™, " [pedimos] una mejor
educacion para los manyines”).

En su obra “Sociologia de 1a vida cotidiana™, la eminente sociologa nos dice: ..el contenido del saber
cotidiano, ™ saber qué™ y “saber como™ son igualmente importantes y a menudo inseparables ¢l uno del
otro. 11 “saber qué™ ¢s tendencialimente, Ta preparacion del “saber como™, Cuando Marx escribe que
lo hombres “no 1o saben, pero 1o hacen™, no quiere deeir que actian sin saber “que™ hacen, sino que
no poseen un saher adecuado, gencrico, para si (cientifico, filosdlico) sobre lo que hacen. o dicho en
otras palabras. que actian con un saber cotidiano. Il “saber qué™ es. en ¢l plano de la vida cotidiana,
una preparacion para el “saber como™ y viceversa, el saber “como™ es el estadio preliminar det “saber
qué.

“Yarco "y “manyin” son expresiones del lunfardo sanjuanino ( San Juan - Argentina). David, uno de
los chicos det grupo del fondo define “yarco™ con las siguientes palabras: “fnocente. estipido. no sabe
expresarse, no tiene calle, por ejemplo José ™. Usan la palabra “manyin ™ para referirse a los chicos
pobres, de clase baja, villeros, buscavidas, sin educacion.
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Mis registros de clases y el material proporcionado por las entrevistas,
me permiticron documentar cuantiosos y significativos “saberes qué”. En el
marco dc este trabajo, por razones de espacio, doy cuenta sélo de algunos, tal
vez los mds relevantes desde mi punto de vista.

Observo que no todos los alumnos construyen los mismos saberes coti-
dianos. Como dice Agnes Heller los grupos ticnen saberes diferentes en razon
de experiencias de vida que también lo son. En el caso del grupo del fondo, ¢l
nucleo de ese saber cotidiano, lo mds difundido. lo mas frecuente, ¢l sentido
comun, aquello que se¢ presenta como obvio y no se¢ cuestiona, parcee scr la
importancia de “pasarla bien".

Han construido una concepcion dicotomica y excluyente de la relacion
jucgo / trabajo. Para cllos significan dos alternativas posibles de participacion
en la clase, aunque con cargas valorativas diferentes. Vinculan el juego con ¢l
placer, la diversion, las canciones, los didlogos simultancos, ¢l chiste, la bro-
ma, la risa y ¢l codigo somatico. En ¢l polo opuesto, ¢l concepto de “trabajo”
aparcce relacionado con ¢l aburrimiento, la imposicion y ¢l sinscentido de la
tarca cscolar.

Para todos los actores de 1a escena, trabajar es opuesto a jugar. Sin em-
bargo, micntras las profesoras afirman “en clase se trabaju, no se juega”, los
alumnos del grupo del fondo aseveran “aqui nunca trabajaumos”. La nocion de
Jjucgo como busqueda de placer aun en la adversidad de la clase, es un saber
profundo y vital que resiste ¢l orden instituido. Es un saber cotidiano que cons-
truyen dia a dia y que marca la diferencia con los demas alumnos.

La concepeion dicotomica de la relacion juego / trabajo que cllos han
construido cs posiblemente ¢l conocimiento que los diferencia de los demas.
Han significado el juego en la clasec como un modo de liberar sus cucrpos de
la cultura escolar hegemonica, han clegido jugar como un modo de resistir el
sinsentido del “trabajo” que les propone la escuela. Alli donde los docentes les
imponcn “trabajar” , cllos han clegido “jugar”. Es un saber intenso, intimo,
vivo, que los docentes llaman “indisciplina”, un saber que los involucra y logra
cambiar sus historias de vida en la escuela. La pregunta es incvitable: ;por qué
cllos si 'y los demds no?, ;cudles son las experiencias de vida que producen las
diferencias?

“Saberes como . La logica de la interferencia y la
fragmentacion

Son los modos o formas de hacer la indisciplina en ¢l aula, ¢s un “saber
hacer” en ¢l aula modos particulares de jugar que, en general, parccen respon-
der a una logica de interferencia y fragmentacion. Los alumnos del grupo del
Jfondo salen al cruce de la propuesta pedagdgica, avanzan sobre la clase y lo
hacen a través del juego y la interferencia, produciendo la fragmentacion del
discurso y la practica pedagdgica en ¢l aula. Los chicos inventan modos ludicos
de comportamicento cuyo sentido o finalidad parcce ser la basqueda de placer
y la resistencia pasiva al orden cstablecido. Buscan divertivse y pasarla bien,
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como una mancra de liberarse del aburrimiento, la pobreza y la arbitraricdad
que perciben en la cultura escolar de la que forman parte.

Et contenido y la tarca segmentados, los didlogos constantemente in-
terferidos, como cadenas de intervenciones breves, incompletas, la mayoria
de las veces superpucstas, dan cuenta de esta logica ludica de fragmentacion ¢
interferencia. Es ¢l sintoma mas claro y nitido en el material empirico, lo primero
quc se hace visible al obscrvador. Las interrupciones, producidas en gran parte
por ¢l grupo del fondo, desarticulan la racionalidad técnica y disciplinante del
docentc, lo pensado, lo anticipado, el orden, las secuencias. las expectativas y
representaciones, los modos mas difundidos de entender la practica pedagogica
cen el aula.

Tal vez no todos los alumnos del grupo del fondo tengan plena concicn-
cia de ello, pero consiguen perturbar el orden establecido. Es significativo si
pensamos que en nuestras escuclas, en cada curso®, stempre hay un grupo del
fondo. Sc lo pucde desmembrar, desbaratar, excluir, anular, pero siempre desde
algun lugar estaran formando partc de la cultura escolar. Desde los margenes,
muchas veces resisticndo la banalidad y el autoritarismo de las formas escolares
cstablecidas.

El devenir de la clase de 1a escuela pobre, ef Arca de Noé, se vive en-
tonces como un camino interferido. Un jucgo de rupturas y trasgresiones. Vale
repreguntarse: ;Qué es lo que estos alumnos “no dejan dar” en la clase? Tal vez
“no dejan dar” las formas y ¢l contenido de la cultura pedagdgica dominante,
“no dejan dar” 6rdenes caprichosas, contenidos infantiles, actividades banali-
zadas. Los chicos salen al cruce del discurso vacio de la escucla, del abuse de
autoridad del preceptor. de la falta de compromiso de muchos docentes, al cruce
Je una practica sin sentido, del conocimiento pueril, de fa descalificacion y la
nifantilizacion de la que se los hace objeto.

Ellos s¢ interponen en un recorrido que consideran mediocre y aburri-
do. a través dec miles de intervenciones: ¢l bullicio, ¢l cuchicheo, la ironia, la
risa y la burla, la queja, Ia critica, cl chiste, las exclamaciones, los gestos, los
movimientos del cuerpo, la superposicion de tareas. Como es facil observar, no
estan encerrados ni atrincherados en su bunker. El espacio del fondo, lugar de
lo excluido y lo residual, es también un espacio de incertidumbre en la escucla,
un cspacio abierto que otorga poder, desde alli es posible interferir el orden
instituido.

Y los protesores lo perciben con absoluta claridad: “No te dejan dar
clase”, “indisciplinan a los demas”, “sacando a dos o tres el problema de la
indisciplina se solucionaria . Desde sus perspectivas estos alumnos son indis-
ciplinados y molestos. Y lo son en la medida que producen una ruptura en la
cultura escolar dominante. Las expresiones de los profesores dejan at descubierto

Manica Maldonado, docente investigadora de 1a Universidad Nacional de Cordoba, advierte que ¢l
coneepto de eurso” toma entidad propia en la modernidad, en una educacion fundada en la separacion:
separar a los distintos y agrupar a los iguales para organizar la enscianza y analiza el concepto como
producto de una historia incorporada social, cultural ¢ institucionalmente. 1in: Maldonado. M. Una
escuela dentro de una escucla. Un enfoque antropaldogico sobre los estudiantes secundarios en una
eseucla pablica de Tos "90. Eudeba. Buenos Alres. 2001, p. 45,
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la resistencia que oponen los alumnos del grupo del final, en este sentido no
quedan dudas de que resisten y perturban el orden instituido.

En ¢l marco de esta logica, es totalmente cierto que “sacando u dos o
tres lideres de los que molestan se resuelve el problema de la indisciplina”. El
cquipo de gestion asi lo entiende y desbarata el grupo del fondo cn tercer ano.
Sc excluye fo que consideran diferente, anormal, desviado. Y la clasc retoma
sus ritmos habituales, sin cllos en la clase sc puede “rrabajur’.

Estos modos de estar “indisciplinados™ en la clase se aprenden y van mas
alla de la resistencia discursiva a fa normativa cscolar, mas alla de 1a racionali-
dad y de la idcologia de la que son portadores docentes y alumnos. Intervienen
otros aspectos menos tangibles y racionales, como los sentimientos, los afectos
y las cmociones, ¢l placer y la corporeidad, con la misma tuerza que los com-
portamicntos conscientes ¢ tntencionales en los procesos de reproduccion y de
resistencia cultural en la escucla.

En un intento de aproximacién y con ¢l objcto de dilucidar los sentidos
del juego y la logica de fragmentacion en la clase, he analizado algunos de los
comportamicntos que consider¢ mas significativos: ¢l cuchicheo en el grupo, el
uso de la ironia, ¢l chiste, la burla y la risa, la musica y ¢l codigo somatico.

El cuchicheo

Llamo de esta manera a los dialogos en voz baja, que se registran cn
¢l seno del grupo del fondo. Intervienen dos o mas miembros det grupo, casi
sicmpre ¢s Mauricio quicn inicia y le otorga continuidad al didlogo. Desde ¢l
punto de vista de la produccion oral predomina ¢l relato y fa descripeion, que
tienen la particularidad de estar atravesados por la emocion y los sentimientos
del narrador, la referencia a otras voces, los chistes y la risa.

Ellos cuentan pequenas historias basadas cn sus propias experiencias
personalces, el contenido ticne que ver con sus vidas y los involucra desde ¢l punto
de vista social y atectivo. Sin embargo, ¢l compromiso afectivo del narrador
no les impide acomodarse rapidamente a las demandas de la clase, “saltando”
comodamente de un estado emocional a otro.

Sus relatos, género al que cstan acostumbrados, abundan en detalles,
intercalan argumentaciones y didlogos que tracn las voces de otros actores, y
dan cuenta del mundo intimo de las emociones y los sentimicntos®’. Hay reci-
procidad y contencion afectiva en las sugerencias y “conscjos” que claboran y
reflexiones sobre las cosas de la vida.

Le Breton define la emocion como fa resonancia propia de un acontecimiento pasado. presente o fu-
turo. real o imaginario, en la relacion del individuo con el mundo |...| Momento en que el sentimiento
cristaliza con una intensidad particular: alegria, tristeza, ira, desco. sorpresa. micdo. culpa, vergiienza
]...] la emocion llena el horizonte, es breve, explicita en términos gestuales, mimicos, posturales. bin:
L.¢ Breton, David. Las pasiones ordinarias. Antropologias de las emociones. Nueva Vision. Buenos.
Alres. 1999, p. 105,
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Mauricio: Bueno le digo. esta bien, qué es lo que puede pasar..Eh?
st, loco, viste? y le digo vo “Esta bien, mira vo me vov. Chau...vo te digo la
verdad. Esta bien...es tu viejo...Y cuando ha sido esto? Aver....Eh, de repente
porgue el primo vino a la noche, después v dice “Eh, es verdad que, le digo si
tu familia v todos ustedes.... lo que pasa es que todo es mentiva...pard eh! estd
todo bien, loco, el otro vago me ha dicho que...No, pard ¢s que si de repente
caigo para el cumpleafios v no me llama...a lo mejor ahi se decide....pero si
pasa el cumpleaiios v no me llama...no, loco...mds de 10 pesos para sabés qué?
pla! volar ahi como un...no, te parece? por favor! perdié mucho tiempo, no me
conviene, me entendés no?

Estan pensando por si solos y reflexionando sobre hechos de la vida
rcal. No estan escribiendo af dictado textos ajenos a sus vidas, ni copiando in-
formacion de libros o manualcs, tampoco estan proponicndo finales diferentes
de cuentos escritos por otros. Aca no tienen que ajustarsce a normas rigidas, por
¢l contrarto tiencn muchas opciones para construir su relato y clegir los temas
de conversacion.

La ironia

La participacion del grupo del fondo sc define con ¢l acento inconfun-
dible de la ironia. Se destaca en los comentarios y en los chistes, como forma
de protesta, como un modo de poner en evidencia la falta de significatividad de
las actividades propuestas, desocultando de este modo la pobreza de la escucla.
Acerca de la ironia, Héctor Zimmerman. destacado periodista y lingliista ar-
centino, nos dice: ““lronizar ¢s en primera aproximacion, mentir con aviso. La
ironia permite entrever dos intenciones simultdncas: la directa y su reciproca.
\probacion y condena, felicitacion y censura, saludo ¢ insuito, el si y el no, sc
~resentan con un cfecto de fondo y figura [...] y agrega: “Quien rompe el pacto,
suien falta a la bucna fe, es ¢l receptor de la ironia, la supuesta victima, y no
~u cmisor. Miente quien simula no reconocer la intencion emboscada, lo que
zenuinamente se le estd diciendo. Y ésta ¢s probablemente una ironia mas, la
ironia esencial de la ironia”®. En cste sentido mientce la profesora cuando finge
no entender el mensaje, sobre todo en los comentarios de Mauricio, cargados
Jc ironia.

Mauricio (con evidente ironla): *';Qué copada que es la cluse de
Cuastellano!”
P: La ultima fecha para cntregar las notas. Si, es el 20 o ¢l 22, como
cstan comunicando cn todas las cscuelas...
Mauricio: ;De qué? ;22 de qué?
P: Dc¢ diciembre, la prucba ticne que ir ¢l dia martes.

Zimmerman, 11 (19835). El discurso irdnico y los actos de habla™ I'n: Cuadernos de Lingiistica VI
Argentina: Universidad Nacional de Misiones.
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(Sc producc una protesta gencralizada)
Mauricio: Pero no vamos a poder estudiar, no vamos a poder
estudiaaar...(alargando la Gltima palabra, con ironia)

Scgan ¢l autor, para ser irdnico cargo mi discurso de una intencion que
debe ser reconocida por mi interlocutor. Se trata de decir algo con csa intencion
y quc cse algo sea captado de modo que produzca una comprension sui generis
que llamamos cfecto irdnico.

Profesora: A ver Silva, jpucde leer usted?

Silva: Senior Cuchillo, ;puede tener la delicadeza cuando me corte
/A

Castro: Disculpe Sefior Bife, yo no tengo la culpa. Me gustaria preguntarle
cada qué tiempo lo afilan y //...//.

Silva: Mc afilan cada tres meses y //...//.

No me da miedo de la carne porque sicmpre aparcce un cuchillo nuevo
y a mi me dejan en un cajon. Bueno Seiior Cuchillo, fue un gusto hablar
con usted, hasta luego; Chau.

Mauricio: ;Qué¢ barbaro! (Con ironia).

La ironia, la critica y la burla en los comentarios y ¢n los gestos, dejan
al descubierto los modos de vincularse con ¢l conocimiento y la tarea escolar
que construyen. El recurso lingiiistico de la ironia quc tan bicn utilizan cs, tal
vez, ¢l arma de resistencia mas poderosa de los alumnos del grupo del fondo.
Con ella desocultan las arbitraricdades y ¢n muchos casos ¢l sinsentido de la
escucla. En una clase de Geografia inmediatamente después de una leccion oral
dada por un alumno, sobre recursos naturales, industria y comercio de un pais
curopceo, recitada de memoria, mirando al techo y con una velocidad tal que
dificulta la comprension de lo expuesto, Mauricio exclama:

Mauricio (Con ironia): Esc chico es un genio! jUn vaso de agua para esc
chico! jUn aplauso para cse chico!

La ironia rige cada momento de la clase, cada frase, cada situacién y
sc constituye en un instrumento clave cn la lucha contra ¢l peso de la cultura
dominante en la escuela. Es un reeurso lingiiistico que Mauricio usa de mancra
espontanca y con mucha solvencia. Sin duda es una de esas cosas que le ha ense-
fiado la vida. Sus comentarios, precisamente cuando los profesores reclaman una
mayor atencion, no parccen casuales ( quién tiene una birome que me preste?
“Otra vez se quemo el foco! ", “;Qué hora es? ", *jTengo hambre! ", “Esto es
para rifos sin newronas ') 'y merecen ser estudiados. Es un saber claborado,
que otorga poder a quicn lo posce. No puedo dejar de preguntarme: ;Ddonde
aprendié a usar cste recurso lingiiistico?, ;como llega a construir este saber?,
(cuando y con qui¢nes?

El discurso irénico va mas alld de decir 1o contrario de lo que sc expresa.
Su empleo tiene el valor de expresar sentimientos que generalmente son de
descalificacion, de indignacion o desprecio. La ironia utiliza ¢l recurso de la
negacion. Cuando Mauricio dice “ese chico es un genio ™ irdnicamente, dice
mucho mas que st dijera “ese chico es un tonto " porque insinda una gama de
calificaciones que la frase dirccta no cubre. La finalidad del mensaje ironico no
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cs la ironia, sino comunicar algo. Y csc algo, ¢l contenido scmantico, no es de
ningun modo nocente.

El chiste, la burla y la risa

La risa, ¢l chiste y la burla, como un rasgo particularisimo de lo que
acontecc cn ¢l grupo del fondo, me llevo a leer un articulo de Lorena Edelstcin®,
sobre ¢l Aumor y la comicidad como otro mecanismo de resistencia. La risa
aparece para distanciar, o también, para dominar, scgun la autora. Distinguc dos
formas de reir: EI humor, autorreferencial, posibilita la risa por un fucrte lazo
identificatorio cntre un sujcto que ric y un sujeto-objeto de risa: cn la comicidad,
cn cambio, la distancia afectiva determina la scparacion de dos grupos: los que
ricn y los quc hacen reir. La risa en este caso sc asemeja mas a la comicidad.
No hay lazos de identificacion.

Si bien cllos rien y hacen reir, gencralmente no sc identifican con el
sujeto-objeto de risas. Por el contrario buscan diferenciarse de cllos. Predomina
la comicidad como un modo particular de poner distancia con aquellos quc son
como cllos no quisieran ser. La risa estalla cuando los demas comprenden la
denuncia. Mc Laren le llama “la risa de la resistencia™® y la define como un
acto hostil que sirve para burlarse y denunciar.

En cfecto, cn mis registros he observado que. generalmente, la risa va
unida a la burla y la ironia. Los chicos ironizan a proposito del alumno que
repite la leecion de memoria, de los que copiaron ¢l didlogo de una revista, del
abuso de autoridad de la profesora de Historia y de la soberbia del preceptor.
Se burlan del maltrato y la descalificacion de la que son objeto, sc¢ burlan de la
arbitraricdad y del sinsentido de la escucla. Mauricio no se¢ burla del compa-
ficro que repite la leccion de memoria, se burla, indircctamente, de la pobreza
y banalidad de la propucsta escolar, del autoritarismo y la estupidez (como el
dice) de algunos profesores.

Me Laren dice, citando a Mish’alani: “Nada puede crosionar mas profun-
damente la autoconfianza que la risa de la resistencia, que penetra escalofriante
¢l sentido del yo sacro del maestro. [...] la carcajada, ¢l regocijo del ridiculo,
no picrde fuerza en funcidn de la distancia, sino que persiste en la imaginacion
de la victima dondequicra que vaya, acechdndole, insinuandosc, crosionando
su autocomplacencia™?,

A través de la burla y la risa los alumnos del grupo del fondo denuncian
la pobreza del conocimiento escolar que distribuye la escuela (*“Los profesores

Ldelstein, Lo 1985). El chiste y la exclusion: aproximacion sociologica a los chistes discriminatorios.
I:n: Margulis, M., Urresti, M.y otros. La segregacion negada. Cultura y discriminacion social. Buenos
Adres: Lditorial Biblosp. 265

Mc Laren, P (1995). La escucla como un perlarmance ritual. Siglo XX1.

Mg Laren, Peter. Obra citada. p. 174,
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vienen con una vela ™), la rclacion entre condicion social ¢ inteligencia que
forma parte del imaginario social (“Aqui los rubios somos contados”, “dqui
somos todos brutos ") ¢, indirectamente, ¢l tugar residual en el sistema educa-
tivo que les ha reservado la sociedad (“Le dicen el Arca de Noé porque los que
venimos somos animales”).

La musica

La musica ocupa un lugar de privilegio en las vidas de los alumnos del
grupo del final, cllos suciian con grabar “una placa "y asistir a grandes recita-
les. Han construido valiosos saberes cotidianos sobre la musica, reconocen los
sonidos de instrumentos diferentes, advierten la protesta social en la letra de
algunas cancioncs, conocen biografias ¢ historias de vida de cantantes y grupos
de rock, conocen los significados de tas letras que cantan cn inglés, han aprendido
que los adoleseentes se diferencian por la musica que prefieren y son capaces
de advertir la claudicacion social en algunos grupos de rock nacional.

Desde su bunker. cllos cantan y sc acompafan con ¢l sonido de una
guitarra cléetrica imaginana que “sosticnen” todo el tiempo entre sus manos.
Gencralmente son letras de protesta de grupos de rock de los noventa en Argen-
tina: lllya Kuryaki & the Valderramas. Todos tus muertos, Flema, Soda Sterco,
Los Ratones Paranoicos, Babasonicos. Como referente internacional de maximo
nivel admiran profundamente a The doors. La referencia a la drogadiceion en
las Ietras de las canciones ¢s una constante.

Mauricio: Sigo cantando canciones de The doors, significa “Las pucrtas™.
El cantante Jim Morrison murio de sobredosis. Me gusta “Rayos en la
tormenta” y *Amame cn dos tiempos™. S¢ lo que dicen las letras, sicmpre
me gusto entender lo que canto. “Enciende tu fuego”, quicre decir que
lo despierte, estd dirigido a la droga. Que lo ame en dos tiempos. Hoy
dan la vida de ¢l, de Morrison, cn ¢l canal siete.

David: En segundo afio cantaba: “solo en la cama mirando ¢l techo. con
mi bolsita de pegamento...” cra de Flema.

Mauricio: 11lia Kuriaky ¢s una porqueria, cambiaron ¢l estilo, la forma
de ser de cllos. No deberian haber cambiado.

Leonardo: Musica moderna, rock. Mc gusta cantar, me pongo cl grabador
y mc pongo a cantar. Estoy aprendiendo a tocar la guitarra.

Stella: ;Si? ;quién te enscha?
( 8

Leonardo: Con un serior, cerca de mi casa. Buceno, lo que me ensenan
ahi cs folklore, pero a mi me gusta la masica moderna.

s

“Lavela™ es una metafora que utitiza Mauricio para referirse al conocimiento en la clase de la escucela
BT Yo lo que ago con los profesores se lo explico de esta manera: Effos Hegan con una vela v la
Hevan por el aula y todos los tontos de mis compaicros mirando. Entonces, vo me levanto v la apago,
pura molestar nadda ws ™
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La musica ticne un poder mayor que las palabras, tal vez porque no llega
a través del ejercicio de la razon. Es, posiblemente, ¢l modo mas contundente
dc resistir la imposicion de los adultos. No solo por la letras de protesta sino
porquc constituyen un modo de distanciarse y diferenciarse de los demas. Tam-
bi¢n acd ¢l portavoz ¢s Mauricio. Tal vez cantar las canciones quc ¢l inicia sca
una mancra de ratificar la pertenencia al grupo.

Mauricio (cantando): “T1 sabes me patcas y yo no digo nada, tc importan
los pibes que aspiran pegamento. Cuando ellos crezcan comeras el pavi-
mento. Yo aspiro a la paz, ti aspiras de la otra. Saquéame la clicka sin tu
tropa. Abarajame cn la baficra. Abarajame cn la bafiera, nena...”

Los chicos del grupo del fondo saben sobre masica, en especial sobre rock
and roll, cantan las canciones cn inglés, saben quién las cscribid y se interesan
en sus vidas. Conocen detalles de la vida de Jim Morrison, valoran la poesia y
¢l lenguaje metaforico que hay cn las canciones del rockero norteamericano,
reconocen su vision fatalista y ¢l mundo fantastico que anima sus canciones.
reconocen las diferencias con ¢l mundo del rock hasta cse momento.

Stella: ;(Qu¢ tipo de canciones, qué autores?
Nelson: The Doors. The Doors.
Stella: jAja! The Doors.

Nelson: Si. Ya muri6 ¢l. Murio de sobredosis. Era adicto a la droga y
murid de sobredosis. Era vicjo: cra de la década del *70. Es rock and
roll vicjo.

Stella: (Y las letras como son? ; Ustedes entienden la letra?

Nelson: ¢ Las letras? Si. Hay una por ¢jemplo que sc ilama “Rays on the
Storm” quc significa “Rayos cn la tormenta”. Otra “Pasa al otro lado”
o *Amame cn dos ticmpos”. Sicmpre me gusto entender lo que cantan.
Siempre me //...//.

Stella: Bueno. Eso. Eso contame. Por ejemplo una. Una cancidn decime
iqué dice?

Nelson: Por ¢jemplo hay una que se llama “Enciende mi fuego”. Y dice:
”Comec on baby light my fire”, “enciende mi fuego™. O sca. €l quicre que
encienda ¢l fuego interno que tiene ¢l, que to despierte. Y ¢so lo hace...
Para ¢l, desde ¢l punto de vista de él... O sca, la cancion cs como que si
uno la escucha y no la enticnde, va a creer que Ie ¢stan cantando a una
mujer. O sea, ¢l le canta a la droga. que encienda su fucgo interno. Esa
¢s una cancion...

Stella: Esta dirigida a la droga.

Nelson: jAja! Pero muchas canciones o sca... Otras //...// *Amamc cn
dos tiempos™. La chica quicre que la ame en dos tiempos, dos dias nada
mas. Hoy dan la pelicula de la vida de ¢1. de Jim Morrison.

Stella: ;Ah, si?
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Sin duda, la masica, constituye una expresion clave de la resistencia pa-
siva y la busqueda de placer en ¢l grupo del final, que los docentes deberiamos
continuar explorando. Es una de las tantas cosas que les enscha la vida, un saber
vital y profundo. una via directa al contenido semantico y afectivo de ta cultura
popular y de sus propias experiencias estudiantiles.

La simbolica corporal

Es apasionante reconocer la existencia material de un codigo somatico cn
la clasc. Los actores disponen de un registro somdtico comun que mezcla tanto
las percepeiones sensoriales como las gestualidades, las mimicas o las posturas.
Sigutendo a Le Breton, comprender la comunicacion es comprender también la
mancra cn que ¢l sujeto participa en clla con todo su cuerpo.

Las mimicas, los gestos, las posturas, la distancia con el otro, ta mancra
de tocarlo o cvitarlo al hablarle, las miradas, son las materias de un lenguaje
eserito en el espacio y en ¢l tiecmpo, v remiten a un orden de significaciones.
Prolongan con sus preciosas indicaciones las ya obtenidas por la voz.

Desde perspectivas tedricas que conciben el cuerpo como parte integrante
de la simbolica social, “no hay nada natural en un gesto, una percepeion, una
ecmocidn o su expresion [...] Las emociones se separan con dificultad de la trama
entrelazada de sentidos y valores en que sc insertan: comprender una actitud
afectiva implica desenrollar en su totalidad ¢l hilo del orden moral de lo colce-
tivo, identificando fa manera en que ¢l sujeto que la vive define la situacion”
(David Le Breton, 1999). En cste sentido, comparto la concepeion de cucrpo
de Liliana Singerman:

“Preterimos hablar de lo corporal porque nos permite pensar el cuerpo
como una construccion historico-social. Como un territorio privilegiado, donde
¢l poder hace marca mediante practicas y discursos, produccion y disciplina-
miento de los cuerpos mediante formas multiples, anonimas, sutiles, a través
de las instituciones familiares, de la escolarizacion, de las practicas de salud, de
la mediacion medidtica, entre otras. Porque hablar de lo corporal ¢s saber que
toda cconomia politica ¢s una cconomia politica de los cuerpos, y que donde
hay disciplinamicnto, donde hay policiamiento de los cucrpos, hay lincas de
fuga, hay descos que no sc anudan al poder. Entonces, doble dimension de los
cuerpos, territorio de marca social, pero también territorio donde la obstinacion
dc la libertad resiste™ .

Los alumnos del grupo del fondo interficren la clase con sus cuerpos.
Generalmente se los ve recostados en sus bancos, cantando, con una guitarra
cléctrica imaginaria entre sus manos. Llama la atencion fa mimica y los gestos
que realizan imitando a cantantes de rock, cantan en inglés y la pronunciacion
cs bucna.

Iin: Rougier, Busticchi y Rivero, Cuerpos y tiempos atrapados. La cultura docente. Revista Novedades
educativas. N 147, Bs. As. Marzo 2003,
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Sus cucrpos estdn cn continuo movimicnto. Se paran y se sientan con
frecuencia, hablan con la profesora o con algin compancro y lucgo vuclven a
sus lugares, los pupitres que estdn sucltos sc caen cada vez que se levantan del
asiento. Parccen acostumbrados al estrepitoso ruido que ocasionan. Entre cllos
son frecucntes los empujonces, los golpes y tironcos. Esta forma de tratarse les
otorga identidad, hay afecto en muchos de estos movimientos, a veces son gestos
de salutacion, de aprobaciédn, de bienvenida.

La distribucion de los cuerpos en ¢l espacio del aula también resulta muy
significativa. Las dimensiones del aula parceen reducidas para tantos alumnos,
los bancos son pequeiios para ¢l tamafio de sus cucrpos, sus picrnas sobresalen
en ¢l pasillo o alcanzan cl asiento de adelante. Estan apretados, constreqidos,
comprimidos. Sin embargo, hay cspacio para guitarras y batcrias imaginarias.

Tambi¢n los guardapolvos son dos o tres tallas mas chicos, ajustados y
arremangados, parccen chaquetas mas que guardapolvos. Estan llenos de ins-
cripciones, dedicatorias, mensajes, nombres de cantantes y grupos de rock, que
hablan dc otros cspacios, de otras vivencias, hablan de rebeldia y resistencia.

Los gestos de los alumnos merecen ser explorados. Sus rostros hablan
y nos cucntan de sus sentimientos y emociones: El desgano, el aburrimiento.
la alegria y la tristeza, cl enojo, ¢l micdo, la sorpresa, la afliccion, el interés. la
culpa y la vergiicnza, la aceptacion y la confianza. No hay nada tan expresivo
como ¢l rostro. Baudelaire decia: “; Hay acaso, algo mis simple y mas compli-
cado, mas evidente y mas profundo que un retrato? Interesa, intriga y abisma
esc mapa personal ¢ intransferible que es ¢l rostro™.

Por momentos, he visto en sus rostros y en sus cucrpos una actitud de-
safiante, provocativa y displicente, de indolencia, indiferencia o apatia, en los
chicos del grupo del fondo. A veces entre cllos y a veces hacia los docentes,
que me llamé mucho la atencion.

Las exclamaciones ticnen un lugar cspecial en la interaccion verbal y
forman parte de la simbolica corporal que sirve de soportc a la palabra. Es todo
un codigo, que cllos manejan a la perfeccion, cuya decodificacion y andlisis
es insoslayable para quicnes cstamos interesados en comprender ¢l mundo de
la cscuela. La exclamaciones (Uuuuuy!!!, ay!, hey!, shhh!, oh! uon!), ticnen
mucha fucrza expresiva y denotan distintos estados de animo, alegria. tristcza,
¢nojo, aburrimicnto, sorpresa, confusion, incredulidad, desafio, desdén, ctc.
Son voces que forman por si solas una oracion cliptica o abreviada y expresan
cmocionges, realizan actos, subrayan algunas palabras o las matizan, manificstan
permancntemente sentidos para si y para los demas.

Los alumnos del grupo del fondo, producen diferentes exclamaciones y
sonidos con la voz, silbidos, interjecciones, gritos, sonidos guturales, onomato-
péyicos, imitan voces de mujer, cambios de graves a agudos, cte. A tal punto que
rcsulta muy dificil transcribir sus voces a partir de las grabaciones. Hay muchos
significados quc circulan bajo la forma de gestos, mimicas y cxclamaciones, a
los que dificilmente tengan acceso los adultos de la escucla.

Es mucho mas o que dicen con este tipo de intervenciones que con las
palabras. Es un lenguaje abreviado, que tal vez hayan desarrollado para comu-
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nicarse, aun a pesar de la regla de silencio que les impone la escucla. David
Lec Breton nos cuenta quc ¢l lenguaje de los monjes de la Edad Media permitia
un intercambio de conversaciones al mismo tiempo que sc respetaba la regla
del silencio, en este mismo sentido relata que las mujeres de ciertas socicdades
tradicionales, en especial, las warramungas, de Austraha. cstaban obligadas a
callarse s1 quedaban viudas, a veces durante afios, pero sc comunicaban con las
otras mujeres por medio de gestos codificados. Tal vez sca ¢ste un modo de burlar
la vigilancia de los profesores y la prohibicion que reza “no conversar en clase”.
Lo cicrto ¢s que las exclamaciones son una constante cn ¢l grupo del final.

Sc advierte un predominio de los “saberes como” en el grupo del final,
bajo la l16gica del juego, la interferencia y la fragmentacion. Estamos frente a
una politica de encarnacidn, una simbodlica corporal orientada a interferir persis-
tentemente el discurso pedagogico dominante en la escucla, con su consccuente
fragmentacion. Asi fragmentado, ¢l discurso pedagogico del sinsentido, picrde
fuerza.

Conocer un poco mas los significados de estos modos de decir la indisci-
plina, sondcar en los “saberes qué™ y en los “*saberes como” que construyen los
alumnos en ¢l aula, en la musica que preficren, en las canciones que cligen, cn los
codigos corporales que utilizan, en los chistes y en la risa de los adolescentes de
scctores populares, posiblemente nos posicionaria mejor para intentar ct ansiado
dialogo intercultural, basado cn ¢l respeto por el otro, que tanto necesitamos
para construir una socicdad mas justa.
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