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Introducecion

La presencia de los medios de comunicacion masiva en las sociedades contemporaneas es
cada vez mas amplia y significativa. Hoy por hoy, la prensa, el cine, la radio, la televisién y
la Internet son instrumentos reales de gjercicio de poder que, de multiples formas,
contribuyen a la toma de decisiones individuales y colectivas.

En esta 1dgica, la aparicion historica de los miedios de comunicacion masiva ha
generado la necesidad social de estudiarlos desde diversas perspectivas, con distintos fines
v diferentes metodologias, de acuerdo con las corricntes tedricas vigentes y segun los
intereses de los investigadores y de [as instituciones a las que ¢éstos pertenecen, pero
siempre considerando el acto comunicativo como un fendomeno social.

Un campo de estudio que en las ultimas décadas se ha venido fortaleciendo como un
espacio de convergencia singular es el de la Comunicacion y el de la Educacidn, que une la
tarea de quienes se interesan, por ejemiplo, en repensar socialmente la transmisién de
mensajes de los medios de comunicacion —muy especialmente la television— y sus
vinculos con el aparato escolar, con la formacién del individuo y con el control politico que
se cjcree a través de dichos mensajes.

Hoy en dia, la televisidon, como el medio de comunicacidon masivo mas emblematico
de los tiempos actuales, “'se ha convertido en instrumento privilegiado de penetracion
cultural, de socializacion, de formacidn de conciencias, de transmision de ideologias y
valores, de colonizacion”, por lo que resulta un imperativo de la institucion escolar el
“ensefiar a ver la lelevision” como parte de su tarea educadora. ” (Ferrés, 1996:16)

Esta nueva necesidad que se impone a la institucion escolar parte del supuesto
innegable de que los medios de comunicacidén masiva ejercen una inflluencia significativa
en el entorno social, cultural, politico y economico de los individuos, pero también, del
principio de que el receptor no es un sujeto indefenso y pasivo ante los medios y sus
mensajes. En esta perspectiva se ubican investigadores sociales que proponen ya no solo
medir la distancia entre los mensajes y sus efectos, sino “construir un analisis integral del
consumo, enlendido como ¢! conjunto de los procesos sociales de apropiacion de los

productos”. (Martin-Barbero, 2001:231)



Con este enfoque se revalora la importancia de estudiar los espacios de la intimidad,
de las précticas cotidianas como un “lugar de interiorizacion muda” y de apropiacion de
valores, creencias y modos de ver el mundo por parte de los sujetos sociales, esto es, de
conformacion de la “conciencia posible en cada vida”; pero también y al mismo tienipo, un
lugar de impugnacion y de conflicto interno e intenorizado de los limites impuestos a cada
individuo en su intento por subvertir codigos sociales y culturales impuestos desde el
exterior. De ahi que el consumo medidtico se conciba también y preferentemente como un
lugar donde se producen sentidos a dicha accion en relacion con los uses que le dan los
actores sociales de acuerdo con diversos factores de su entomo y competencia culfural,
{Martin-Barbero, 2001:231)

Es por ello que los medios de comunicacién masiva se pueden analizar desde la
perspectiva de los usos y sentidos que los individuos le dan en su vida cotidiana y que se
incorporan a su manera de ver el mundo; es mas, podria ser que los medios contribuyeran
sustantivamente en la construccion de representaciones sociales multiples; diversas y hasta
contradictorias, es decir, que ayudaran a forjar distintas maneras de expresiones simbolicas
que revelan formas interiorizadas de una cultura mediatica caracteristica de un grupo social
determinado.

Uno de los grupos sociales que lienen cierto lugar en el ambito de la cultura por su
contribucion a los procesos de socializacion institucionalizados es el de los profesores de
educacion basica, pues su papel como formadores de individuos y transmisores de los
saberes socialmente relevantes, los vuelve un grupo social importante de estudiar.

También para cl Estado mexicano, sobre todo en tos Gltimos lustros, ¢l maestro de
educacion basica ha sido un sector prioritario en su politica educativa, al grado que ha
debido reconocer la necesidad de “profesionalizar la labor docente™, actualizar las
metodologias de ensefianza-aprendizaje, repensar el quehacer educativo desde nuevas
aristas y, desde luego, redimensionar el papel que el educando desempeiia como actor
destacado de la realidad educativa nactonal.

Ante las multiples tareas de estudio e investigacidn que sobre el quehacer educativo
estan pendientcs cn nuestro pais, esta investigacién tiene el objetivo de ofrecer cierto

avance en este proposito, pues es un trabajo que buscd acercarse a la realidad magisterial a



través de las profesoras, y estudiar su mundo docente partiendo de su propio discurso,
cotidiano y comun en sus practicas conversacionales.

En esta logica, nuestro trabajo de investigacion se aboco a estudiar al segmento
docente que resulta marcadamente mayoritario en el sector de educacién basica de la
ciudad de México, a saber, las profesoras de primaria con experiencia {rente a grupo, a
guienes nos acercamos mediante la aplicacion de técnicas e instrumentos de recoleccion de
informacion de corte cualitativo, como es el caso de Jos grupos de discusion. Con el empleo
de dicha técnica fue posible la obtencion de los discursos magisteriales que constituyeron la
materia prima de esta investigacion, y cuyo analisis e interpretacion se desarrollé siguiendo
una melodologia propia para el analisis discursivo, segun se verd a lo largo de esta
exposicion.

Por lo pronto, interesa adelantar que el analisis cualitativo de los discursos de las
profesoras sobre los medios masivos de comunicacidén permilid develar una parte de la
subjetividad de un grupo de maestras de primaria visualizadas como parte de un sujeto
social —el magisterio—, cuyas ideas, creencias y valores expresados de manera individual,
pero generados y recreados en un entormo de interaccion soctal especifico de su
colidianeidad, arrojan Juz sobre un perfil coman del profesorado de educacion primaria, es
decir, como veremos mas adelante, se hace evidente cierta identidad propia de este sector
laboral docente.

Con esta investigacidn centré mi esfuerzo en estudiar el lenguaje cotidiano de un
grupo de profesoras de educacion basica. Partir del analisis de su habla comiin considerada
como elemento de andlisis discursivo me permitié acceder a una red simbélica de mayor
alcance: sus creencias, sus representaciones sociales y, en fin, a su formacion cultural e
idcologica.

Adentrarse en el universo simbolico-cultural de las profesoras de educacion basica
me dio bases para conocer y precisar las representaciones sociales que sustentan y explican
parte del comportamiento de un segmento docente de educacion basica frente a los medios
masivos de comunicacion, las ideas que tiene sobre éstos, en fin, dilucidar el universo de
las creencias de las profesoras con el proposito de descubrir y caracterizar la identidad o red
simbolica compartida que desde la arista de los medios de comunicacion masiva da unidad

a este grupo social.



Este trabajo tuvo como objetivo central conocer las representaciones sociales de las
profesoras de educacion basica del Distrito Federal en relacion con los medios de
comunicacién a través del analisis de su discurso y explicitar los sentidos y significados que
esle grupo docente imprime a esas representaciones, como una manera de caracterizar su
practica docente y cxtradocente, y asi delinear su perfil identitario ante los medios
colectivos.

En este sentido, las preguntas que guiaron mi investigacion y que se buscaron contestar
fueron las siguientes, encaminadas cn cuatro sentidos complementarios entre si:

1) ;Cual es la imagen que los maestros de educacion basica del Distrito Federal tienen
sobre los medios de comunicacién masiva? ;json buenos, son malos? ;qué piensan
sobrc ellos?

2) ;Qué tipo de experiencias han tenido los profesores de educacidn basica del Distrito

Federal en relacion con los medios de comunicacién masivos? (Son importanies en

su vida cotidiana y/o laboral? ;existe un medio con mayor presencia en su entorno?

jcual es?

3) (Existe 0 se podria caracterizar un perfil homogéneo de lo que el docente dc
educacion basica en el Dislrito Federal piensa sobre los medios de comunicacion
masiva? ;cuales son esos caracteres identitarios?

4) (Creen los maestros de educacion basica del Distrito Federal que la presencia de los
medios de comunicacién masivos contribuyen a la formacion educativa de los
individuos? ;consideran que los medios masivos obstaculizan su labor educativa,
les ayuda o no interfiere?

Como hipotesis central en esta investigacion se desarrolld la idea de que la profesion
docente cn su verticnte de educacidn basica se encuentra sumergida en una profunda crisis
denominada genéricamente como malesiar docente, término que engloba distintos aspectos
problemiticos del quehacer educativo que, no obstante su afieja aparicion y deteccion, sigue
sin resolverse y, me parece, ha caido en una especie de inercia o vacio institucional por
parte del Estado mexicano que soslaya la gravedad de esta situacion social.

Consideramos que esla situacion anomala diagnosticada hace mas de 25 afios en todo el
mundo, sigue vigente en nuestro pais, en particular en el nivel de educacion basica, el cual

fue foco de nuestra intervencion de campo, y en donde tratamos de demostrar la veracidad
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de la hipotesis central que manejamos para cnmarcar socioldogicamente nuesira
interpretacion de las creencias y representaciones de las profesoras en relacion con los
medios de comunicacion masiva.

A este proposilo obedecen los apartados que dan forma a la presentacion de nuestro
reporte de investigacion, por lo que el capitulo 1 aborda el contexto de educacién basica en
el ambito nacional en dos grandes lineas: una macro, que expone la perspectiva
institucional del Estado mexicano y su politica educativa vigente en el nivel de interés ya
sefialado; la otra de caracter micro, desarrolla tanto un acercamiento tedrico a la practica
docente y al microespacio laboral en que se circunscribe la escuela cotidiana de nivel
primaria, con énfasis a su vez en dos puntos clave: 1) el pensamiento y lenguaje que el
maestro emplea en su accion educativa frente a grupo; y 2) las condiciones
socloecondmicas de esie profesorado.

En tanio en el capitulo 11 se explica la delimitacidn tedrica-metodolégica del corpus, se
expone parle de la mctodologia considerada para realizar la intervencidon de campo, la
conformacion del corpus discursivo, la seleccidn de la poblacion meta, criterios
considerados para determinar la cantidad de profesoras con que se trabajaria, etcétera. Esta
fase de la investigacion implico establccer un planteamiento basico sobre los métodos
cuantitativos y cualitativos, asi como las técnicas de recopilacion de datos caracteristicos de
cada uno de ellos, a fin de contextualizar y fundamentar la opcidn elegida en este trabajo.

Asimismo, en este apartado se desglosa tanto el proceso de reclutamiento seguido para
la conformacion de los cuatro grupos dc maestras con las gue se trabajo, como el perfil
socioeconomico al que éstas pertenecen, vy que desde el proyecto de la investigacién se
determind enmarcar en el nivel de educacidén bastca —primaria——, en escuelas publicas de
la ciudad de México.

En el capitulo Il se aborda el marco tedrico a partir del cual se realizd el trabajo de
campo. Aqui se especifican las consideraciones generales que subyacen al empleo de
conceptos clave para la investigacion llevada a cabo, como son el discurso y la
enunciacion; las representaciones sociales y los medios masivos de comunicacion.

En el siguiente capitulo, el 1V, se expone el esquema de analisis discursivo aplicado en
el corpus, basado en ciertas marcas discursivas utiles y significativas para la interpretacion.

De 1gual manera, en este apartado se expone la propuesta de secuencias narrativas

11



conversacionales elegida para el andlisis de los discursos de las profesoras, en los que se
buscé identificar sus posiciones discursivas entendidas traducidas a representaciones
sociales, para en un segundo momento y en otro nivel de analisis, mas integral, estar en
condiciones de presentar un esquema © cuadro sindptico que concentrara las
representaciones sociales mas reiteradas y significativas de las profesoras en relacién con
los medios masivos de comunicacién.

En los capitulos V y VI se desarrolla el analisis de! discurso magisterial producido, asi
como las conclusiones parciales a que dicho trabajo nos llevd. En estos apartados se habla
de los hallazgos, lo nuevo, o diferente, lo esperado y lo sorpresivo de nuestro acercamiento
a la rcalidad docente, y representa un esfuerzo por ordenar y hacer una interpretacion
coherente del discurso de las profesoras, siempre tomando como guia los objetivos,
preguntas ¢ hipétesis de investigacién.

Como parte del capitulo V1 también se presenta un analisis comparafivo de los ejes
analiticos mas generales y representativos que se reiteran en los cualro discursos
analizados, asi como las diferencias aparecidas. En esta tarea también se realizd un
gjercicio de comparacidn con los recientes trabajos realizados por Diego Lizarazo en
relacion con los maestros de primaria v los medios de comunicacion. Todo ello contribuye
a que los capitulos V y VI constituyan en conjunto la parte mas extensa de esta tesis.

Por (ltimo, el apartado de conclusiones generales intenta hacer una recapitulacion o
sintesis de lo expuesto en los capitulos anleriores. Asimismo, en éste se incluye la posible
utifidad o aplicacion del trabajo realizado, asi como sus limitaciones, y se apuntan algunas
de las preguntas de investigacion que quedaron sin contestar, y que bien podrian servir de
base para futuros analisis ¢ investigaciones intcresadas en el campo educativo. Me queda
claro quc en este sentido aun hay mucho por avanzar.

Finalmente, la presentacién de la bibliogralia y las fuentes consultadas en este trabajo
se organizo con base en un criterio tematico, por lo que las referencias bibliograficas y las
fuentes consultadas se clasificaron en tres grandes apartados: 1) al ambito educativo; 2) el
relacionado con el andlisis del discurso y la tcoria social; y 3) el que habla propiamente de
la metodologia y las técnicas cualilativas En cuanto a las entrevistadas realizadas a

profesoras de primaria, éstas aparecen relacionadas en clave y sin nombres, a fin de
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preservar su anonimato. Lo que si se publica abiertamente son los nombres oficiales y

ubicaciones geograficas de los planteles escolares en donde se trabajo con las maestras.
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Capitulo L. .a educacién basica en México

En este capitulo se abordard una panoramica de] estado general que guarda la educacion
basica en México durante los ditimos afos. Para ello, se consideraran tanto los documentos
y cifras oficiales como los estudios criticos de investigaciones especializadas y mas o
menos actualizadas del tema. Como se vera, la educacién basica en nuestro pais sigue
siendo un tema problematico de gran interés, cuya comprensién requiere de la valoracion
de multiples factores contextuales e historicos que involucran a los diversos agentes
participantes de la realidad educativa a analizar, esto es, el Eslado mexicano como
institucion rectora de ta politica que se aplica en este sector, la escuela como institucién y
como espacio concrelo en que se ejerce Ja accion educativa, y ¢l andlisis integral de toda las

dificultades que rodean al profesorado de primaria en el ejercicio de su labor docente,

1.1. El Estado mexicano y su politica educativa

Para toda socicdad del mundo actual, sea o no parte de los paises considerados
econdomicamenie desartollados, [a educacion y el sector magisterial que se encarga de
realizar esta tarea representan una alta prioridad gubernamental, o al menos asi se afirma y
se reconoce explicitamente en cualquier ambito institucional. Uno de los primeros articulos
de nuestra maxima Carta Magna, el tercero, garantiza el derecho que todo mexicano tiene a
“recibir educacién” que ¢l Estado impartira en todos sus niveles de gobiemo: Federacion,
Estados, Distrito Federal v Municipios. (Constitucion Politica de los Estados Unidos
Mexicanos, 2003: 6)

En México, de los 32.3 millones de alumnos que se registraron en el Sistema
Educativo Nacional Escolarizado durante el periodo escolar 2005-2006, y que abarca desde
el nivel preescolar hasta el de educacidon superior, 25 millones correspondieron a nifios y
jovenes de educacién basica, es decir, preescolar, primaria y secundaria, lo que equivale a
mas del 77 por ciento de la matricula de todo el Sistema Educativo. (Sexto Informe de
Gobiemo, septiembre de 2006)

En el Plan Nucional de Desarrollo que formalmente establecid las acciones del
gobiemo federal del 2000 al 2006, se afirmé que “la educacién es el eje fundamental 'y

debera ser la prioridad central del gobierno de la Repuiblica. No podemos aspirar a construir
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un pais en el que todos cuenten con la oportunidad de tener un alto nivel de vida si nuestra
poblacion no posee la educacién que le permita, dentro de un entormo de competitividad,
planear su destino y actuar en consecuencia” (p. 34).

De acuerdo entonces con eslos documentos, para el Estado mexicano la educacion
basica, que en nuestro pais comprende los niveles de preescolar, primaria y secundaria, “es
un ambito de alta prioridad para el gobiemo de la Republica” (Programa Nacional de
Educacion 2001-2006: 107), tanto por un criterio cuantitativo, al ser el tipo educative mas
numeroso del sistema educativo nacional, como cualitativo, al ser la educacion el eje
fundamental para acceder a un alto nivel de vida. Sin embargo, ¢n los hechos y en la
cotidianeidad esta afirmacién no parece ser tan contundente ni tan claramente comprobable,
sobre todo si nos concentramos en un subgrupo de este nivel de educacidn basica: el de
educacion primaria. Comenzaremos por retroceder un poco en el tiempo para brindar los
antecedentes historicos minimos que permitan al lector comprender ¢l contexto actual de la
educacion basica en Mexico.

Desde mediados de los afios setenta la politica educativa de nuestro pais ha sido
determinada no solo por factores intermos, sino ademas, y de manera sobresaliente, por
procesos de desarrollo econdomico externos propios de los paises méas desarrollados del
orbe, los cuales “exportan” sus tendencias y teorias de lo que es més conveniente para el
bien comuin de la humanidad. En naciones pobres y dependientes como México, los
principios econdmicos establecidos por los paises ricos tienen un peso mayor, al grado de
que se imponcn en las politicas nacionales por encima de condicionantes internas.

Estas politicas se han impuesto duranile las Ultimas décadas a través de ciertos
organismos econdmicos internacionales cuyas “recomendaciones” en los hechos se
convierten en principios rectores de las politicas nacionales de los paises ¢n desarrollo no
s6lo en el ambito econdmico, sino que también se inserta de lleno en las demas areas de
accion de los Estados dependientes.

Este proceso integrador se da actualmente en un marco de globalizacion econdomica,
consecuencia de los acelerados avances dados en el campo del conocimiento y de la
tecnologia, asi como de su incorporacion a los procesos productivos, con lo que se viven
acelerados cambios eslructurales en el mundo laboral y en los mercados internacionales de

las sociedades actuales. Como afirma Margarita Noriega Chavez, estos elementos
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“constituyen los ejes transformadores y desencadenadores de diversos procesos en las

sociedades de hoy. Procesos que han ido generando tendencias sociales, economicas,

politicas y culturales que caracterizan la época presente de la modernidad, la globalizacion™

(Noriega, 2000 a: 7-8).

La educacion es uno de estos campos que de raiz se halla integrada a este proceso de
modernizaciéon impulsado desde las élites econdmicas. Y no podria ser de otro modo si se
considera que la educacion y el sistema educativo en si son el medio directo que toda
sociedad se ha dado para transmitir los conocimientos socialmente validos. Por ello, la
educacion y su sislema sc convierten en uno de los pilares basicos para impulsar la
modernidad globalizada.

El principal organismo impulsor de la doctrina econdmica globalizante parece ser el
Fondo Monetario Tnternacional (FM1), cuyo dogma de austeridad se funda en “el principio
sagrado de base segun el cual los paises deben vivir en funcion de sus medios” (Noriega,
2000 a: 26), con lo que sc pretende combatir, de acuerdo con esta teoria, al “peor de los
males” de las economias nacionales: la inflacion. De ahi se derva una politica de
estabilizacion para los paises pobres del mundo que, a partir de los afios ochenta en
America Latina se concretd, cntre otras cosas, en una drastica reduccidn del ritmo de la
actividad ccondmica y de los ingresos salaniales de los trabajadores.

La primera gran consecuencia soclal de la aplicacion de csta politica economicista fue
que los aflos ochenta se hayan considerado una ““década perdida” para América Latina en
cuanto a desarrollo y bienestar. En esa década se agudizd la pobreza y se incrementd la
exclusion social de manera generalizada. En particular, los programas de ajuste del FMI
impactaron a la educacién en cuatro aspectos relacionados con la salud de la poblacidn
cstudiantil, el incremento del costo de la educacion para la sociedad, el estancamiento
salarial del profesorado y la desvalorizacion de la profesion docente, segun se desagrega
enseguida:

. “Al disminuir drasticamente las condiciones de vida de grandes sectores de
poblacion, se afectaron las condiciones nutricionales y de salud fisica y mental de la
poblacion infantil y juvenil, y con ello sus posibilidades de desarrollo y aprendizaje.

. Aumento relativo del costo de la educacidn para los diferente sectores de la sociedad,

pues “aun suponiendo constantes los precios de los articulos cscolares, al disminuir el
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ingreso familiar como consecuencia del desempleo, el subempleo y la caida del poder
adquisitivo de los salarios, el peso de los gaslos para educacion dentro del
presupuesto familiar aumenta” Por olra parte, agrega Noriega Chavez (idem: 27), la
austeridad impuesta también afecta a las instituciones educativas que vieron
mermados los presupuestos destinados al mantenimiento de los inmuebles escolares,
con lo que las condiciones materiales de los mismos se vieron seriamente
deterioradas.

. “En el férreo control que se ejercié sobre los salarios de los trabajadores de la
educacion” y que, como veremos mas adelante, generd importantes movimientos
magisteriales de rechazo a esta medida, con lo que de manera directa se mermo el
tiempo oficial destinado a la ensenanza.

. “Los cambios en las formas soctales de mirar la educacidn, que ya no aseguran ni
empleo ni moviiidad social, lo cual incide en la demanda de servicios”, pero también
en la desvalorizacién de la profesion, en el deterioro de la imagen social de quienes la
ejercen (Noriega, 2000 a:27).

El planteamiento de reformas educativas para México, lo mismo que para el resto de
América Latina, liene una fuerte carga economicista ya explicada renglones atrds, pero que
en materia educativa también se nutre de la teorie del capital humano desarrollada por
Shultz y Becker en la década de los sesenta, quienes proponian que el concepto de “capital
humano era aplicable a cualquier actividad que aumentara la calidad y la productividad del
trabajo ¢ incrementara los niveles de ingresos futuros, como es el caso de la educacion”.
{(Noricga, 2000 a: 33)

Con esta concepcion también se arropan las 1deas economicistas derivadas de la
creencia de que exisle un mercado de la educacion, por lo que ésta —en su condicion de
mercancia— puede ser producida, vendida, comprada y consumida como tantos otros
productos. Lste enfoque cobra fuerza y forma en los noventa, en organismos
internacionales destinados al impulso de la educacion y la investigacién cientifica y
tecnologica como son, por ejemplo, CEPAL y UNESCO, para los cuales no hay duda que
la educacién primaria es, entre todos los niveles educativos, la inversion mas eficiente y

redituable en paiscs que aun no la universalizan.
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Al respecto, en 1996, la Comision Internacional sobre la Educacion para el Siglo
XXI de la UNESCO, presidida por Jacques Delors, ex ministro de Economia y Hacienda de
Francia, publica un /nforme que abarca el analisis de la situacién educativa del mundo en
refacion con los nuevos retos economicos, y define una tendencia para las politicas
educativas nacionales encaminadas al “establecimiento de nuevas relaciones entre politica
de la educacion y politica de desarrollo con vistas a fortalecer las bases del saber tedrico y
técnico en los paises interesados: incitacion a la iniciativa, al autoempleo y al espiritu de
empresa” (Declors, 1997: 69). Asi, se establece claramente una vinculacion entre
crecimiento economico y desarrollo humano, como se titula el capitulo tres del /nforme en
cuestion.

De igual manera, el /nforme dedica el capitulo seis a enfatizar la importancia de la
educacion formal en concordancia con otras modalidades educativas, para lo cual, apunta,
“ecs menester gue los sistemas educativos se adapten a esas exigencias nuevas: habra que
replantear y vincular entre si las distintas secuencias de la educacién, ordenarlas de otro
modo, disponer transiciones y diversificar las trayectorias escolares”; para mas adelante, en
este misimo sentido sefialar que “la educacion basica comprende concretamente la
ensefianza preescolar y la primaria (...) que abarca en principio de la edad de tres afios
aproxtimadamente a |la de doce afios por lo menos™ (Delors, 1997: 127).

Por otro lado y de manera paradojica, la teoria del capital humano, respaldada por la
UNESCO, justifica la exigencia de mayores inversiones en educacidon como una forma de
paliar la pobreza en los paises pobres del mundo, con lo que entra en aparente contradiccién
con las politicas del FMI de reduccion del gasto publico y de austeridad presupuestal, Para
superar este aparente dilema se encuentra salida en el impulso de una politica de
diversificacion de las fuentes de financiamiento de la educacién, por un lado, y en la
exigencia de mayor estabilidad y coherencia del financiamiento publico, por el otro, con lo
que, en consecuencia, en |os paises que asumen esta politica se incrementan las medidas de
control y evaluacion al gasto educativo (Noriega, 2000 a: 39).

Los sexenios de Miguel de la Madrid Hurtado (1982-1988) y Carlos Salinas de
Gortari (1988-1994) marcan el paso de un modelo de desarrollo agotado a otro conocido
como de modernizacion que se gesta en el ambiente de liberalizacion del comercio

internacional y de la globalizacidn, y que ineludiblemente tiene profundas repercusiones en
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las politicas educativas emprendidas por ambos gobemantes. Para la investigadora

Margarita Noriega (2000, 2000 a) que nos ha venido sirviendo de referente bibliografico,

estos dos sexenios marcan claramente como el Estado mexicano, en su afan por superar la

crisis econdmica-fiscal vigente, se fue comprometiendo cada vez mas con los organismos
financieros del exterior en detrimento de su margen de maniobra al interior del pais.

En especial el periodo de Salinas de Gortari se caracterizé no solo por la continuidad
de las estrategias macroecondmicas emprendidas por su antecesor, sino que ademas las
acelerd y profundizo con enormes costos sociales. El nuevo modelo de desarrollo tuvo en
materia educativa nuevas formas de financiamiento educativo ligadas a la evaluacion, la
atencion focalizada hacia los mas pobres de entre los pobres a través de programas
compensatorios y politicas que, de algin modo, buscaban mayor vinculacion entre el
sistema educativo v el productivo, asi como la descentralizacion educativa, la marginacion
sindical del enformo educativo y la tendencia a la individualizacion salarial (Norega, 2000:
136).

En correspondencia con los criterios establecidos por los organismos internacionales
en materia educativa, el Estado mexicano impulsa la rcorganizacion del sistema educativo
través de la creacion de un documento rector denominado Acuerdo Naciornal para la
Modernizacion de la Educacion Basica (ANMEB), firmado en mayo de 1992 por las
autoridades ecucativas y por el Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion
(SNTE), este ultimo en representacion del magisterio nacional.

La divulgacion de dicho Acuerdo fue precedida de un diagnostico que evidenciaba el
grave rezago que la educacion béasica venia acuimulando desde la década de los ochenta.
Entre los datos mas relevadores de esta situacion cabe destacar que, scgin la entonces
secrelaria gencral del SNTE, Elba Esther Gordillo, en 1992 en México prevalecia un gran
rezago educativo en el nivel basico:

. el sistema educativo cubria apenas al 60% de los niflos en edad preescolar, con un
déficit de mas de dos millones de menores de entre 4 y 5 afios pertenecientes en su
mayoria a zonas rurales y marginadas;

. el sistema educativo atendia a 15 millones de nifios de primana, lo que equivalia al
98% de la poblacion demandante; es, decir, ni siquiera se cubria el 100% de la

demanda en este nivel, que historicamente ha sido el més atendido por el Estado;
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. habia aproximadamente 1.7 millones de nifios y jévenes de entre 10 y 14 afios sin
matricula en ninguno de los niveles que corresponden a su edad; mientras que algo
mas de 300 mil en edad escolar no tuvieron posibitidad alguna de acceso a la escuela;

. apenas ¢! 58% de las escuelas, sobre todo en dreas rurales, son de organizacion
completa (un profesor por grupo): el 20% son de organizacién incompleta (un
profesor atiende dos o mas grupos) y cl 22% son unitarias (un profesor para todos los
grupos de una escuela);

. en primaria, se registraba un indice de desercion escolar de alrededor del 45 % en las
zonas indigenas y de mas del 80% en las zonas marginadas;

. en secundaria, se cubria a 45 millones de jovenes, que equivalia al 83% de los
egresados de primaria, y se tenia un indice de desercion escolar superior al 25%.
(Gordillo, 1992:12).

Con respecto a las condiciones econdomicas del magisterio nacional, las cosas no iban
caminando mejor, pues a finales de la década de los ochenta el salarto de un profesor de
educacion primaria habia perdido tanto poder adquisitivo que apenas equivalia a 1.5
salarios minimos, lo que aunado a una desgastada politica sindical antidemocrética dio pie
al movimiento social magisterial de abril de 1989, en el cual miles de profesores de todo el
pais respondieron al llamado de la disidencia sindical encabezada por la Coordinadora
Nacional de Trabzjadores de la Educacion (CNTE), y se lanzaron a las calles en paro
indefinido con la exigencia dc 100% de aumento salarial y la demanda de democratizacion
de su sindicato, en ese tiempo en manos del lider caciquil Jonguitud Barrios.

Este movimiento magisterial tomo las calles durante meses, siendo los de abril y
mayo los mas significalivos en la gestion de una nueva imagen del profesorado ante la
soctedad y ante si mismos. “Las movilizaciones de abril y mayo de 1989 sedimentan en
decenas de miles de profesores la psicologia nueva: ellos, que se creian habitando para
sicmpre las zonas del atraso profesional, sin actualizacton académica concebible, han
sacudido a la sociedad y entusiasmado a padres de familia y alumnos, le pusieron fin a los
18 afios de cacicazgo jonguitudiano y son la masa critica que resultd interlocutora del
gobierno™ (Monsivais, 1990: 24).

Esta situacion de deterioro generalizado de las condiciones de vida de! magisterio no

se habia visto en ¢] pais desde el movimiento magisterial de 1958, cuando las demandas
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mas sentidas de los docentes fueron, como ahora, la del ingreso salarial que también en ese
tiempo habia rctrocedido casi dos décadas. En 1992, segun los indices ya referidos en
cuanto a la deficiente cobertura del servicio educativo, campeaba en la sociedad mexicana
la creencia de que, en terminos gencrales, la calidad de la educacion que se impartia en las
escuelas primarias dejaba mucho que desear, estaba por debajo de las expectativas sociales

e ndividuales de los mexicanos v

)

ademas, no respondia a las tendencias pedagogicas
vigentes.

Para finales de los ochenta, la década pérdida segin ios economistas, la educacion
primaria era calificada de “zona de desastre por los expertos, cinco millones mas de
analfabetos en ¢t sexenio de Miguel de la Madrid, la aceptacién explicita de que la primana
era ahora la estacion terminal de la mayoria de los mexicanos (jLa primara, la genuina
universidad de masas!), la desercion escolar, el anacronismo educativo y, como paisaje, la
creciente concentracion del privilegio” (Monsivais, 1990: 27).

El 9 de octubre de 1989 se dio a conocer el Programa Nacional para la
Modernizacion Educativa, como respuesta del gobierno federal de ese entonces al profundo
rezago acumulado en las escuelas de cducacion bisica durante los afios de mayor crisis
vividos en nuestro pais (Pescador, 1992: 3).

Con estos antecedentes, en 1992 se publica el Acuerdo Nacional para la
Modernizacion de la Educacion Basica (ANMEB) que, se dice, viene a cubrir una serie de
deficiencias que van mas alla del &mbito propiamente educativo-pedagdgico, para abarcar
dimensiones de orden politico y econdmico que, en fa mira del proyecto modernizador
impulsado por Salinas de Gortari, se hicieron imprescindibles. “El contexto del ANMEB
incluye los efectos de otras politicas piblicas que en su conjunto expresan una gran
capacidad de iniciativa gubernamental prestdida por un proyecto econdémico y politico
definido” (Loyo, 1992: 20).

Desde una perspectiva politica, y en afinidad con los antecedentes historicos ya
senalados, resulta pertinente el punto de vista de la investigadora Aurora Loyo, con quien
coincidimos, respecto a que las condiciones mas relevantes que hicieron posible que la
educacion tuviera un papel prolagonico en la agenda politica del sexenio salinista se
rcsumen en los cuatro puntos siguientes: “1) la atencidn que un proyecto modernizador

tiene que acordar a la dimension educativa; 2) la posibilidad presupuestaria de asignar
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mayores recursos a la educacion y en especial a los sueldos magisteriales; 3) la eliminacion
del liderazgo sindical tradicional y, 4) la capacidad de iniclativa gubernamental que
convoca a nuevos actores a partir de los campos delimitados por las propias politicas™
(Loyo, 1992: 19).

Sin duda, el ANMEB es el documento clave para analizar la politica educativa del
Estado en las Ultimas décadas, pues de ahj se desprenden importantes medidas concretas
que intentan redisefiar el entorno de la educacion nacional en relacion con tres aspectos
centrales: la reorganizacion del sistema educativo, la reformulacién de contenidos y
matcriales y la revalorizacion de la funcion magisterial.

En ¢l marco juridico, la nueva politica se vio afianzada con la reforma al Articulo
Tercero Constitucional, que trajo consigo el apuntalamiento de esta misma politica
economica, pues si bien se mantiene la gratuidad como caracteristica de toda la educacion
impartida por el Estado, se confirma el compromiso por la educacion piblica y se eleva a
rango de obligatoria la educacion secundaria; lambién se marcaron diferencias de fondo
entre los distintos niveles educativos, al desdibujar la obligacion del Estado con la
educacion superior y demas niveles que quedan fuera del basico.

Cabe sefialar que para dar cumplimiento a este nuevo tratamiento focalizado de la
politica educativa, y en concordancia con los lineamientos de la UNESCO, el Estado
mexicano engloba tres niveles educativos en el concepto ya sefialado de educacion basica, a
saber: el preescolar, la primaria v la secundaria, lo cual se legitima al modificarse la
maxima norma juridica del pais, segun analizamos enseguida.

La nueva redaccion del Articulo Tercero Constitucional, modificado en marzo de
1993, establece en su primer parrafo el derecho de todos los mexicanos a la educacion y el
compromiso det Estado de impartir educacion preescolar, primaria y secundaria. Enseguida
aclara que estos tres niveles “conforman la educacidn basica obligatoria”, para luego, varios
parrafos después, aclarar que “ademds de impartir la educacion preescolar, primaria y
secundaria sefialadas en el primer parrafo, el Estado promovera y atendera todos los tipos y
modalidades educativas —incluyendo la educacion inicial y la educacion superior—
necesarios para ¢l desarrollo de la nacion, apoyara la investigacion cientifica y teenoldgica
y alentara el fortalecimiento y difusion de nuestra cultura™ (Constitucidén Politica de los

Estados Unidos Mexicanos, 2003: 7).
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Como se puede apreciar, en esta nueva redaccion se genera un polémico matiz a raiz
de los verbos empleados para referirse a la educacion basica (impartir), que no son los
mismos que ocupa para el resto de los niveles educativos, en los que el Estado se
compromete solo a promover y alentar su desarrollo, con lo que ademas, segun algunos
criticos, se hace una invitacion implicita para que la iniciativa privada incursione de manera
decidida en los niveles de educacion no basicos, pues como ya se analizd, la nueva vision
del Estado es considerar la educacién como una mercancia que se oferta, y para la cual
existe un mercado y una demanda social que el Estado anuncia que atendera
Jfocalizadamenie, es decir, con prioridad sélo para la educacion basica (Noriega, 2000 a:
136).

Asimismo, en el sexenio de Salinas de Gortari, en julio de 1993, se dan mas
cambios juridicos en materia educativa, pues se crea Ja nueva Ley General de Educacion
que viene a sustituir a la Ley Federal de Educacion vigente desde 1973. Esta nueva Ley
General de Educacion reglamenta todos los aspectos previstos en el Acuerdo y en los
cambios al Articulo Tercero Constitucional.

En cuanto a la reorganizacion del sistema educativo en el nivel basico, ésta se
concretd en una medida de descentralizacién llamada “federalizacion”, conforme a la cual
el gobierno Federal traspasé a los gobiernos estatales “todos los elementos de caracter
técnico y administrativo, derechos y obligaciones, bienes muebles e inmuebles, recursos
financieros utilizados, con los que la SEP venia prestando los servicios educativos en el
respectivo estado. Se incluyen en este traspaso las diversas instituciones formadoras de
profesores: escuelas normales, Centros de Actualizacién del Magisterio y unidades de la
Universidad Pedagogica Nacional” (lbarrola, 1997: 15).

En la reformulacién de contenidos y materiales de la educacion basica, se impulsd
una ensefianza que mejoraria la utilizacién del idioma espafiol y consolidaria los
conocimientos en matematicas, por lo que hubo necesidad de modificar planes y programas
de esiudio, y se elaboraron nuevos libros de texto gratuitos. Ademas, en el nivel de
primaria, el drea de ciencias sociales se reorganizé en las asignaturas que la conformaban:
historia, geopralia y civismo, es decir, la ensefianza dcjo de impartirse por areas de

conocimiento para regresar a la de asignaturas.
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En secundaria se puso en marcha el plan de estudios diferenciado por asignaturas y
se reforzo la ensenanza de la fisica, la quimica y la biologia, con el establecimiento de dos
cursos para cada una (Ibarrola, 1997: 15-16).

La revalorizacion del magisterio se pretendio alcanzar con la atencion del maestro
en aspectos de formacion inicial de los nuevos profesores, actualizacion, capacitacion y
superacion de! magisterio en servicio, establecimiento de un salario profesional y de un
nuevo sistema escalafonario de promocion horizontal denominado Cartera Magisterial,
ademas de programas de vivienda y reconocimiento social del docente.

De estos ultimos aspectos, cl que acarred mayor polémica y magros resultados fue
el de Carrera Magisterial, quizé porque es el que en los hechos podria haber significado una
efectiva revaloracidén econdmica de la profesidn docente frente al aula, que es donde se
ubica la mayoria de los docentes de nivel basico.

El ingreso y la participacion en la Carrera Magisterial constituyen para los maestros
de educacion basica la oportunidad de recibir ingresos extra a su salario normal
desempeniando las mismas funciones que ya venia desarrollando [rente a grupo. Sin
embargo, en la realidad este instrumento de evaluacion y calificacion no satisface
suficientemente los propésitos para los que fue creado debido, principalmente, a dos
razones: “a que la Carrera Magisterial ha quedado reducida a un sistema de promocion
horizontal que evalia fundamentalmente factores inherentes a la formacion y actualizacion
profesional del magisterio, esto ¢s superacion acadcmica; (...) y segundo, a quc la
reorganizacion y valoracion de la calidad, desempefio y dedicacién del trabajo docente, que
es crucial para mejorar la calidad del scrvicio educalivo, y el nivel de ingreso de los
maesiros no son considerados cn su magnitud y trascendencia” (Gongora, 1992: 32).

Son muchos los problemas de operacion y formulaciéon que desde su creacién y
hasta la fecha arrastra la Carrera Magistenial, por lo que a pesar de que en teoria se presento
como una opclon abierta de mejoria salarial para los prolesores en servicio frente a grupo,
solo un porcentaje minoritario de éstos puede acceder a ella. Asi Jo demuestra una encuesta
realizada en 1995 al magistcrio del Distrito [Federal, en la cual se reporta que a pesar de que
el 100% de los encuestados considera que su remuneracion no es adecuada, sdlo la tercera

parle estaba incorporada a la Carrera Magisterial (Ibarrola, 1997: 150),
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A tres lustros de la puesta en marcha del ANMER, cuando ya han pasado dos
sexenios mas, el de Zedillo Ponce de Ledn y el de Vicenie Fox, los resultados de esta
politica educativa modemizadora no han sido los esperados, no obstante —o quizé
precisamente por ello— que ambos gobemantes han mantenido la misma linea de accion
educativa impulsada por Salinas. La razén de fondo que parece explicar esta situacion es de
tipo polilico, de acuerdo con diversos investigadores educativos, pues una vez mas este
programa de modernizacidn educativa no ha tenido avances sustanciales en ninguno de los
objetivos propuestos porque “las prisas y [a improvisacion en las reformas contintian sicndo
la norma v no la excepcion” al momento de su instauracion {(Loyo, 1992: 22).

De nueva cuenta las posibilidades de cambio real en la educacion se ven mermadas por
la complejidad del entorno que debe valorarse y que no se valoran o se valoran
superficiaimente; la diversidad de actores que dcben involucrarse y que no se involucran;
pero sobre todo, como afirma la investigadora Sandoval Flores, porque “el tiempo politico
parece seguir siendo mas importante que la posibilidad de construir verdaderos cambios

educativos’ (Sandoval, 1992: 30).

1.2, El malestar docente

Desde una perspectiva mas social, la década de los ochenta representéd para la educacion,
cnire otras cosas, la percepeion generalizada en todo el orbe de que la profesion docente
estaba en crisis. Los primeros indicadores comenzaron a hacerse evidentes en los paises
mas desarrollados, pero al poco tiempo esta situacion se convirlido en un fendémeno
internacional que abarcd por igual a los paises ricos y pobres y “cuyo indicador mas
relevante era la progresiva desercion de los cuadros docentes™ (Esteve, 1994: 11).

Esta crisis fue calificada con diversas expresiones, como estrés de los profesores o
malestar docente, con la mtencidn de sefialar que algo no andaba bien en el ambito
educalivo, aunque al principio se ignorase con claridad qué era lo que no funcionaba bien ni
a qué se debia, pues la problematica educativa se revelaba como un complejo entramado de
muHiples factores que incidian directammente en la practica docente, asi como también de
forma indirecta en las condiciones ambientales y contextuales en que se ejercia tal docencia

Algunos aulores detectaron que parte del malestar docente, como se le conoce mejor

genéricamente, se debia a la transferencia, por paric de la comunidad social y de la familia,
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de algunas de las funciones sociales y protectoras a la escuela, sin que los docentes
estuvieran preparados profesionalmente para recibirlas y afrontarlas con éxito. “Esla
ampliacion del rol del profesor produjo un aumento de confusién en lo tocante a la
capacitacion que éste necesitaba y a como y cuando debia aplicarla. En una palabra, se
produjo una gran confusion con respecto a la compleja y extensa funcién del profesor”
(Esteve, 1994: 28).

Otros investigadores hablaron de una “crisis general doble: crisis de ta institucién
escolar cuyo rendimiento es de lo mas mediocre; (y) crisis del acto pedagégico en si
mismo” (Esteve, 1994: 28), con lo cual se hacia alusién a la necesidad de impulsar en el
sector cambios radicales y reformas educativas de fondo y de largo alcance que fueran
capaces de revertir con efectividad tal situacion de conflicto.

Precisamente, esta idea de cambio del entorno y de la funcidén docente es
identificado como uno de los factores mas importantes que originan el estrés entre los
docentes, y mas alin porque estos cambios se han presentado en los hechos unos tras otros,
de forma vertiginosa, sin que los profesores puedan hacer nada al respecto, por lo que se
ven enfrentados a esa realidad sin mayores recursos ni apoyos que los ayuden a superarlos
satisfactoriamente (Travers y Coopers, 1996: |8).

Algunos investigadores han identificado como causas més recurrentes de malestar
docente las deficientes condiciones laborales, la magra situacién economica, la mala
conducta del alumnado y la presién del tiempo (Travers y Coopers, 1996: 57-58). Otros se
refieren a la proletarizacion dcl profesorado para cxplicar el proceso mediante el cual los
docentes han ido perdiendo “aquellas cualidades que hacian de ellos unos profesionales, o
bten, el deterioro de aquellas condiciones laborales en las que cifraban sus esperanzas de
alcanzar dicho estatus” (Contreras: [8-19).

Esta llamada condicion de proletarizacion del docente centra su enfoque en la
burocratizacion creciente que ha sufrido la funcion del profesorado por el aumento de las
formas de control sobre el trabajador y sus tareas por parte del Estado. Estas acciones
burocraticas son de caracter administrativo, pero también técnico-pedagdgico, y en este
sentido, se centran en “la determinacién cada vez mas detallada del curriculum que hay que
ensenar en las escuelas, la extension de todo tipo de técnicas de diagnédstico y evaluacion

del alumnado, la transformacion de los procesos de ensefianza en microtécnicas dirigidas a
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la consecucion de aprendizajes concretos perfectamente estipulados y definidos de
antemano, las técnicas de modificacién de conducta, (..) toda la tecnologia de
determinacién de objetivos operativos o termunales” {Contreras: 21), etcétera, elcélera,
hacen que el profesor pierda la autonomia de su trabajo y se convierta en un intermediario
que realiza acciones que ¢l no decidio, sino que fueron impuestas por prescripciones
externamente determinadas por la institucién educativa, y que en los hechos le hacen perder
“de vista el conjunto y el control sobre su tarea” (Contreras, idem).

En esta misma tdnica se pronuncian investigadores como Deolidia Martinez, quien a
las pregunta de ;por qué se enferman los maestros en la escuela? y ¢, de qué se enferman?
se responde que en muchas ocasiones ni los mismos docentes saben las respuestas debido a
que la actividad magisterial, “desde el punto de vista trabajo, ha quedado oculto, v hasta
escindido incluso para la persona que lo realiza, por haber sido encubierto principalmente
por la teoria pedagogica, la tecnologia educativa y la organizacion escolar” (Martinez,
1992: 23).

Reconocer esta realidad lleva a descubrir que la actividad de ensefianza-aprendizaje
y la relacion maestro-alumno que €sta conlleva, se efectila “dentro de un sistemna educativo
dividido en dos niveles muy separados: el del macstro ecomo base del sistema que produce
diariamente y cl del estrato téenico (especialistas, programadores, disciiadores de curricula,
etc.) quienes se mantienen al margen de lo que en realidad sucede durante el trabajo
concreto del docente en el aula” (Martinez, 1992: 26). Tal separacion da lugar a una
escision para el profesor, quien se ve inmerso entre el “deber ser” establecido por las
normas institucionales que rigen su quehacer cducativo, y el “ser” de la realidad concreta
de la escuela donde labora diariamente, y cuyos paradigmas en la mayoria de los casos no
se corresponden ni logra hacer congeniar armonicamente, por lo que tal situacion le hace
caer “‘en una situacion de desgaste psicologico permanente”. (Martinez, 1992: 27-28)

Desde otra perspectiva, Claude Merazzi, director de una importante escuela normal
en Suiza, uno de los principales factores que habian wvuelto complejo el mundo
contemporaneo era precisamente la entrada de los medios de comunicacion masivos como
nuevos agenies de socializacion y de fuentes de transmision de conocimicnlos en abierta
competencia con la institucion escolar. “Muchos profesores han sabido integrar y utilizar

con armonia las ventajas que ofrecen esos nuevos agenles; mientras que otros muchos se
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obstinan en mantencr su papel tradicional, ignorando la enorme fuerza de penetracion y el
interesante potencial educativo que los nuevos canales de informacion podrian poner a su
servicio” (Esteve, 1994: 30).

En sintesis, en esta nueva perspectiva global se aducia que el profesorado se
enfrentaba a un proceso de socializacion conflictivo y fuertemente divergente ante el cual
debia definir su nuevo papel como docente los valores que iba a defender sin que para ello
contara con las hemramientas formativas necesarias ni con los apoyos institucionales
suficientes. Asi lo apuntaba también un informe de la Organizacion Intemacional del
Trabajo (OIT) en 1981: “En una época en que se pide cada vez mas a la escuela cumplir
funciones que competian tradicionalmente a otras instituciones sociales como la familia, los
ensefiantes consideran que es injustificado reprocharles el que no estén a la altura de todos
los desafios que plantea un mundo en rdpida transformacion, especialmente si ellos no
disponen de los recursos que querrian para afrontarlos” (Esteve, 1994: 31).

Otra de las consecuencias de esta critica situacion del entorno educativo mundial se
manifiesta en la devaluacion del estatus soctal del profesor, pues hoy en dia, para mucha
gente, “el que alguien haya elegido ser profesor no se asocia con el sentido de una
vocacion”, sino “como coarlada de su incapacidad para hacer ‘algo mejor’, es decir, para
dedicarse a otra cosa en la que se gane mas dinero” (Esteve, 1994: 34}, En este sentido, la
variable de la baja renumeracion economica de la profesion se constituye en un factor mas
—me parece que relevante— que coniribuye a la crisis de identidad que afecta al
profesorado, si se considera que en las sociedades actuales se tiene en alta estima social a
las profesiones que prometen posibilidades de bienestar econdmico vy, por el contrario, se
ven con desdén aquéllas que (radicionalmente —como es el caso de la carrera de
profesor— estan catalogadas de bajo ingreso.

Una propuesta mas apunta a la necesidad de preparar a los docentes para vivir los
conflictos de manera exitosa, pues en los tiempos de hoy en que el mundo se ha vuello cada
vez mas complejo, la competencia social del docente estaria dada fundamentalmente en su
capacidad de vivir los conflictos propios del munde moderno en consonancia con el

gjercicio de su profesion.
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1.3, El microespacio de accion de la escuela cotidiana

Desde otra perspectiva, ¢sta de caracter micro, la situacion del magisterio no se ve mejor a
las aqui ya descritas, y como de lo que se trata en este capitulo es de ofrecer un panorama lo
mas completo posible del entorno docente, ahora invertimos el enfoque de acercamiento al
fenémeno educativo y nos detendremos en exponer las condiciones concrelas en que se
ejerce la docencia, analizando también la practica docente en e] salon de clases y la escuela,
que son los espacios fisicos en que cotidianamente se realiza y se materializa la accion
educativa.

En estos micro universos sociales se desarrollan multiples aspectos que caracterizan
e identifican el perfil del profesor dc educactén primaria desde la cotidianeidad de su
accion laboral, y son los elementos que trataremos de identificar con el propésito de tener
un marco integral de nuestro objeto y a la vez sujeto de estudio: el profesor o profesora de
educacion primaria.

Referirse al contexto inmediato de la practica docente conlleva necesariamente al
estudio de la cotidianeidad, entendida ésta como una nocién que abarca todo tipo de
actividades que, desde cada sujeto particular, en este caso cada profesora, constituyen
procesos de reproduccion social y apropiacion cuitural, segun nos recuerda Agnes Séller
(Rockwell, 2005: 7).

Partimos entonces de accptar que el contexto mas inmediato del profesorado, ef cual
comparten con sus alumnos durante la jornada escolar, es semejante en practicamente todo
el mundo, si nos referimos a un medio socitoecondémico y geografico urbano, publico y no
marginal. Se trata de un salon de clases con cuatro paredes, con dimensiones mas 0 menos
semejantes, donde siempre en condiciones estandar, encontraremos al menos un pizarron,
una serie de mesabancos para los alumnos y un escritorio para el profesor. Este pequerio
espaclo constituye el entorno cotidiano de toda practica docente, y es en donde se desarrolla
un complejo intercambio de acciones dec diversos tipos —verbales, gestuales, escritas,
pasivas y dindmicas— que materializan la labor docente. Describir y comprender esa
complejidad representa un nicho de estudio para los investigadores sociales interesados en
el tema.

En este sentido, analizar la vida cotidiana del docente de primaria abarca una gran

diversidad de actividades y acciones mediante las cualcs los maestros, junto con los otros
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actores que comprenden la comunidad escolar —alumnos, padres de familia y
autoridades—-, le dan existencia y especificidad a su ejercicio laboral dentro del horizonte
cultural que circunscribe a cada localidad en que se ubica un plantel. Para adentrarse en este
mundo escolar con fines investigativos, la ciencia social contemporanea reconoce en los
meétodos y técnicas etnograficas una de las opciones mas viables y exitosas, como veremos
mas adelante en nuestra propia experiencia.

La definicion del trabajo docente en cada escuela primaria rebasa por mucho las
funciones de ensefianza, como podria pensarse si se atiene uno a la marcada inclinacion que
tiene la formacion normalista de los docentes. En la realidad, esta parte académica es
apenas una de las multiples actividades que de manera paralela debe ejercer el profesor en
cada ciclo escolar. De ahj quiza la creencia arraigada entre el gremio magisterial de que “la
experiencia hacc al macstro”, por lo que en los hechos la prictica que los educadores
acumulan en sus afios de trabajo escolar, a la larga sea mucho mas formativa y de mayor
peso que la recibida en sus afios de formacion (Rockwell, 2005: 14).

El trabajo del maestro de primaria incluye, ademas de sus actividades netamente
educativas, otras muchas de cardcter administrativo, organizativo, social y en ocasiones
hasta de indole contraria a los estrictamente pedagdgicos, que en conjunto tienden a
mermar significativamente el tiempo que el docente, se supone, deberia dedicar
preferentemente a la ensefianza de contenidos curriculares.

En una primaria publica del pais de tipo medio, urbana y popular, por ejemplo, un
profesor cotidianamente suele hacer compatibles sus actividades de ensefianza con el
manejo de la documentacton escolar de sus alumnos, la reparticién y consunio de
desayunos o meriendas, la realizacion periodica de juntas con padres de familia, la atencion
de comisiones de ahorro escolar, higiene escolar, cooperativa escolar y de accion social,
entre ofras. También debe participar con sus alumnos en festivales y concursos con
bailables, coros, declamaciones o tablas gimnésticas, ademas de disponer de parte de su
tiempo al mantenimiento, limpieza y en ocasiones hasta a la construccion del edificio
escolar en el que trabaja; esto sin contar con que eventualmente otras dependencias
gubernamentales les asignan actividades extras —no remuneradas— para levantar censos,
promover campaiias, rcdactar solicitudes, presentarse en actos civicos ¢ incluso en actos

politicos oficiales. Y todo como parte de su jormada laboral cotidiana (Rockwell, 2005: 27).

30



Hacer todo esta serie de acciones tradicionalmente se consideraban como parle del mismo
paquele educativo-laboral y el docente lo asumia como normal y propio de su quehacer

cotidiano.

1.4. Perfil cognitivo del docente de educacion primaria

Estudios pioneros, como el de Philip Jackson (2001), nos hablan de como son los maestros
de primaria a partir del lenguaje que comiunmente emplean con sus alumnos en sus clases
frente a grupo, la manera en que se expresan verbalmente cuando se les pide su opinidn
sobre su trabajo docente, asi como el tipo de pensamiento que manifiestan en su gjercicio
docente. De las entrevistas realizadas por Jackson, a finales de la década de los sesenta, a
un grupo de 50 maestros de primaria que laboraban en escuelas publicas ubicadas en la
periferia de Chicago, Estados Unidos, este investigador logré descubrir ciertos elementos
basicos que le permitieron establecer algunos rasgos generales del perfil del docente, los
cuales s¢ han podido encontrar en profesores de otras latitudes y en el mismo México,
segln investigaciones posteriores realizadas con esta misma técnica etnografica, aunque
diferente enfoque disciplinario.

Los estudios a los que rccurrimos responden a diversas perspectivas disciplinarias,
pues si bien hay trabajos con un enfoque psicoldgico, también los hay de corte socioldgico,
pero todos tienden a complementar y enriquecer el perfil del docente, asi como a esclarecer
las condicioncs en que se ejerce la docencia frente a grupo. De ahi que nosotros recurramos
a estos trabajos y los incorporemos en nuestro reporte en un esfuerzo de ordenacion y
coherencia para los fines va descritos.

Nos interesa explorar el tipo de pensamiento que caracteriza al magisterio de
educacion hasica, pues de acuerdo con ciertas investigaciones elnograficas que se han
abocado a dilucidar esta cuestién es pertinente hablar de determinados rasgos comunes, ya
que se ha encontrado cierta similitud entre los maestros mexicanos y los docentes de otros
paises con distinto grado de desarrollo econdmico, lo que nos lleva a deducir, una vez mas
y desde una amplia perspectiva, que la escuela en todo el mundo tiene caracteristicas que

tienden a ser conslantes y, por ello, a generar comportamientos y problematicas semejantes

(Rockwell, 1985: 11).
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En este tenor, un rasgo sintomatico del pensamiento del maestro de primaria es su
proclividad a interesarse solo por cosas inmediatas, por un aqui y un ahora, lo que habla de
la concentracién del docente en la reahdad fisica y social de su clase y su aula, limites
concretos y cerrados que delinen de la inmediatez de su entorno laboral, pero también
aluden al grade de inmersién y a los niveles de tazos afectivos que los profesores suelen
cstablecer en las interrelaciones verbales con sus alumnos (Jackson, 2001: 180).

Al respecto, Philip Jackson hace una descripcion de los rasgos mas sobresalientes
observados en los docentes al momento de su practica docente a través de su oralidad y
manejo de lenguaje. En primer término, habla de una ausencia de vocabulario técnico,
caracteristica que vincula con otra: su simplicidad conceptual, pues, dice, “los docentes no
solo rehuyen las palabras complicadas, (sino que) también parecen evitar las ideas
complejas”. Tal simplicidad conceptual revelada en el lenguaje de los profesores se
complementa con olros cuatro aspectos descubiertos cn el lenguaje del maestro: “1) una
visién no compleja de la causalidad, 2) un enfoque mas intuitivo que racional de los
acontecimientos del aula; 3) una postura obstinada en vez de abierta a 1a hora de enfrentarse
con practicas docentes alternativas y, 4) una pobreza en la elaboracion de definiciones
asignadas a los términos abstractos™ (Jackson, 2001; 177).

Asimismo se dice que “las fronteras existenciales que se revefan en el lenguaje de
los profesorcs pueden tener también un significado adaptativo si se consideran en el
contexto de las exigencias de la vida en el aufa (...) (pues) las personas que trabajan con un
grupo de nifios no pueden permitirse ninguna distraccion mental ni corporal por un periodo
prolongado™ (Jackson, 2001: 180-182).

Dichos aspectos del lenguaje del docente de primaria han sido considerados como
parte de las cualidades personales de los profesores que, a decir de ciertos investigadores, si
no las tuvieran les seria mucho mas desgastante afrontar las exigencias del trabajo en el
aula, frente a grupo, pues como ya vimos, las tareas del docente son mualtiples y, ademas,
no parece nada facil “gestionar las actividades de 25 o 30 mifios durante cinco o seis horas
al dia, cinco dias a ]a semana, 40 semanas al afio”, que ¢s a lo que equivale un ciclo escolar
en promedio. Si a esto se le agrega la consideracion de que “en el mundo diminuto pero
masificado del aula, los acontecimientos se suceden con una increible rapidez”, como lo

revelan datos comprobables de que “en cada hora de su jornada laboral un profesor puede
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llegar a realizar de 200 a 300 intercambios personales”, podemos deducir junto con Jackson
y otros investigadores educativos, que “la capacidad de tolerar el enorme volumen de
ambigiiedad” generado en un aula escolar por alumnos no muy dispuestos a aprender
representa mas un rasgo positivo que negativo del magisterio.

El trabajo {rente a grupo del profcsor de primaria parece ser el tipo de actividad que
mayor agotamiento fisico y mental les produce, segin conftrman también distintas
investigaciones de campo realizadas en nuestro pais recientemente. Un testimonio muy
ilustrador al respecto es el de un maestro del Distrito Federal quien relata su caso: “tengo
30 anos (de edad) y este afio estoy trabajando dos turnos, son ocho horas frente a un grupo,
en un sexto en la manana y en un segundo en la tarde, la verdad nunca me habia sentido tan
cansado, no pensé que fuera tan pesado, termino exhausto™.

En la ciudad de México estos casos son [recuentes debido al bajo ingreso que representa
laborar un solo tumo. En consecuencia, cerca del 50 por ciento de los docentes optan por
trabajar doble turno, lo que en realidad para muchos se traduce en estar ocho horas frente a
grupo, con lo que ademas tiene ocupadas —sin comer, sin ir al bafio, sin estar con su
familia y sin preparar su proxima clase— doce horas del dia, si se incluye el traslado de un
trabajo a otro. Ante esta situacion, salta a la vista “el importante papel negativo que el
cansancio fisico y psiquico tiene en los maestros en cuanto a su disponibilidad de correr
riesgos, preparar clase, realizar esfuerzos, utilizar su imaginacion y trabajar con energia en

su practica docente diaria.”” (Imaz, 1996: 33)

1.5.Perfil socioeconomico del docente de educacion primaria

Nos podriamos preguntar ;jque tan apegado a la realidad que se estudia en este trabajo es el
caso del profesor referido? Para tratar de responder a esta interrogante ofrecemos los datos
mas recientes con que se cuenta acerca de quiénes y como son estos profesores, y que
aunque esta informacion data de méas de una década de publicada, nos vemos precisados a
emplearla como referente en vista de que no existen estudios mas recientes, y a que no
obstante su antigliedad, consideramos que guardadas las proporciones debidas, en términos
generales siguc reflejando las condiciones generales del profesorado de educacion bésica en

el Distrito Federal.
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Dicho lo anterior, destacamos que, en lo general, el docente actual de primaria

responde a los rasgos siguientes:

Gl magisterio frente a grupo para la educacion primaria del Distrito Federal es
fundamentalmente femenino, ya que sélo el 20% del total son varones.

Se trata de personas mayores de 35 afios de edad.

La mayoria de los maestros senalan la vocacién como la razon fundamental por la
cual eligieron ser profesor.

Son personas casadas o que estuvieron casadas, con dos o tres hijos v conviven en
una estructura familiar de tipo nuclear. El conyuge trabaja en el 90% de los casos y
tiene una ocupacidn estable como empleado publico (también como profesor en la
mitad de los casos) o privado.

Los ingresos familiares, considerando el salario de ambos, alcanzan entre tres y ¢inco
salarios minimos al mes (entre $4,500 y 57,500 aprox.) para el 40 % de los profesores
encucstados; el 20% senalan percibir menos de tres salarios minimos (54,500 aprox.),
v solo el 19% dice que reunen entre cinco y ocho salarios minimos de ingresos
mensuales ($7,500 y $ 12,000 aprox.).

Los maestros de! Distrito Federal tienen un alto arraigo en la entidad, con mas de diez
afios de residencia en clla y mas de diez afios de habitar en su domicilio actual.

En cuanto a patrimonio familiar, poco mas de la mitad de los profesores tienen una
vivienda propia; el 18 % la renta y otro 15% la comparte. En cuanto a los servicios de
que dispone, segun los rubros marcados por los censos de poblacion oficiales, 35 %
de las viviendas de los profesores no cuentan con el cien por ciento de esos servicios:
por ejemplo, 17% de profesores no tienen teléfono y 25% no cuenta con
recubrimiento en los pisos de sus viviendas.

Casi todos los profesores iniciaron sus Jabores docentes entre los 18 y los 21 afios de
edad; su promedio de experiencia laboral es de poco mas de 13 afos, y existen casos
de docentes que cuentan con mas de 40 y 50 afios de gjercicio profesional en activo.
En cuanto a la seguridad laboral, el 75% dec los maestros son titulares de su plaza; el
45% tiene doble plaza; el 11% tiene una plaza y ademas otra ocupacion no docente; y
el 5% tiene dos plazas y una tercera ocupacidn no docente.

Solo el 33% de los macstros atiende en exclusiva a un grupo.
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. Apenas 33% de los profesores estan incorporados al escalafon de Carrera Magisterial,
a pesar de que el cien por ciento considera que su remuneracién no es adecuada.

. El tamafio de los grupos atendidos en los ultimos cuatro afios, en la mayoria de los
casos (56%), oscila entre mas de 20 alumnos y hasta 40. Su experiencia profesional
se ha desarrollado en los seis grados de primaria, entre los que han circulado en los
cuatro afios recientes. (Ibarrola, 1997)

Uno de las primeros aspectos que resaltan de este censo es el cardcter marcadamente
femenino del profesorado que labora en ¢l Distrito Federal, lo que le imprime un matiz de
género a la profesién, ya de por si histéricamente sefialado como propio del sexo femenino
vy, por ende, tradicionalmente desvalorado y rezagado socialmente.

También llama la atencidn que en general se trata de mujeres casadas, con hijos, y
con ingresos familiares no mayores de cinco salarios minimos, lo cual delinea un estatus
socioecondmico de clase media baja, cuyas trabajadoras, no obstante tener mas de 10 anos
de antigiiedad laboral, mantienen rezagos materiales importantes pues s6lo poco mas de la
mitad cucnta con una vivienda propia, y la tercera parte de las profesoras habitan en
viviendas con servicios incompletos.

En sintesis, el mundo docente de primaria es notoriamente femenino y estd integrado
por mujeres que son a la vez madres de familia y, que por sus limitados ingresos
econdmicos, es dable suponer que en sus hogares ejercen una segunda jornada laboral, la de
madres y la de esposas. Si ha esto le agregamos que muchas de las maestras del Distrito
Federal, dos terceras partes, ademéas laboran un segundo turno escolar, también podemos
deducir que su disposicién de tiempo libre es pricticamente inexistente, y que éste se
reduce a los horarios nocturnos y de fines de semana.

Més adelante veremos, cuando abordemos en analisis de las entrevistas de campo,
como estas condiciones laborales y este sesgo de género del ejercicio de la profesion
docente condicionan de alguna manera muchas de las percepciones de las docentes en
relacion con los medios de comunicacion masiva, y seguramente también en torno de otras
tematicas sociales afines.

Por ultimo apuntaremos que el perfil socioecondmico del magisterio del Distrito

Federal corresponde a mujeres mayores a 40 afios de edad, con méas de diez afos de
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experiencia docente, casadas, con hijos y con ingresos no mayores a los cinco salarios

minimos, en promedio.

36



Capitulo II. Delimitaciéon tedrica-metodoldégica del corpus. Trabajo de

campo

Una vez ubicado el campo educativo al que pertenece y en el que se desenvuelve nuestro
sujeto de estudio, esto es, los docentes de primaria del pais, y ya bosquejada la situacion
actual de la educacion basica en Mexico, es pertinente explicar la forma que utilizamos
para acercamos empiricamente al gremio magisterial, como se recorté una parte de esta
realidad con fines de estudio, y luego sefialar las técnicas y procedimientos metodologicos
empleados para dicho propésito. De todo esto tratara este capitulo.

De la eleccion tedrico-metodologica que haga el investigador social se desprende
necesariamente una serie de instrumentos de trabajo que le permitiran realizar su estudio
con un enfoque metodologico determinado y condicionado segun la eleccidn hecha. En esta
logica, fa validez cientifica de cualquicr investigacion estard dada en funcidén de la
congruencia que el investigador guarde en su desarrollo y aplicacidon con los presupuestos

tedricos elegidos por éste hibre y explicitamente.

2.1, Métodos cuantitalivos y cualitalivos
Por muchos afios ¢n el ambito social se suscitdé una rivalidad entre los métodos de tipo
cuantitativos y los cualitativos, e incluso en nuestro dias todavia, entre algunos grupos de
academicos o instituciones de investigacion social, se mantiene cierto rechazo a emplear los
métodos cuantitativos, o viceversa, por una cuestion de principios profesionales 0 como
politica de trabajo. Sin emnbargo, me parece que en la préctica optar por una u otra tradicion
investigativa tendria mas que ver con los propositos del trabajo en si, esto es, con el tipo de
preguntas que mueven al investigador a buscar una respuesta “verdadera”, o al menos
valida bajo sus lineamientos metodolégicos. Asimismo, considero que en determinadas
etapas del proceso de trabajo es posible combinar ambos métodos, pues ello puede
contribuir a fortalecer o ampliar sus estudios.

En este sentido, valdria ahora hacer una pequenia presentacion de en qué consiste
cada tipo de método, como una manera de justificar enseguida cual de los dos paradigmas

se considera como el mejor para aplicarlo en nuestra investigacion.
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La investigacion cuantitativa, como su nombre deja adivinar, por lo regular se
entiende como estudios a gran escala, con muchos informantes o disefios experimentales
controlados en donde la realidad es transformada en niGmeros, es cuantificada con
rigurosidad estadistica y matematica, como una forma de analizarla e interpretarla. Desde
hace muchos afios en la historia de la filosofia a esta corriente se le ha conocido como
positivista y tiene como sus dogmas fundamentales los tres siguientes:

. enarbola a la ciencia natural, concebida en términos de ldgica del experimento, como
¢l modelo a seguir en la investigacion social,

. tiende a establecer leyes universales, [os acontecimientos sociales son explicados en
funcién de tendencias gencrales que apuntan a una regularidad historica, de ahi el uso
de proccdimientos de muestreo y encuestas;

. emplea el lenguaje de la observacién neutral, por lo que ponen el énlasis en la
estandarizacion de los procedimientos de recoleccién de datos, a fin de que de esta
manera se puedan elaborar criterios de medicion estables para todos los observadores,
sin incluir factores internos o intangibles que no puedan ser directamente observables
(Hammersley y Atkinson, 1994: 18).

En otras palabras, los métodos cuantitativos o positivistas asumen como principios
tacitos que la realidad es estatica, externa al cientifico o investigador, observable
objetivamente y factible de estudiarla sistematicamente (Alvarez-Gayou, 2005: 13).

Como reaccidon a esta manera de entender el quehacer cientifico, los investigadores
sociales —los etndgrafos fucron los pioneros y luego todos las demds de las disciplinas
humanisticas y sociales— desarrollan una teoria alternativa denominada naturalista, que se
fundamenta en el empleo de metodologias cualitativas y que propone, e¢n la medida de lo
posible, “estudiar y acercarse al mundo social en su estado ‘natural’, empleando
procedimientos y técnicas "naturales’, tratando de respetar el contexto y el ambito natural
de la realidad que se pretende conocer {(Hammersley y Athinson, 1994: 20).

El investigador social que opta por los métodos cualitativos estd eligiendo también
ideas filosoficas y socioldgicas distintas y muchos mds variadas sobre el mundo, el ser
humano y la sociedad. En este sentido, sobresalen los aportes de las ¢cscuclas de interaccion
simbolica; la fenomenolégica y la hermenéutica en sus distintas acepciones (Hammersley y

Athinson, 1994: 21).
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Desde esta otra perspectiva, el mundo social no puede explicarse mediante leyes
casuales v universales que estandarizan las respuestas y simplifican las explicaciones, ni ol
comportamienio humano puede estudiarse tnica o preferentemente con modelos
mecanicistas de estimulo-respuesta. Por el contrario, Ja complejidad social es tal y su
naturaleza distinta a su contraparte, la ciencia natural, que es practicamente obligado
reconocer que ante objetos de estudio intrinsicamente diferentes, se requiere de
metodologias diferentes, pues las acciones humanas y el comportamiento humano en si esta
constituido por significados sociales propios, como son las intenciones, los motivos, las
actitudes y las creencias. Ademads, de que toda accién humana estd sujefa a un continuo
cambio segun se presenten las circunstancias de su entorno, como consecuencia de la
condicion dindmica del mundo y de la interaccion de los seres humanos en él.

Por ello, la metodoldgica cualitativa privilegia la comprension de los fenomenos
sociales a partir de la perspectiva de los propios sujetos-objctos de investigacién, incluso
sobre la propia percepcion del investigador, quien en todo momento debe tratar de
problematizar su objeto de estudio considcrando siempre el punto de vista del otro. En este
esfuerzo cobra notoriedad la tradicion antropologica y mas recientemente en la sociologia y
fa psicologia, segun refieren autores como Taylor y Bogdan (2002: [7-19), ademas de en el
campo de la cducacion y de las ciencias de la comunicacion, ambitos con los que este
trabajo se vincula directamente. De acuerdo con los autores arriba citados, las diez
caracteristicas basicas de la investigacion cualitativa son:

1. que es inductiva, ya que se parte de los datos recabados para desarrollar conceptos

y comprender el objelo dc investigacion;

2. que es holistica, pues todos los elementos del entorno investigativo se valoran

como un todo;

3. que es sensible a los efectos que el propio investigador causa sobre lo investigado;

4. que se busca comprender lo estudiado dentro del propio marco de referencia en que

éste se encuentra;

5. que el investigador trata de delimitar sus propias creencias del objeto de analisis;

6. que se valoran todos los angulos y perspectivas de analisis por igual;

7. que es humanista en cuanto a la visién que se tiene del objeto-sujeto de

investigacion;
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8. que se enfatiza la validez de la investigacion por el acercamiento directo del

investigador a su objeto-sujeto;

9. que es consciente de que todos los escenarios y personas son dignos de estudio; y

10. que se valora a la investigacidn mas como un arte que como una ciencia, en cuanto

a la flexibilidad que se admite en la aplicabilidad de sus instrumentos de trabajo
(Taylor y Bogdan, 2002: 20-23).

Con esta breve sinopsis de los métodos cuantitativos y cualitativos que existen en el
ambito académico de las ciencias sociales, es pertinente sefialar abiertamente la opcion
aplicada en nuestra investigacidn, asi como apunlar los principtos filosoficos basicos de
Thomas Luckman y Alfred Schiitz, como dos de los teoricos mas destacados con cuyas
ideas se arropa la metodologia cualitativa. En las ultimas décadas en ¢l campo social la
teoria de la accion social —o teoria del acto-—; de Thomas Luckman ha tenido una notable
relevancia como basamento f{ilosofico de toda metodologia cualitativa. Enseguida
cxplicaremos por qué ha sido asi al tiempo que desarrollamos las 1deas basicas de esta
concepcion del mundo social y del ser humano.

La teoria de la accion soctal de Luckman concibe a las sociedades humanas como
resultado de largas series de sucesos historicos que se componen de actos ¢jecutados por las
personas —hombres y mujeres— en su cotidiano existir individual y social. El actuar
entonces es la condicion natural e irrcnunciable del ser humano y es la rueda que hace
avanzar a la humanidad. “La accidon no sicmpre hace a la historia, pero *hace’ a la sociedad.
Accion cs produccion, reproduccion y comunicacidn; la accion crea poder y se opone al
poder. Sin duda alguna, la accién es la forma fundamental de la existencia social dcl
hombre™. (Luckmann, 1996: 12)

De manera complementaria el enfoque que permite consolidar a la metodologia
cualitativa en el ambito investigativo es el de Alfred Schiitz, de cuya teoria del acto social
nos interesa resaltar la elaboracion que hace de éste como proceso, en el cual existen dos
momentos clave: la accion como proyecto v la accion como acto consumado. En esta
propuesta, el sentido de la accion se ubica una vez consumada ésta, de manera retrospectiva
cn el tiemipo y mediante un acto reflexivo del sujeto actuante sobre su propia accion, hecho
gue el investigador debera estimular st realmente desea conocer los motivos profundos de

la accion ( el por qué), ademas de las finalidades dc la misma (el para qué), que se refiere a
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los motivos futuros e inmediatos de la accion. (Schutz, 1962: 49) La combinacion de ambos
motivos {como causa y como finalidad) puede ser relevante para el investigador, para
obtener una comprension integral de su objeto de estudio.

Con estos fundamentos metodoldgicos se hace evidente que los rasgos culturales
interiorizados del sujeto social no pueden ser directamente observables por el investigador,
sino que ¢éste debe inducir su exteriorizacion de manera discursiva, pues, como dice Schiitz,
se parte del supuesto de que el medio tipificador por excelencia que permite transmitir €
conocimiento de origen social es el vocabulario y la sinlaxis del lenguaje cotidiano.
{Schiitz, 1962: 44) O en otros términos, el acto individual de apropiacién de la lengua
“introduce al que habla en su habla”, y por ello, cada instancia del discurso constituye “un
centro de referencja interna” de quien habla en una relacién con el mundo, entre el “Yo”
que denota al individuo que expresa la enunciacion discursiva, y un “TU” que queda
manifiesto en esta misma enunciacidn y que es a quien se dinge lo dicho, como mas
adelante —en el capitulo siguientc— reiteraremos con mas detalle (Benveniste, 2002: 85).

Por ahora lo que interesa dejar en claro es que la constitucion del corpus de la
invcstigacion se integrd a partir de la produccion ex profeso de un discurso docente
especifico y particular sobre los medios masivos de comunicacién, pues por una parte, la
metodologia elegida para este trabajo asi lo demandaba y, por ¢l otro, en el campo
educativo no se encontréo material discursivo sobre nuestro tema , lo que me llevo a

generarlo con base en la mctodologia que explico a continuacidn,

2.2. Grupos de discusion y/o grupos focales

Dentro del marco tedrico-conceptual de las metodologias cualitativas se han desarrollado y
mejorado variadas técnicas y herramientas cualitativas itiles para la recoleccion de datos y
para un adecuado acercamiento a la realidad social con fines de estudio. Es el caso de
ejemplos como la historia de vida o la historia oral, las entrevistas a profundidad,
cualitativa individual o las grupales; éstas Gltimas ya sean de discusion o focales, por
mencionar las mas destacadas. De esta gama de técnicas cualitativas, la primera decision
que debimos tomar fue escoger entre dos grandes grupos: haciamos entrevistas individuales
o grupales, inclindndonos por las segundas, con la idea de que asi obtendriamos un discurso

mucho mas caracteristico de la realidad social.
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Asimismo, consideramos que medianie la utilizacion de una técnica grupal las docentes
seleccionadas —solo mujeres por representar al 80 % de la poblacidon meta, segiin se vio en
el apartado 1.5, es decir, porque se trata de una profesion ejercida mayontariamente por
mujeres—; estarian en mejores condiciones de generar un discurso mas enriquecedor por
las condiciones en que éste se produciria, esto es: en un ambiente de cicrta libertad y
espontaneidad, en interaccion conversacional con sus pares, y platicando de un tema —los
medios masivos de comunicacion— que muy probablemente nunca habian abordado entre
ellas de esta manera, a pesar de ser un topico de mucha presencia e impacto en la actualidad
y en su entorno cotidiano.

El paso siguiente {ue optar por un tipo de técnica para aplicarla con las profesoras
participantes, pues si bien anle ellas la practica oral sc presenté como una “platica” o
“conversacion” informal, esta actividad respondc a ciertos principios metodologicos de
caracter cualitativo y a un determinado enfoque teorico sobre el quehacer de las ciencias
sociales que enseguida intentaremos exponer.

La metodologia cualitativa, como ya se adelanto, cuenta con vartantes de entrevistas
grupales a saber: grupos focales, grupos de discusion, entrevistas grupales en si y talleres
participativos, y unas y otras sirven a intereses diversos, segin sean los objetivos y
necesidades de la investigacién. Para justificar nuestra eleccion, enseguida se hara una
breve exposicion, ampliando la informacion de las dos técnicas mas importantes, los grupos
de discusion v/o los grupos f[ocales, por ser las que mdas confusiones ofrecen en su
aplicacion. Si bien existe consenso entre los investigadores sociales de que se trata de
técnicas grupales diferentes, también persiste cierta polémica sobre cudles son los
clementos esenciales que las distinguen.

Los grupos focales, al igual que las demas técnicas grupales, estdn catalogados
como una herramienta cualitativa en la cual el lenguaje oral es el elemento basico que
posibilita la produccion de un discurso colectivo en torno de un tema particular. Sin
embargo, su esencia distintiva consiste en el apoyo de la interrelaciéon entre los
participantes para la recoleccion de datos, a partir de los tdpicos que son establecidos
previamente por el moderador del grupo. Por ello es que inicialmente la mayoria de los
grupos focales se aplicaron a la mercadotecnia, para la evaluacion de anuncios de television

y para el lanzamiento de nuevos productos al mercado. En los ultimos afios esta tendencia
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se ha modificado, ya que los investigadores sociales se han interesado en aplicarla para
evaluar programas sociales, educativos y médicos, “porgue permite conocer la realidad
desde la perspectiva del clicnte.” (Alvarez-Gayou, 2005: 129)

Una de las mayores aportaciones de los grupos focales, sciialan los expertos, es que
esta técnica se fundamenta en la tendencia humana de formar opiniones y actitudes en la
interrelacion con ofros individuos, esto es, en un entorno social, como sucede normalmente
en la realidad. “Las personas tienden, generalmente, a escuchar {as opiniones de ofros antes
de formar su opinidén. Dando como resultado que cambien de posicion o fundamenten
mejor la suya, en una discusion de grupo. Por lo que un grupo focal es lo que intenta captar
de cse proceso”, resalta Carlini-Cotrim (2002: 74) retomando a R. A. Krueger, pionero en
la teorizacion de esta herramienta.

Los grupos focales suclen confundirse generalmente con los grupos de discusion, o
incluso con una entrevisia cn grupo o un taller participativo, por ello es importante
establecer que si bien las cuatro técnicas son de indole cualitativo y se fundamentan en una
situacion discursiva y conversacional grupal, mantienen distinciones importantes aunque
matizadas para alguien que no sea avezado en su aplicacion. Para los fines de este trabajo,
crco valido centrarnos sélo en la que parece ser la caracteristica mas distintiva, segln
seflalan algunos tedricos, y que radica en que:

. en los grupos focales importa captar la forma de pensar y sentir de los participantes
respecto a un tema o cucstion;

. en los grupos de discusion se privilegia la produccion de puntos de vista
contrastantes, la discusion de estos puntos de vista;

. en las entrevistas en grupo se resalta el habla tndividual con una escucha grupal,

. en los talleres participativos se enfatiza la intervencidn en si de los sujetos, su

interrelacion (Alvarez-Gayou, 2005: 129-131).

En cuanto a los grupos de discusion, queda claro que para ciertos investigadores de
tradicion europea —sohre todo—, se debe ser muy cuidadoso en la puesta en marcha de
una tecnica cualitativa grupal como ¢ésta para que realmente se genere un discurso social,
esto es, que sea resultado de la interaccion de las distintas voces que participan en el grupo
de discusion, que produzcan puntos de vista encontrados o polémicos, y que éstos se

argumenten en la discusion como parte central de la dinamica grupal. Solo asi, para una
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buena parte de investigadores que se inclinan por la tradicion europea, se estaria en
condiciones de hablar de un auténtico grupo de discusion, el cual, por otra parte, seria para
ellos la técnica cualitativa mas recomendable para la obtencién de un discurso social.

En contraste, una segunda corriente, la de la escuela estadounidense se inclina por el
empleo de los ya mencionados grupos focales, que si bien tienen sus anlecedentes en la
tradicién modemnista europea de reunirse en cafés y circulos de critica, donde la razon
esgrimida verbalmente por cada uno de los interlocutores actuaba como unica autoridad, su
diferencia basica con los grupos de discusién radica en que aquellos “focalizan” o
concentran su tema de conversacion en unos cuantos aspectos que en vez de contrastarse se
complementan, profundizan sus opiniones y tienden a homogeneizarse a medida que
avanza la dinamica grupal.

Con el paso del tiempo, en nuestro pais v el resto del continente americano, mas que
en otros lados del mundo, los grupos focales han llegado a convertirse en una de las
téenicas mas utilizadas en las ciencias sociales (Alvarez-Gayou, 2005: 128). Su incursion
en el campo social se ubica en la década de Jos treinta del siglo XX, época en que “los
cientificos sociales se planteaban algunas dudas sobre la precision en la recoleccion de
datos, en cuanto a dos partes inherentes a los modos de investigar: hasta donde la excesiva
influencia del entrevistador podia distorsionar la informacion que los informantes
proporcionaban, y si limitaciones de las preguntas, cominmente cerradas, arrojaban datos
incompletos para la investigacion”, segin refiere Krucger (citado por Alvarez-Gayou,
2005: 129).

A partir de entonces y hasta nuestros dias, los grupos focales han sido empleados
insistente v exitosamente en estudios de mercadotecnia, por ejemplo en casos de evaluacion
de anuncios televisivos o de Janzamiento de nuevos productos al mercado, lo cual no deja
de tener su lado negativo, pues de alguna manera este uso predominante de la técnica con
fines mercantilistas la volvi¢o durante un tiempo un tanto reticente a su uso para
investigaciones sociales con otros propdsitos. Hoy en dia parece haberse superado ese
prejuicio vy los 'grupos {focales son cada vez mas aplicados en programas sociales,
educativos y médicos interesados en evaluar sus resullados desde la perspectiva del
“cliente-benefactor” de un determinado servicio (idem). Como apoyo de esta afirmacién

quiza contribuya el hecho de que nuestra propia bibliografia del tema se vio enriquecida
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con varios textos producidos en el area de salud de diversas instituciones de educacion
superior, segun se podra corroborar en las paginas carrespondientes.

En esta investigacion inicialmenie se considerd pertinente aplicar la técnica grupal de
corte cualitativo denominada grupos focales para la generacion del corpus, esto es, producir
mediante esta técnica un discurso social emanado de un grupo de profesoras de primaria
previamente seleccionadas con base en un perfil determinado, que aportara sus opiniones y
creencias sobre los medios masivos de comunicacidén, a través de una platica o
conversacion informal y libre, que a la vez [uera util para esta investigacion y que resultara
de interés para las participanles. Sin embargo, como Se explicara en su oportunidad, en la
practica esta eleccion se vio alterada por la forma en que la técnica se pudo aplicar y los
resultados que arrojo.

De ahi entonces que enseguida se describa, en primer término y con mas detalle el
funcionamiento y conformacion de los grupos focales, cual es su mecanica de accion, coémo
se integran y como se desarrollan, es decir, su operatividad;, y en segundo término, se haga
una comparacion con los grupos de discusion, pues nos parece que muchos de los pasos
realizados para los grupos focales son igualmente aplicables a los grupos de discusion,
Todo ello se expondra con detalle en las paginas siguientes.

Los grupos focales —al tgual que los de discusién— son considerados grupos
artificiales porque no existen como tales antes ni después de la sesion de conversacion para
la cual se convoco a sus integrantes, por lo que “nacen” en el momento en que se nicia ¢l
didlogo y “mueren” al concluir la conversacién, Para la mayoria de los teoricos del tema,
los miembros de un grupo {ocal o de discusion no deben de conocerse entre si previamente,
sin embargo, algunos autores disienten de este criterio, pues suponen que “el tema de
conversacion es el que en realidad dara inicio al grupo, y no tanto el conocerse
previamente, es decir, pueden ser conocidos, pero [ello] no significa que hayan conversado
sobre el tema de investigacion” propuesto (Alvarez-Gayou, 2005: 131).

Otra caracteristica de esta herramienta cualitativa es que los integrantes del grupo se
constituye como tal en tanto se les asigna una tarea especifica, esto es, el tema o motivo de
ia charla, se reunen en un determinado tiempo vy lugar, y cuentan con una conduccion
externa al grupo. Todo ello es lo que hace que se le considere grupo focal y/o de discusion.

En cstos casos, el investigador-coordinador, al tiempo que debe guardar un bajo perfil
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como entrevistador, también debe controlar la situacién en funcién de que regularmente él
es quien “convoca, provoca el tema de discusion, asigna el espacio y limita el tiempo”
(Russi: 1998: 91).

Como se ha venido insistiendo, ¢l grupo focal y el de discusidon se pueden defimir
como “una técnica de investigacion social que privilegia el habla, cuyo propdsito radica en
propiciar la interaccidn mediante la conversacion acerca de un tema u objeto de
investigacién, en un tiempo determinado, y cuyo interés consistc en captar la forma de
pensar, sentir y vivir de los individuos que conforman el grupo” (Alvarez-Gayou, 2005:
132). |

En cuanto a su operatividad, el grupo focal, lo mismo que el de discusidn, debe
considerar varios aspectos bdsicos para su conformacion: nimero de integrantes (tamafio
del grupo), forma de reclutamiento, conduccion y analisis de datos. En cuanto a la cantidad
de integrantes recomendable existe cierto consenso en que no debe ser menor de cuatro ni
mayor de diez personas por grupo (Russi, 1998: 95). Autores clasicos como Krueger (1988)
sefialan que lo idénco es trabajar con grupos de enire siete y diez miembros. Otros
consideran que el tamano mas recomendable de los grupos debe ser no mfertor a cinco ni
mayor de nueve, pues esta cantidad “resulta suftciente puesto que el nimero de canales de
interaccion que se abren en €] supera ya al de interacfuantes, siendo al tiempo el numero de
actuantes impar” (Gaitan y Pifiuel, 1998: 125).

Por otra parte, vale decir que hay coincidencia entre todos los autores citados en que
un grupo demasiado numeroso —mas de diez personas— seria inapropiado debido a que no
se darian las condiciones idoneas para el habla colectiva, pues el exceso de participantes
limitaria la cantidad y la duracion de las intervenciones de cada actuante. Por ¢llo, se
aconseja que esta actividad no rebase los 90 minutos, “porgue se ha percibido que después
de ese tiempo el grupo sufre cierto desgaste energético y comienza a tener un rendimiento
disparejo” (Russi, 1998: 95).

En este punto es importante resaltar que nuesira experiencia nos hace coincidir con
ios autores que recomiendan la conformacién de grupos no menores de cuatro miembros ni
mayores de nueve, mds aun, nosotros consideramos que el tamario ideal seria el que
oscilara entre un minimo de cinco y un maximo de siete participantes; pues como ya se

apuntd, un grupo menor no favorece la interrelacion y uno mayor dispersa ¢l tema de
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conversacion, ademas de quc no contribuye a que la gente aborde con profundidad el tema
en cuestion.

Ll cuanto al reclutamiento o reunion de los integrantes del grupo, el consenso sefiala
que se empleen métodos que privilegien las caracteristicas del grupo social en funcion de lo
que se quiere investigar, por lo que los elementos de probabilidad y estadistica pasan a
segundo término. La tarea del investigador es “scleccionar a los informantes porque
cumplen ciertos requisitos que, en el mismo contexto educativo o en la misma poblacién,
no cumplen otros miembros del grupo o comunidad’™ (Rodriguez Gomez ef. al. 1999: 135).

Asimismo, en la integracion de un grupo focal, a diferencia de los de discusion, se
recomienda que los participanies sean homogéneos en cuanto a sus condiciones
socioecondmicas y culturales, lo cual no significa necesariamente que también sean
homogéneos en su percepcidn del problema o asunto a tratar en ta conversacidn grupal. “El
grupo debe combinar minimos de heterogeneidad y homogencidad: lo primero nos serviria
para mantener la simetria de la relacion de los integrantes; lo segundo, para asegurar la
diferencia necesaria en todo proceso de habla. Un grupo demasiado homogéneo produce un
texto repetitivo, pues el habla de cada una de las personas no se confronta.” (Alvarez-
Gayou, 2005: 133).

En este sentido, autores como Gartan Moya y Piduel Raigada subrayan que la
homogeneidad en la composicion de los grupos focales no ha de forzarse hasta el extremo
de resultar contraproducente, al tratar de incluir en los mismos grupos personas que por su
condicion social o0 econdmica “tmpongan relaciones de poder, de prescripcion o autoridad
junto a otros sujetos que las establecen de obediencia”. (1998: 123). Para nuestra
investigacion, esta observacion resultd sumamente pertinente en la forinacién de grupos de
profesoras en los que se cuidé la exclusion de personal directivo, por considerar que su
posicion jerarquica podria jugar un papel de autoridad sobre as maestras de grupo, lo que
alteraria las condiciones de igualdad que se recomienda deben prevalecer en la realizacion
de esta técnica grupal.

Respecto a 1a manera de convocar a los participantes, algunos de los procedimientos
sugeridos son: a través de los medios informaticos con dirccciones electronicas, por
anuncios en periddicos, por via telefonica, por intermediacion de las instituciones

involucradas en la investigacion o, finalmente, y es uno de los caminos mas recurrentes,
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mediante la participacion de los informantes clave de la comunidad en estudio. En la
aplicacion de las técnicas cualitalivas esle paso también es importante y va acorde con los
propositos investigativos a fin de definir una estrategia de seleccion y convocaloria
congruente con lo que se busca conocer y estudiar.

En general los textos sobre ¢l tema refiercn que los procedimientos ya sefialados para
seleccionar a los informantes se pueden agrupar en dos tlipos de estrategias: en un primer
grupo se incluyen aquellas que permiten localizar un grupo o escenario inicial que estudiar,
entre Jos que se encucntran la seleccion exhaustiva, la seleccion por cuotas, la seleccion por
redes y Ja seleccion de casos exlremos, casos Unicos, casos reputados, casos ideal-tipicos o
casos guia y casos comparables. El segundo grupo llamado de estrategias progresivas v
secuenciales, serefiere a la seleccidn de casos negativos, la seleccion de casos discrepantes,
el muestreo tedrico y la seleccidon y comparacion de casos para la comprobacion de
implicaciones tedricas (Rodriguez Gémez er. al., 1999: 137).

Ya en la puesta en marcha del grupo focal, lo mismo que para el de discusion, el
papel del moderador, como se ha venido subrayando, es de suma importancia para los
optimos resultados de la sesion, por lo que se recomienda que previamente se debe preparar
un guién basico de preguntas o temas que el investigador desea que se aborden en la
conversacion, y que van en consonancia con el proposito de la investigacion. El inicio de la
dinamica debe correr a cargo del modcrador, quien se debe esforzar en ser breve, claro y
amable en cuanto a sus explicaciones sobre lo que se espera de los participantes, los
objetivos de la conversacion y, en fin, establecer las reglas del juego para que la platiea
grupal se desarrolle en los términos esperados para esta técnica de acopio de informacion.

Como podré intuirse, el papel del moderador es fundamental para la realizacion tanto
de los grupos focales como de los de discusion, pues si bien en un inicio tiene un rol
protagonico, ya en el desarrollo de la platica su papel debe pasar a segundo término,
asumiendo cl rol dc un escucha atenta con intervenciones cortas y oportunas, segin lo crea
necesario para la consecucion del evento. Con esta actitud de bajo perfil, lo que se busca es
que el grupo sienta que por si solo se adentra en una conversacion un tanto libre, donde la
guia del moderador no altera el proceso conversacional, @ menos que éste apunte a alejarse
de los propositos tematicos asignados por el moderador. Percatarse de que la situacién

conversacional no se ha salido de cauce y valorarla convenientemente es uno de los factores
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que evidencia el caracter subjelivo y cualitativo de esta herramienta, pero que sin embargo,
es preciso considerar, por lo que allegarse de ciertos apoyos escritos como la guia de
preguntas-temas ya mencionada es de vital importancia.

Durantc el transcurso de la platica, va avanzada la dindmica, surge un momento en
que el grupo, de manera natural, siente que estd agotando el tema y se inclina en direccién
de un punto de vista comun, es cuando se va perfilando el discurso grupai en si, por lo que
el moderador debe apreciar este momento. Ello se evidencia, por ejemplo, por la reiteracién
de los argumentos vertidos, lo que ademas indica que ha llegado el punto de saturacion del
tema y en consecuencia, es pertinente que el moderador no pase desapercibido este
momento y dé por terminada la conversacion, pero siempre tratando de respetar el tiempo
acordado para la realizacion de la actividad.

Las conclusiones a que tanto los grupos focales como los de discusion pueden llegar

se caracterizan por ser “un final polanizado o de disenso, donde quedan marcadas las
diferencias de opinion entre sus miembros”, o por el contrario, “se puede verificar un final
convergente o de consenso, donde quedan resaltados los lugares comunes de identificacion
colectiva, en la medida que se construye un solo universo social de sentido o un unico
discurso grupal”. (Gaitdn y Raigada, 1998: 131).
Nuestra experiencia vivida como moderadora-investigadora de las cuatro cntrevistas
grupales de profesoras nos hace compartir muchas de las recomendaciones antes sefialadas
para la organizacion y puesta en practica de estas técnicas grupales, asi como para el
reconocimiento de que la naturaleza cualitativa de las mismas sc impone en la prictica, y
por ello, el investigador debe eslar preparado mentalmente de gue asi va a ser, por lo que
también debe estar dispueslo a tomar decisiones de ultimo momento, de acuerdo con los
imprevistos surgidos en su prictica de acercamiento a su universo de trabajo. En los hechos
el reconocimiento de esta situacion se traduce en la flexibilizacion de los criterios
establecidos en el disefio de las mismas.

No obstante, en ocasioncs esta tendencia a la flexibilizacion tiende a rayar, por
decirlo de alguna manera, en cicrta improvisacién que el investigador debe poder superar y
manejar lo mejor posible, a fin de que los imprevistos no impidan la realizacién de la
actividad programada, lo cuzl, por otra parte, debe considerarse como algo normal dentro

de este tipo de metodologias cualitativas. Por cllo reitcramos que el empleo de las técnicas
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derivadas de dichas metodologias conllevan intrinsicamente la necesidad de flexibilizar lo

programado, pero siempre sin perder de vista los objetivos de la investigacion y, en general,

tratando de buscar alternativas inmedialas y afines a los proposilos investigativos, es decir,
sin alterar el sentido general del trabajo propuesto.

En el caso de nuestra investigacion dichos condicionantes se confirman y reafirman
la naturaleza cambiante y subjetiva de las metodologias cualitativas, pues si bien en un
inicio me propuse realizar cuatro grupos {ocales con maestras de primaria de diversas zonas
geograficas del Distrito Federal, en el que cada grupo respondiera a un perfil de edad y de
antigiiedad laboral distinto a los otros, v el que los cuatro se efectuaran en una de las
camaras Gesell de la Universidad Autonoma Metropolitana, sede Xochimilco, en los
hechos la realidad se impuso, el lugar tuvo que ser modificado, y los criterios de
conformacién de las docentes participantes se tuvieron que ajustar a las circunstancias y las
condiciones que hicieron posible la realizacion de las cuatro entrevistas grupales. En
consecuencia, se encontraron mejores condiciones para rcalizar las entrevistas en una
misma zona escolar del Distrito Federal, v el perfil propuesto para cada grupo sc tomé con
base en la conformacién real de los grupos y no a la inversa, como fue la idea original.

A pesar de las vicisitudes enfrentadas en el trabajo de campo, considero que éstas no
fueron sustantivas puesto que fue posible obtener el corpus de mi investigacidn
cumpliendo con los lincamicntos generales establecidos en mi proyecto de investigacion,
Esta afirmacion la fundamento en los sefialaniientos siguientes:

. que la seleccion de los informantes se realizd privilegiando las caracteristicas mas
destacadas del grupo social investigado, esto es, el magisterio de primaria del Distrito
Federal, entre cuyos rasgos mas sobresalientes se cncuentran el de ser un sector
educativo conformado mayontariamente por personal de sexo femenino y con una
antigitedad laboral de casi tres lustros, por lo que desde el principio decidimos
entrevistar cxclusivamente a profesoras;

. que en vista de que el rasgo de antigliedad laboral era marcadamente longevo,
resultaba conveniente resaltar este indicador, por lo que se renuncid a establecer
grupos de macstras con edades distintas al promedio;

. que la homogeneidad economica y cultural de la muestra estuvo garantizada porque

cl grueso del magisterio (60 por ciento) alcanzan ingresos familiares de entre menos
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de tres y no mas de cinco salarios minimos al mes, y porque se scleccionaron

solamente prolesoras con experiencia frente a grupo —se excluyeron al personal

directivo y al administrativo—, que en su totalidad son mujeres casadas y con hijos,

fo cual también respondié al perfil mayoritario real de las docentes de la capital; y

finalmente
. que los objetivos generales de la investigacion se cumplieron al lograr un corpus de

estudio con cuatro discursos inéditos que versaron sobre el tema de los medios
masivos de comunicacion.

Vale agregar que en los cuatro discursos grupales que integran el corpus de esta
investigacion es dable identificar diversas posiciones discursivas generadas como resultado
de la dinamica conversacional alcanzada, que poco a poco se fueron delineando en la
situacion discursiva, y que dadas las circunstancias en que se generaron, apcgadas a los
canoncs establecidos para este tipo de trabajo, considero que cumplieron con esos
parametros y por ello son un producto lingiistico valido para los fines de estudio y
conocimiento ya enunciados.

En esta perspectiva, los cuatro discursos que Integran el corpus de mi investigacion
son aceplables y pcrtinentes en cuanto que son un material producido con rigor cientifico y
en una situacion de interrelacion dialogica entre mujeres profesionistas que forman parte de
un sector importante socialmente —e! de la educacion basica— y cuyas ideas y creencias
vertidas en un ejercicio de interrelacién grupal y de expresion oral supera las subjetividades
individuales para alcanzar un senfirdo y una significacion mas amplia y social, pues cada
posicion discursiva identificada en cada grupo es posible hacerla corresponder con lo que
en este recorte de la realidad se dice, se cree, se valora y se abreva del entorno social.

Por estas mismas razones, cada una de las posiciones discursivas obtenidas siguiendo
los pasos establecidos por la metodologia cualitativa, son validas y pueden ser catalogadas
como portavoces efeclivas y representan un segmento de la realidad social en que las
docentes se desenvuclven, a la cual pertenecen y en las que estan situadas historicamente,

segun se explicitara en los parrafos siguientes.
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2.3. Conformacion del corpus. Perfil socioeconomico de las maestras

Acceder a las profesoras de cducacion basica en el Distrito Federal no es tarea facil, por ¢l
contrario, puede resultar practicamente tmposible si se intenta hacerlo de manera
independiente a los canales institucionales. En este caso, el primer acercamiento al
magisterio fue de forma libre, sin recurrir a las instancias formales de autoridad. Como
primera mcdida de acercamiento, se redactd un volante en el que Ja autora de este trabajo se
identificaba como estudiante de posgrado, y a través del cual se mvitaba a las profesoras de
primaria con cxpcricncia frente a grupo que laboraran en las primarias cercanas a la
Universidad Auténoma Metropolitana-sede Xochimilco, a participar en una platica
colectiva que se efectuaria en las instalaciones de dicho plantel universitario.

El volante lo hicimos llegar directamente a las puertas de unas 20 prtmarias publicas
de los turnos matutino y vespertino, pero en la mayoria de los casos no fue posible acceder
a las docentes porque se nos el acceso al interior de los planteles y, por ende, el trato directo
con las docentes fue practicamente imposible. En unos casos era el conserje quien recibia el
volante con la convocatoria, en otros era el personal directivo el que negaba ¢l ingreso a la
escuela y el trato cara a cara con las profesoras. En estos casos, sc optd por dejar el volante
en manos de los directivos de cada escuela, quienes invanablemente afirmaban que lo
harian llegar a sus destinatarias.

En las ocasiones —las mecnos— en que si fue posible hablar con las docentes,
advertimos, en muchas de ellas, cierla reticencia y desinterés por participar en la entrevista
a las que se les convocaba, no obstante que la invitacion hacia explicita una gratificacion
economica de $150.00. (Ver anexo # 1)

Esta labor se realizo durante dos semanas, tiempo en que a pesar de los obstaculos
mencionados fue posible obtener una lista preliminar de diez maestras interesadas en
participar en la platica sobre los medios masivos de comunicacién. A cllas se les formalizé
una cita precisa de dia v hora para que asistieran a la UAM-Xochimilco, tomando en cuenta
sus preferencias de horario y dia manifestadas previamente. Con este fin, ya se tenia
rescrvada la Camara Gesell de la universidad para el miéreoles 31 de marzo dc 2006 a Jas
19:00 horas, misma que no se ocupo porque solo llegd una maestra y, por lo tanto, la

actividad no sc pudo realizar.
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Esta desafortunada experiencia nos hizo reconsiderar la estrategia de acercamiento
al gremio magisterial, y con el valioso apoyo de una amiga maestra —ex compafiera de
trabajo en nuestros afios de docente de educacion basica— ahora jubilada, pero que habia
sido directora de primaria en un plantel perteneciente a la zona escolar numero 263, en la
delegacién Xochimilco, se logrd que [a supervisora de esta zona, Judith Peralta Berrocal,
diera todas las facilidades para realizar las platicas con las profesoras en las propias
escuelas y en horario laboral.

La estrategia sugerida por la supervisora fue ocupar la media hora de descanso
(recreo) de los nifios y completar el tiempo minimo requerido para la platica grupal con otra
media hora tomada de! horario de clases, es decir, hacer un recreo largo de 60 minutos. Asi,
micntras se entrevistaba a un grupo reducido de maestras, el resto del personal de la escuela
se hacia cargo de cuidar a los pequefios en el patio. También por sugerencia de la
supervisora escolar se acordd que las participantes no recibieran ningun estimulo
econdémico cn efectivo, sino que en su lugar se les hiciera un obsequio o un presente, pero
una vez concluida la actividad y sin haberlo anunciado previamente.

Estas recomendaciones funcionaron, por una parte, como medidas precautorias para
evitar malos entendidos entire el personal de la escuela, a fin de que no se pensara que se
trataba de un pago extra por una actividad realizada en horario laboral. Por otro lado,
también buscaron que las maestras participantes se mostraran interesadas en la actividad
por el tema mismo, mas que por el obsequio que pudieran recibir.

Finalmente, las platicas grupales se realizaron entre el 07 de abril y el 18 de agosto
del 2006 en las instalaciones de los respectivos planteles educativos, no sin algunos
contratiempos de ultima hora, como por ejemplo el tener que cambiar el dia de una platica
porque las maestras no estaban disponibles el dia acordado —segin versién de la
directora—; o el tener que repetir una de las entrevistas grupales porque el exeesivo ruido
que privd durante su realizacién hizo inaudible el audio grabado v, por ende, fue imposible
efectuar la transcripcidn respectiva.

Respecto al tiempo en que se efectud ¢l trabajo de campo, es conveniente sefialar el
contexto politico que se vivia en la ciudad de México durante esos meses, pues de manera
simultanea y con gran despliegue mediatico, se desarrollaban dos campaiias politicas de

gran envergadura para los mexicanos por sus rcpercusiones histéricas. A nivel local, la
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renovacién de la Jefatura del gobiemo del Distrito Federal, en manos de un partido de
izquierda —el PRD— desde 1997; y a nivel federal, la eleccion del presidente de la
republica en julio del 2006, en manos de un partido de derecha —PAN-— desde apenas un
sexenio atrds, fucron motivo de un abierto enfrentamiento entre los tres institutos politicos
con mas presencia nacional; log ya mencionados PRD y PAN, asi como el recién
desbancado PRI

El proselitismo politico de todos los partidos en camparia, pero sobre todo la abierta
confrontacién de dos fuerzas politicas que se presentan a los electores como antagonicas,
representadas por un lado, por el PRD, y por el otro por el PAN, suscitaron un clima de
crispacién inusual en la reciente historia politica de la ciudad de México durante
practicamente todo el afio 2005 y 2006. En este sentido, resulta wutil citar algunos
antecedentes.

Durante 2005, previo a la seleccidon de candidatos a la presidencia de la republica,
en los medios masivos de comunicacion sc desata una campana de desprestigio en contra de
Andrés Manuel Lopez Obrador, en ese tiempo jele del gobierno del Distrito Federal, y ya
desde entonces claro precandidato del PRD a la contienda electoral en puerta por su alta
popularidad, segun las encuestas de todo el afio de 2003, que ubicaban a Ldpez Obrador de
mejor manera dentro de las preferencias del electorado, lo que no sucedia con los
precandidatos del PAN o el PRI (Trujillo, 2007: 114). Las acciones fueron diversas y se
wniciaron con la presentacidn de los videoescdndalos, donde veian a diversos personalidades
cercanas a Lopez Obrador recibicndo dinero, jugando en un casino de Las Vegas o bien en
didlogo privado con el empresario Carlos Ahumada, acusado de fraude en perjuicio del
gobiemo local (Trujillo, 2007: idem). Dicha campafia incluyé un intento de desafuero de
Lopez Obrador promovido desde la presidencia de la republica con el propdsito de
nulificarlo para participar en la contienda electoral de julio de 2006

Por ofra parte, como en ninguna otra camparna politica del México reciente, la del
2006 se caracterizd ceflirsc al “tradicional modelo estadounidense de realizar camparias
politicas medidticas. Esto es, centrar buena parte de sus fuerzas en la presencia del
candidato en los medios de comunicacion y en los estudios de opinion (Trujillo, 2007:

105). Al respecto, en mayo de 2006 el Instituto federal Electoral (IFE) informaba que del

54



total de recursos erogados en el proceso electoral, 71% quedaba en las televisoras (Trujillo,
2007: idem)

En cuanto al tipo de campanas politicas dcsarrolladas, €ste nuevamenie tuvo un
matiz innovador, aunque negativo. Como nunca antes los medios propagaron, de manera
intensa y exiendida, un estilo de campafia politica basada en “spofs necgativos que
denostiaban al adversario, lo cual habia de traducirse en la eleccion mas refiida en la historia
de nuestro pais” (Garcia Sanchez, 2008: s/n).

Todo ello nutrié el ambiente politico vivido por las maestras durante el tiempo en
que se llevaron a cabos las entrevistas grupalcs, y en consecuencia, debieron de tener cierto
impaclo en sus comentarios y expresiones expuestas sobre los medios de comunicacion al
momento de su realizacion. Esto sec hizo mas evidente en el caso del grupo perteneciente a
la escuela Quirino Mendoza y Cortes, tumo vespertino, cuya entrevista se tuvo que reponer
por problemas técnicos, y la nueva [echa —18 de agosto— coincidié con la realizacién de
una serie de protestas masivas por los resultados electorales que legitimaban el triunfo del
candidato del PAN, Felipe Calderon, a la presidencia de ta repiblica.

Para delinear el perfil socioeconomico de las maestras seleccionadas, se tomé como
referencia el ftrabajo ;Quicénes son nuestros profesores? Analisis del magisterio de
educacion primaria en el Distrito Federal. 1995 (Ibarrola, 1997), cuyos rasgos mas
sobresalientes ya se expusieron en el capitulo anterior, a fin de brindar un contexto de fas
caracteristicas socioecondmicas mas destacadas del sector. Al respecto, es importante
serialar la pertinencia de este estudio para dicho propdsito, no obstante su antigiiedad, en el
entendido de que no existen trabajos mas recientes —aunque si estadisticas institucionales
como los de censos demograficos—, y considerando ademas, de manera destacada, que el
enfoque de nuestro trabajo no es de tipo cuantitativo, sino cualitativo, y por lo lanto, ia
seleccion de los informantes que integran el corpus prioriza otros criterios. No obstante, si
creemos apropiado rescatar algunos aspectos de dicho estudio que nos dan una idea sobre el
sexo, la edad y la antigiiedad laboral del magisterio de educacién basica en la capital del
pais.

En cuanto al sexo, como ya se indico, la docencia en el nivel basico es ejercida
mayoritarianiente por mujeres. En cuanto a la experiencia laboral, dichas maestras tienen en

promedio 13 afios de servicio, aunque suele ser comun encontrarse con profesoras con mas
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de 40 v hasta 50 afios de ejercicio profesional, sobre todo en aquellas zonas geograficas
caraclerizadas por su arraigo magisterial, como es el caso de la delegacién Xochimilco. A
este perfil se busco ajustar el personal entrevistado de las cuatro escuelas de la zona escolar
numero 263, de la delegacidon Xochimilco., segin se aprecia en el cuadro presentado
renglones abajo. Antes, es preciso aclarar que en un principio se disefid una estratificacion
del compus seleccionando rangos de edad diferentes para cada grupo focal, sin embargo, las
dificultades enfrentadas en el proceso de acercamiento a la poblacién meta hicleron que
este criterio se flexibilizara, de acuerdo con las condiciones que resultaron mas favorables
para la realizacion del trabajo de campo. De cualquier forma, el perfil de las maestras
entrevistadas responde y se identifica con el de las docentes de la ciudad de México, por lo
que el grupo seleccionado nos parece que resulta pertinente, segiin se aprecia en el cuadro

siguiente ya anunciado.

2.3.1.Cuadro de concentracion del corpus. Grupos conformados, numero de participantes
por grupo y antigiiedad laboral

Escuela Vicente V. Ibarra |Ignacio Ramirez | lgnacio Ramirez Quirino Mendoza
- | Tumno vespertino | Turno malutino T'urno vespertino | Turno vespertino
Total de maestras ]
parlicipantes por 5 9 9 5
Brupo i S
Arios de servicio | 2 afios = | 7 aflos = 1 3 aflos = 1| 24 afos =2
frente a grupo por 19 afios =2 2] anos = 1 17 afios = | 25 afios =1
profesor 28 afios = | 24 afios = | 19 afios = | 28 anos = |
40 afios = | 25 afios =2 20 afios = | 32 afios =
28 afios =3 21 afios = | ‘
30 afios =1 23 afios = |
25 afios = 1
| 27 anos = |
{0 . . - 30 anos=1 —
Promedio de .
experiencia 21.6 afios 23.5 afios 20.5 afios 26.6 afos

_laboral por plantel | |

Promedio de¢

cxperiencia 23.1 afios
laboral por zona
| escolar
Total de maestras |
participantes en 28

los cuatro grupos

56



Si bien las fechas para la realizacidén de las platicas también fueron acordadas
previamente con la supervisora de zona, lo cierto fue que llegado el dia de la cita mucho de
la mecénica acordada no se respetd. Por ejemplo, las maestras eran convocadas en ese
momento, poco antes de iniciar la entrevista grupal, y para ello la directora o director de la
escuela respectiva las reunia en un salon de clases desocupado, en donde les informaba
brevemente que la razén del llamado era para participar en una platica que versaria sobre el
tema de los medios de comunicacidn masiva, v que esa platica seria coordinada por la
autora de este trabajo. En ocasiones —no siempre—, ¢l personal directivo preguntaba si
cstaban de acuerdo en participar en la actividad, y de acuerdo con la respuesta se quedaban
en el lugar las que aceptaban.

Una vez hecha la presentacion institucional, enseguida tomaba la palabra, me
identificaba como cstudiante de posgrado de la UAM-Xochimileo y explicaba brevemente
que esta actividad formaba parte de una investigacién de grado. También me identificaba
como académica de la Universidad Pedagdgica Nacional —con la intencidn de establecer
cierto vinculo de acercamiento gremial-—, hacia una pequefia introduccion al tema sin
especificar los objetivos ni detallar los propositos de la investigacién, sélo con el fin de
ubicarlas en el tema, y les reiteraba la invitacion a lomar parte en la platica grupal de
manera voluntaria. Hubo quienes se negaron a participar en la actividad, dectsidon que se
rcspetd y en ¢sos casos se opto por trabajar con las profesoras restantes, siempre y cuando
el numero de integrantes del grupo no fucra menor a cinco. En caso de serlo, en ese
momento se buscaba una sustituta emergente sin tomar en cuenta todos los criterios de!
perfil disefado previamente, sino sélo que fuera mujer y que labora frente a grupo.

Como se puede deducir de csta exposicion, el trabajo de campo conlleva enfrentar
lo impredecible de la accion humana, € implica superar multiples y diversos factores de la
realidad que pueden poner en riesgo la concrecton de la actividad planeada, o que al menos
modifican los criterios metodologicos preestablecidos. Sin embargo, hay que reconocer que
la investigacion de campo siempre es asi y mas cuando se trabaja con metodologias
cualitativas, que mas que ser un conjunto de técnicas para recoger datos, son “un modo de
encarar el mundo empirico” (Taylor y Bogdan, 2002: 20).

De esta forma, queda claro que hacer investigaciéon de campo implica enfrentarse

con diversas vicisitudes propias de la naturaleza humana, y que el investigador no s6lo debe
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estar consciente de cllo, sino que forma parte de ese enlorno y lo afecta con su proceder,

pero que todo esto debe ser consciente para intentar controlarlo o reducir su impacto. En

general, consideramos que los resultados obtenidos en nuestras entrevistas fueron
satisfactorios, ya que se logro establecer un ambiente de relajamiento y confianza propicio

para que las maestras expresaran con libertad sus opiniones y puntos de vista del tema a

tratar. Asimismo, considero que en la consecucién de estos sucesos funcionaron como

factores positivos los aspectos siguientes:

. que el espacio fisico en que se llevo a cabo el evento fuera el propio centro de trabajo
dec las macstras. Ellas se sintieron en su elemento, en un entorno conoctdo y familiar;

. que las participantes en la platica fucran compareras del mismo sexo y del mismo
centro de (rabajo. La afinidad de género jugd un papel de confianza y acercamiento,
cra como §i s tratara de una charla entre amigas;

. que la moderadora de la actividad csto es, quien suscribe esta tesis, también fuera
mujer, ademds de identificarnos como estudiante de posgrado de una Universidad y
como maestra que labora en otra, cn la Universidad Pedagogica Nacional, reconocida
entre el sector educativo como una institucién dedicada en exclusiva al estudio de la
problematica educativa. Aqui descamos subrayar el hecho del doble vinculo
establecido entre la moderadora y la poblacion mefa, un vinculo de género y tambicn
de profesion; ademés de que el perfil prolesional y laboral dc ambos sectores
favorecié la gencracion de un ambiente académico propicio para que se pensara que
lo que ahi se estaba diciendo era importante y relevante para el mundo cientifico. Esta
aciividad de platica informal se revistid de una marco de formalidad pues era parte de
un protocolo de investigacion de grado tlevada a eabo por una “compafiera maestra™
quc labora en una universidad reconocida en el ambito docente como dedicada a
generar y a impartir conocimientos pedagdgicos.

En sintesis, es posible concluir que en los cuatro grupos de maestras se generd un
ambiente de confianza, sc recred un mundo laboral dominado por mujeres, se conversd
amigablemente entre mujeres, se hablé con sencillez de un tema cotidiano y significativo
para todas ellas, como es el de la television y los medios masivos de comunicacion. Todo
ello sc realizo en un espacio fisico natural y familiar para las protesoras, que no implico

ninguna inversién extra de esfuerzo para el fraslado fisico ni de tiempo para su realizacién,
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pues se tratd, como ya se dijo, del propio centro de trabajo y dentro del horario laboral

acostumbrado.

2.4. Cuatro sesiones grabadas en audio y transcritas

Como parte de esta metodologia de analisis, es importante cuidar las condiciones materiales
en que se efectiian las entrevistas grupales revestidas con un formato conversacional, pero
igualmente relevante es el grabar las sesiones en audio con el propdsito de posteriormente
transeribirlas en papel agregindoles el mayor nimero de acotaciones posibles que
describan con claridad y en detalle las condiciones en que dichas entrevistas se efectuaron.
Estas acotaciones complementan el discurso vuelto texto y en tanto elementos paraverbales
se constituyen en auxiliares que prelenden recuperar en su integridad las situactones
interactivas producidas cara a cara, como €s el caso que nos ocupa.

Algunos de esos clementos son, por ejemplo, las modulaciones de voz, los cambios
de ritmo al hablar, los ademanes y posiciones posturales, las interjecciones, los lapsus
verbales, que dc una u otra forma aportan informacién y son indicadores de la complejidad
que conlleva la produccion de un discurso conversacional, y que en la medida de lo posible,
todo analisis discursivo debe tomar en cuenta en su estudio.

En situaciones reales de la vida cotidiana, este tipo de manifestaciones cxtraverbales
se presentan comunmente en las conversaciones de las personas como parte de su actuacién
natural, y al mismo ticmpo también son indicadores que exteriorizan estados de animo de
los hablantes. Si se hace seguimiento de estas expresiones a lo largo de cualquier
conversacion, ¢s posible captar y deducir los cambios y las varianles animicas de los
interlocutores, puesto que la expresividad, esto es el como se dicen las cosas, forma parte
consustancial de lo que se dice, y ambos, el como y el qué, constituyen la unidad discursiva
del sujeto-enunctadeor.

En nuestra situacion, los cuatro discursos grupales fueron grabados en audio y las
transcripciones en papel correspondientes se hacen acompafar con algunas de las
acotaciones que se valoraron como basicas, para lo cual también nos valimos de los
registros y anotaciones realizadas durante el desarrollo de las entrevistas grupales en mi
calidad de moderadora. Algunos ejemplos que ilustran los distintos recursos paraverbales

empleados en nuestras transcripciones son los siguientes:
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—“QUE PEINSAN SOBRE LOS MEDIOS DE COMUNICACION, LO QUE
ENTIENDAN POR ESO...

“—Profra. 1-A (28 afios de servicio): (empieza con voz tranquila vy calmada) Cada vez

gue me preguntan sobre los medios de comunicacién me conflictio....”

“—Profra. 1-C (2 afios de servicio): (algo nerviosa) Siento que a veces los MC ponen

noticias muy agresivas...”

“—Profra. 1-D (19 afios de servicio): (risas antes de iniciar. tranquila) Pues si,

reafirmando lo que las compafieras han mencionado...” (Trascripcion del grupo namero 1.
Anexo 2). En las tres citas textuales recuperadas el recurso grafico que intenta plasmar el
estado animico de la hablante esta entre paréntests, y se re refiere al tono de voz que denota
un estado de animo de serenidad, tranquilidad, que no esta nerviosa por lo que va a decir.

Puesto que el peso de la conversacion de cada grupo durante la mayor parte del
tiempo corrid a cargo e las propias participantes, mi papel de moderadora fue de bajo
perfil durante practicamente toda la conversacion, lo cual me permitié mantener una
escucha atenta, obscrvar las actitudes y desempefio de cada maestra y hacer los registros
escritos de o observado, como fueron los ejemplos antes citados.

Asi que las trascripciones en papel incluyen los cuatro discursos que constituyen
nuestro corpus. Son cuatro textos escritos que incluyen las palabras dichas por las maestras
participantes —el qué -, pero también los rasgos afectivos que se pudieron captar sobre sus
modos y expresiones para decir —el como— lo que quisieron decir durante la praclica
conversacional. Todo ello quedo plasmado en el anexo numero 2.

Por ltimo, es pertinente advertir que con los mismos propositos de analisis, en estas
trascripciones también se trabajo la identificacion de las marcas o huellas discursivas
empleadas por las docentes en su habla. Estas marcas se explicardan mas adelante, en el
capitulo IV, por ahora sélo parece pertinente sefialar que conio primer paso de ese analisis

se procedid a identificar cromaticamente, las huellas discursivas de la siguiente manera:

. Con rojo: el sujeto enunciador (yo, mi, me, conmigo, nosotros exclusivo)

. Con naranja: el tu destinatario (tu, usted, ustedes, nosotros inclusivo, te, ti, contigo)
. Con rosa: las modalizaciones (verbales, adjetivados y adverbiales)

. Con amarillo: las voces sefialadas como discurso referido (directo, indirecto, libre)
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. Con azul; los localizadores temporales, esto es, palabras con Jas que el locutor se
ubica en el tiempo, como son las marcas cronologicas: [echas precisas, afios, dias,
cleétera.

. Con verde: los localizadores espaciales, es decir, las palabras con las que el locutor se
ubica en el espacio, son las marcas de lugares: escuela, casa-hogar, colonia,
delegacion, pais, etcétera.

Ahora, la pregunta obligada parece ser ;como se hizo el andlisis e interpretacion de

los discursos asi obtenidos? De ello hablaremos en ¢l capitulo siguiente.
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Capitulo 111. Encuadre tedrico de conceptos clave

El objetivo de este capitulo es definir con precision los conceptos tedricos fundamentales
de los cuales nos valdremos para interpretar el discurso de las profesoras participantes en
los grupos realizados. Esta tarea resulta ineJudible en tanto que cualquier acercamiento a los
fendmenos sociales del mundo moderno es factible hacerlo desde diversas perspectivas
tedricas, segin haya sido la eleccion del investigador. Tal multiplicidad de opciones
tedrico-concepluales se mantiene vigente en nuestro tiempo, y ademas se explica, por la
necesidad que historicamente la humanidad ha tenido de reflexionar sobre su propio
desarrollo para asi estar en condiciones de comprender ¢l medio en que se desenvuelve y
del que participa activamente.

En este contexlo, se entiende que todo intento de acercamiento a la realidad social
con fines de estudio, como es nuestro caso, requiere explicitar la teoria y los conceptos de
que se valido para llevar a cabo la investigacidn empirica en cuestidon, Asimismo, esta
aclaracion de las herramientas tedricas cmpleadas en nuestra investigacién también tiene el
propésito de guiar la lectura de los interesados en este reporte y asi brindarles mayorcs
elementos de analisis para su propia inlerpretacton del mismo.

Iniciaremos con ¢l concepto que consideramos basico para este trabajo, el de
discurso, pues es lo que define y constituye la materia prima de nuestro corpus.
Proseguiremos con el de accion, con el propdsito de delimitar el discurso de las profesoras
como un tipo de accién simbolica, quiza la mas representativa y relevante de todas las que
conforman el andamiaje simbolico en que se desenvueive ¢l sujeto social contemporaneo.

Enseguida nos ocuparemos de la nociéon de representacion social, conceptos util
para desentrafiar muchas de las ideas y formas simbodlicas implicitas en las expresiones
verbales de las docentes, y que mas adelante seran motivo de un analisis detallado pues
detectar dichas representaciones fueron sefialadas como el objetivo central de nuestra
investigacion, segun se indico en la introduccion.

Con este mismo proposito, consideramos pertinente hablar de los medios masivos
de comunicacion, en el entendido de que constituyen el tema o referente directo sobre el
aue versaron las cuatro conversaciones grupales de las docentes entrevistadas para la

conformaciéon de nuestro corpus. Asimismo, en el contexto dc esta investigacidn
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consideramos conveniente ubicar a los medios desde una perspectiva teorica en la que se
les conceptualice como industnias de comunicacion dedicadas a la produccion e
intercambio de multiples formas simbolicas, cuyo impacto es cada vez mayor en las
sociedades actuales, las cuales, por cierto, han sido caracterizadas como sociedades
mediaticas debido precisamente a la penetracion alcanzada por las nuevas tecnologia de la
comunicacion,

Una vez hecha la presentacion general de este capitulo, iniciamos su desarrollo en el

orden anunciado.

3.1, Discurso

La construccion de este concepto conlleva una larga historia. Se formo con las aportaciones
de diversas disciplinas sociales deniro y fuera del campo de la lingiiistica, como por
ejemplo de la socio y la psicolingiiistica, la antropologia lingiiistica; la filosofia; la
pragmalica; la etnometodologia y Ja etnografia de la comunicacion,

En este trabajo se retoma la rcoria de la enunciacion desarrollada por Benveniste
desde 1966, cuyos aportes teoricos contribuyeron a dar una dimension social, tanto a la
manera de interpretar el comportamiento lingiistico, como al concepto mismo de discurso
que es reelaborado a la luz de los postulados de esta teoria, y que sirve de fundamento para
¢l trabajo de diversos investigadores del campo.

Con su teoria, Benveniste provoca quc la nocion de discurso adquiera un perfil més
social al redefinirlo basicamente como la interrelacion de sujetos en dialogo, en donde los
interactuantes logran esta accion verbal al poner a funcionar la lengua en un tiempo y un
espacio concretos, en un aqui y un ahora.

La situacion comunicativa asi delimitada esta historicamente determinada, pues se
trata de personas ubicadas en un tiempo y una sociedad particulares que hacen uso del
lenguaje como el instrumento de expresion por autonomasia a través del cual exteriorizan
su interioridad cognitiva y emotiva: esto es, sus pensamicntos, creencias y, en fin, su
subjetividad como scres humanos hablantes que actuan en sociedad. “Nada puede ser
comprendido, hay que convencerse de ello, que no haya sido reducido a la lengua. De ahi

que la lengua sea por necesidad el instrumento propio para describir, conceptualizar,
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interprefar tanto la naturaleza como la experiencia, y asi ese compuesio de naturaleza y
experiencia que se llama sociedad.” (Benveniste, 2002: 101)

En su teoria de lu enunciacion, Benveniste introduce una importante distincion
conceptual entre enunciacién y enunciado, concibiendo al lenguaje como un proceso de
comunicacién en el cual se diferencia lo que es el acto de comunicar de aquello que se
comunica o se enuncia. Asi, dice el autor, antes de la enunciacion (por parle del sujeto
hablante) la “lengua no es mas que la posibilidad de la lengua”, y después de la enunciacion
ta “lengua se realiza en una instancia de discurso”, por lo tanto, la enunciacion es poner a
funcionar la lengua por un acto individual de su utilizacion o apropiacidn, con lo que cobra
relevancia la persona (quien enuncia) sobre el objeto (Benveniste, 1983: 84-85).

Desde esta perspectiva, analizar parte de la realidad social mediante el estudio del
habla concreta de quicnes la enuncian es adentrarse, no en la realidad en si, sino en la
“realidad de discurso” a la que se reliere el sujeto que, mediante un acto singular de su
accion, pone en ejercicio el lenguaje y, con ello, se declara locutor de lo dicho y establece
un dialogo o interrelacion hacia el otro a quien dirige o destina su palabra hecha discurso.
Asi entonces, “la enunciacion supone la conversion individual de la lengua en discurso”.
{Benveniste, 2002: 83-84)

En esta realidad discursiva y dialdgica se pueden identificar dos elementos basicos:
un Yo v un 7u, formas pronominales que remiten a la enunciacion del discurso pronunciado
por un locutor (Yo) hacia un destinatario (T0) en una situacion comunicativa concreta
determinada histéricamente, y que, como se ha venido insistiendo, marcan v le imprimen
un sello especifico a lo dicho en el proceso de apropiacién del lenguaje por parte de quien
lo emite (Yo), esto es, el sujeto-locutor en cucstion.

Es claro entonces que estas formas pronominales —Yo / Tu— |lamadas signos
“vacios”por Benveniste, no refieren a posiciones objetivas en el espacio o en el tiempo,
$In0 que son instrumentos linglisticos indispensables en la conversidén del lenguaje en
discurso segin un sujeto hablante que con su actuar verbal se confirma como sujeto social,
ya que no podria ser de otro modo, pues “cl hombre hablante es el que encontramos en el
mundo, un hombre hablando a otro, v el lenguaje, su naturaleza inmaterial, su

funcionamiento simbolico”. (Benvenistc, 2004: 180)
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Este enfoque que revalora la naturaleza subjetiva del lenguaje esta en concordancia
con los aportes de otras disciplinas de las ciencias sociales antes senaladas, fas que desde
sus propios objetos de estudio indican la pertinencia de abordar la realidad social con
encuadres tedricos en los que se visualice tanto el caricter subjetivo de las acciones
humanas, como su naturaleza social, en una especie de equilibrio conceptual que busca
comprender e} hecho social en su justa dimension.

Con fundamento en la idea base de que “el acto individual de apropiacién de la
lengua introduce al que habla en su habla® (Benveniste, 2002: 85), otros autlores como
Greimas, reformulan el concepto de discurso como el lugar de construccion del sujeto,
como el instrumcnto mediante el cual todo individuo construye el mundo como objeto y se
construye a si mismo como sujeto social (Lozano ef. al., 1999: 89).

En este sendero es que en los ultimos tiempos se han venido desarrollando y
afinando diversas técnicas y enfoqucs analiticos de la lengua hablada que se podrian
agrupar en tres grandes campos: 1) el estudio de la lengua que integra en si mismo sus
condiciones de uso, lo que lleva a una concepcion de la lengua como actividad
interlocutiva; 2) el estudio de las practicas discursivas a partir del cstablecimiento de una
tipologia de discursos, vy 3) el estudio de la relacion de los enunciados-discursos con la
situacion en que se dan (contexto de enunciacion). Estas tres lineas se corresponden con los
ambitos espaciales, temporales y actorales en que se sitia el enunciado (Lozano ef. al.,
1999: 92).

Como sc puede apreciar, el estudio de la realidad social, a partir del anahsis de la
lengua hablada y el discurso asi generado resulta de lo mas vigente y actual en las ciencias
sociales. De ahi entonces que en nueslro caso también nos inclinemos por este enfoque
metodoldgico que se evidencia como adecuado para el objetivo de nuestra investigacion.

Como ya se ha sefialado, todo texto discursivo sc presenta siempre como “marcado”
0 “no marcado” subjetivamente, es decir, conlleva un sello propio que identifica a quien lo
ha dicho, es la huella del hablante, del sujeto—individuo o grupo— que se expresa y
manifiesta sus opiniones, creencias y puntos de vista del mundo mediante la eleccion de
unas palabras y la exclusién de olras, las cuales extrae de su vocabulario soctalmente

aprendido.
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De esta forma, la palabra objetivada —en discurso— es la concreciéon del mundo
que se ejerce v se produce por parte del sujeto hablante, segiin un sistema de reglas o
normas establecidas y aprendidas socialmente, las cuales forman parte de la red simbdlica
en que toda persona se desenvuelve cotidianamente, y de |a cual, reiteramos, €l lenguaje se
erige como Ja piedra angular y fundamental de la existencia cotidiana.

En este proceso de socializacién comun y normal para todos los grupos sociales, el
sujeto desarrolla una determinada competencia comunicativa, entendida ésta como “aquetlo
que un hablante necesita saber para comunicarse de manera eficaz en contextos socialmente
significativos™ —segun Gumperz y Hymes, citados por Calsamigha y Tusén, 2004: 43—,
lo que implica entonces el conocimiento de las “convenciones lingliisticas y comunicativas
en general que los hablantes deben de poseer para crear y mantener la cooperacién
conversacional”, es decir, todo aquel bagaje cultural y lingiiistico que el sujeto hablante ha
adquirido en su proceso formativo como ser humane, y que le ha permitido desarrollar
ciertas habilidades para poder relacionarse socialmente y estar en condiciones de
inferactuar, a través del lenguaje, en delerminados contextos y situaciones sociales.

Este uso social de la lengua da lugar a determinadas formas y estrategias que el
hablante esta en condiciones de emplear en su actividad verbal y que, a su vez, dan lugar a
estilos o tipos de discursos ya sea marcadamente subjetivos —cuando proliferan los
elementos lingiiisticos de la persona que habla en su propio enunciado— o por el contrario,
enfaticamente objetivos —cuando el hablante o locutor omite esos elementos vy se refiere al
mundo en tercera persona, como si el mundo hablara por si mismo. Esto ultimo es lo que
Benveniste lta denonminado como “la no persona”, al afirmar que en el uso de la tercera
persona (él- eila-ello- ellos- cllas) no se alude a los protagonistas de la enunciacion (el Yo
enunciador y el Tu destinatario), sino a lo enunciado, la tematica o la referencia sobre lo
que versa cl discurso.

De esta forma quedan definidas las tres aristas fundamentales de la situacion
comunicativa del lenguaje puesto en accion por un sujeto, y que de manera grafica se puede

ilustrar como un triangulo cuyos vértices serian:
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El-Elia-Ello- / Referencia o tematica

Yo / Enunciador Tu / Destinatario

Una vez expuesto el referente tedrico de esta investigacion, consideramos que ya
estamos cn condiciones de conceptuar el discurso como el lenguaje pueslo en accion y
como la apropiacion de la lengua por parte de un sujeto social en un tiempo y espacio
concretos y determinados historicamente. Esta forma de entender al discurso da sustento a
esta investigacion cn funcidén de que “es en y por el lenguaje como el hombre se constituye
como sujeto; porque el lenguaje {unda en realidad, en su realidad que es la del ser, el
concepto de ego” (Benveniste, 2004: 180).

Por dltimo, interesa advertir que hoy cn dia se mantiene cierta polémica sobre el
término de discurso, ello como consecuencia légica del auge de diversas cormientes,
enfoques e interpretaciones tedricas que existen sobre el mismo. Sin embargo, ante todo
también parece existir cierto consenso en entender el discurso como un proceso y una
practica social compleja y heterogénea, pero no caética (Calsamiglia y Tusdn, 2004: 16),
sujeta a diversas reglas o principios de caracter sociocultural que se pueden reconocer y
analizar a través de estrategias teérico-metodoldgicas concretas. En este consenso es en el

quc igualmente se sostiene esta invesligacion.

3.2. Representacion social

Como consecuencia del devenir historico de las ciencias sociales, v luego de una crisis de
los paradigmas del analisis ideolOgico prolongada hasta la década de los cincuenta del siglo
veinte, a mediados de la década de los sesenta resurge en el ambito tedrico-académico la

nocion de representacion secial como un concepto que contribuye a explicar —de mejor
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manera, o de manera mas evidente— la realidad social mediante [a identificacion vy

explicacion de los actos y la accion concretos de los actores sociales.

Si bien se reconoce que este conceplo (iene sus antecedentes en el término de
representacion colectiva acufiado por el socidlogo francés Emilio Durkheim, su
actualizacién y puesta en vigencia se debe al psicélogo social empirista Moscovici quien, a
principios de los afios sesenta, lo retoma para estudiar el comportamiento y la relevancia de
los grupos y las minorias sociales. Asimismo, €l concepto se ha visto enriquecido por la
contribucion de otras disciplinas como la antropologia, la sociologia, la historia, el

sicoanalisis y la psicologia genética (Willem, 2005: 10).

En este nuevo enfoque, Moscovici complejiza el concepto de representacion social
al considerar el lenguaje como un elemento constitutivo y de mediacion tanto entre los
sujetos como entre éstos y el objeto de conocimiento. Esta visidn centra su analisis en
aquellos fendémenos que son simultaneamente psicoldgicos y sociales desde una perspectiva
ternaria de los hechos y las relacioncs o mediaciones: Sujeto individual-—Sujeto social—

Objeto (Moscovici, 2002: 21-22).

El elemento innovador de Moscovici quiza radique en el énfasis que el autor pone
en el lenguaje como elemento {undamental para la construccion de un vinculo y la
generacidén de un pensamiento grupal o social resultado de la interaccion Sujeto
individual-—Sujeto social-——Objeto, pucs cuando dos sujetos se interrelacionan producen
algo distinto, algo que no es propto de uno ni del otro, sino es producto de ese vinculo entre
ambos, es una formacion lingiistica social propia de este grupo, que es nombrada como

representacion social.

Las nociones de representaciones sociales se refieren a fenomenos de la realidad, y
se presenta bajo variadas formas mas o menos complejas: imagenes, sistemas de referencia,
categorias, teorias e incluso todo ello junto, pues se trata de una forma de conocimiento
complejo (Jodelet, 2002: 473). Este conocimiento es adquirido por las personas a partir de
sus experiencias, informaciones y demas modelos de pensamiento transmitidos a través de
la educacion, la tradicion y los medios de comunicacién masiva, por lo que se trata de un

tipo de conocimiento “socialmente elaborado y compartido”. En otras palabras, es un
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conocimiento practico “orientado hacia la comunicacion, la comprension y el dominio del

entorno social, material e ideal” (Jodelet, 2002: 474).

No es posible hablar de representaciones sociales en términos generales o
universales, sino por el contrario, siempre se trata de contenidos relacionados con un objeto
especifico y generados por un sujeto —individuo, familia, grupo o clase social— concreto
en relacion con olro sujelo, por lo que “toda representacion social es representacion de algo
y de alguien” y constituye el proceso por el cual ese alguien se relaciona con el mundo y

con las cosas que en él existen (Jodelet, 2002: 475).

Esta delimitacion conceptual del término ha sido muy uatil en el campo de las
ciencias sociales, pues ha permitido establecer interpretaciones provechosas para la
comprension de la realidad social a parlir de aproximaciones concretas y especificas. Asi,
por ejemplo, en el campo educativo, en los ultimos afios se han diversificado las
invesligaciones que tienen como objeto de estudio las representaciones sociales de los
agentes educativos: sean estudiantes, profesores, autoridades y / o padres de familia (Pifia y
Cuevas, 2004: 102).

En cuanto formas simboélicas que extcriorizan —a fravés del lenguaje—- un modo de
pensamiento de sentido comun de los agentes, las representaciones sociales también pueden
entenderse como un pensamiento a la vez constituido y constifuyente gue motiva la accion
social. “Es constituido porque genera productos que intervienen en la vida social que se
utilizan para la explicacion y comprensidn de la vida cotidiana. Es constituyente porque
interviene en la elaboracion de la realidad de la vida cotidiana™ (Pifia y Cuevas, 2004: 109).

En relacion con nuestra investigacion, este concepto nos ayudara a identificar las
representaciones sociales que las profesoras de educacion primaria tienen sobre los medios
de comunicacioén masiva, expresadas a través de su propio discurso y en un ¢ntorno social
concreto y cotidiano: desde el interior de las escuelas mismas, y que mas adelante nos
servira de referente tcorico para la comprension e interpretacion de su significado social.

En este momento ya parece convenienle insistir en tratar de establecer una clara
diferenciacion entre la nociones de ideologia y representacion social que hemos venido
conceptualizando a través de las aportaciones de varios autores.

Tanto la ideologia como las representaciones sociales son formas simbolicas

verbalizadas que hacen posible la generacion de vinculos sociales enfre sujetos que
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interactuan en diversos cspacios y ante multiples objetos de la vida social. La diferencia
entre 1deologia y representacion social es que la primera es una red simbolica que alude a
determinadas relaciones de poder y que como tal se manifiesta a través de representaciones
sociales, es decir, de categorias, 1magenes o sistemas de referencia sobrc objetos
determinados de la vida social, como por ejemplo, los medios masivos de comunicacion.
No todas las representaciones sociales son ideologicas, pero si toda ideologia se expresa a
través de representaciones sociales.

Si intentiramos una manera grifica de esquematizar los dos conceptos, quiza
pudiera resultar eficaz imaginamos un triangulo cuyo vértice parte superior corresponderia
al conceplo de ideologia, una parte media que serian las representaciones sociales, sobre las
que se derrama o manifiesta la ideologia, y una parte baja mas amplia, que equivaldria a los
objelos o fenomenos multiples de la realidad cotidiana de los cuales se flejen las
representaciones sociales y éstas a su vez, son expresiones de una red mas fina de Ia
ideologia de un sujeto individual o colective.

Los diferentes niveles de altura que van desde la cuspide hasta la base, pasando por
una parte media, seria evidencia de los niveles de generalizacion y simbolizacion de uno y
otro conceptos, de tal forma que a la ideologia le corresponderia el nivel méas alto de
generalizacion, a las representaciones sociales el medio, y a los objetos o fendmenos de la
realidad el bajo. Asimismo, el nivel alto y el medio serian equivalentes a formas simbélicas
articuladas mediante un vinculo social emanado de la base, donde se generan a partir de la

existencia de objetos y espacios determinados.
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El esquema imaginado se podria representar de la manera siguiente:

ldeclogia
Formas
simbélicas
Representaciones sociales
{mualtiples y diversas)
, _ - Realidad
Objetos y fendmenos de la vida cotidiana concrela

3.3. Medios masivos de comunicacion

En este trabajo abordaremos conceptualmente a los medios masivos de comunicacidn, en
particular la televisién, por ser el tema u objeto especifico a analizar en el discurso de las
profesoras de primaria entrevistadas en nuestro corpus.

Nuestro acercamiento al concepto se hard desde la teoria critica desarrollada por
Adormo y Horkheimer en los afios cuarenta, cuando como miembros de la Escuela de
Frankfurt, crean el concepto dc “industria cultural” para definir todos aquellos bienes
culturales producidos en las sociedades contemporaneas bajo la logica capitalista. Desde
esta optica que plantea el analisis de los medios a partir de un concepto critico de cultura, la
produccion de ésta —se trate de peliculas, programas radiofénicos, revistas, periddicos,
television, etcélera— es concebida como un tipo mas de mercancias, “fabricado™ con base

en un modo industrial, esto es, como una serie de objetos estandarizados que se venden y
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consumen por un publico-masa cuyas necesidades culturales han sido previamente
identificadas.

Pero es hasta finales de los afios setenta que el estudio de las industrias culturales
empieza a generalizarse, aunque todavia con una fuerte carga economicista que se
concentra en poner de relieve que para este modelo econdmico rige por igual la produccidn
de bienes materiales como de bienes culturales, y por lo tanto, ambos productos son
considerados como mercancias con un valor de cambio especifico, de acuerdo el
comportamicnto del mercado. “A través de un modo industrial de produccidn se obtiene
una cultura de masas hecha con una serie de objetos que llevan claramente la huella de la
industria cultural: serializacion—estandarizacién—-division del trabajo™ (Mattelart, 2003:
54}.

En otra linea argumentativa se mueve el pensamiento de otro teérico de los medios,
Stuart Hall, quicn también nos sirve de referencia para definir los medios de comunicacion
de masas como instancias determinantes para mantener ciertas estructuras de poder en las
sociedades actuales. Para este aulor, existe una red de entrecruzamiento entre cultura,
medios de comunicacion e ideologia que posibilita la existencia de ciertas relaciones
asimétricas de poder en las sociedades, en donde ciertos grupos sociales ¢jercen su dominio
hegeménico sobre el resto de la poblacion a través de diversos mecanismos ideol6gicos,
siendo los medios de comunicacién masiva uno de los ejes articuladores mas importantes
en esa larea.

Hall afinma que los medios de comunicacion cumplen varias funciones: 1} tiencn un
liderazgo decisivo y fundamental en la esfera cultural; 2) rcflejan una pluralidad de
esquemas de vida sociales (léxicos, estilos de vida e ideologias); y 3) organizan, orquestan
y unen una serie de conocimientos sociales, colectivos, representados y clasificados
selectivamentc, mediante la produccidn de consenso y la construccidn de legitimidad (Hall,
1981: 384).

Tomando como ejemplo paradigmatico la television, este autor describe los
mecanismos que permiten a los medios de comunicacién masivos realizar su tarea
ideolégica. Se parte de una seleccion de los cédigos extraidos del repertorio de las
ideologias dominantes a través de una pluralidad de discursos dominantes; se hace una

codificacion marcadamente unidireccional de los significados que se identifica con la
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ideologia dominante; y se emplea todo el repertorio de codificaciones (visual, verbal,
presentaciones, ejecucion, etc.) con la meta de ganar el consentimiento del publico por la
legitimidad que le “da” la gama o limites dentro de los cuales estin funcionando sus
codificaciones (Hall, 1981: 388:).

Dentro de la tradicion althusseriana, Hall entiende a los medios como Aparatos
Ideologicos del Estado (AIE) con una relativa autonomia frente al poder de la clase o clases
dominantes, para lo cual las descodificaciones negociadas tienen un papel relevante como
complementariedad estructurada de las clases, es decir, para dar legitimidad y construir
consensos sociales. De ahi entonces que el trabajo ideoldgico de los medios no depende
principalmente de Ja subversion del discurso para el apoyo de direclo de una u otra de las
posiciones principales dentro de las ideologias dominantes, sino que depende del trazado y
apuntalamiento del campo ideolégico estructurado en el que actian las distintas posiciones,
de ahi también que se caraclerice como un trabajo ideoldgico critico y contradictorio con
una tendencia sistematica a reproducir la estructura de dominacion social prevalecicnte.

Mas recientemente, otros autores también insisten en el papel fundamental que los
medios y sus productos jucgan en la vida cotidiana de las sociedades actuales como formas
simbolicas prototipicas del modo de ser contemporaneo. Hoy en dia, de manera mucho mas
impactante que en el pasado, el despliegue de estos medios técnicos “fienc un impacto
fundamental en las maneras en que la gente actua e interactita entre si”, sin que ello
signifique que “el medio determine la organizacion social” de las personas, pero si que las
impacta significativamente en sus contextos institucionales y en la naturaleza de su vida
social (Thompson, 2002: 328-329).

Desde esta perspectiva hoy mas que en el pasado se hace evidente la conveniencia
de pensar los medios de comunicacion como productos de un particular tipo de sector
industrial que tiende a la convergencia entre lo material —la innovacion tecnolégica— vy o
subjetivo —los contenidos y sus usos sociales. “En efecto, las industrias de la cultura
propiamente dichas se inscriben bajo la doble égida de, por una parte, la innovacién
tecnologica y su posterior constitucion en usos sociales; y por otra parte, son dependientes
de los imperativos de informacién y de la imponderable inspiracién poética, por muy

chabacanos y comerciales que unos y otros puedan llegar a ser” (Vilar, 1999: 91).
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En los tiempos actuales, también conocidos como de la era de la digitalizacion y de
las sociedades de la informacion, cobra relevancia el enfoque de la industria cultural para el
estudio de las cuestiones de comunicacion de masas, pues ahora es cuando mas claramente
se puede apreciar el poder de las grandes empresas culturales que tienden a dominar el
mercado de los bienes culturales mediante alianzas y convergencias de empresas antes
separadas.

“Asistimos asi a grandes conglomerados oligopolicos que dificilmente llegardn a
convertirse en monopolios absolutos porque uno de los factores claves de la economia
actual es el motor de la competencia, (al como lo muestran los procesos juridicos respecto a

1 33

las pricticas comerciales de Microsoft” ” (Vilar, 2000: 63). Esta convergencia permea todo
el proceso de produccidn de los bienes culturales, desde su elaboracion matenal, hasta su
disenio de contenidos e incluso su consumo, porque el desarrollo tecnologico acelerado ha
hecho que hoy en dia, por ejemplo, Jas pantallas de las computadoras y las de la television
scan una sola, “dc manera que desde ella se puede ya acceder a todos los scrvicios de
informacion, entretenimiento, educacion, acciones politicas, etcétera” (Vilar, 2000: idem).

Por ultimo, solo cabe afirmar que nunca como ahora la tecnologia mediatica habia
sido lan impactante en el devenir cotidiano de las personas, por lo que para esta
investigacion resultaba imprescindible explicitar tedricamente esta realidad desde una
Optica critica de los medios de comunicacion.

También en este scntido, cabe agregar que tanto ha sido el impacto de las nuevas
tecnologias de la comunicacion en todos los campos de 1a vida humana, que en el educativo
ya es significativo hablar incluso de un tipo de educacion que revalora el conglomerado
comunicalivo en su propio eje de accion, esto es, la educacion medidtica, conceplo con el
que se Intenta agrupar e integrar ¢l modo en quc hoy en dia las personas de las sociedades
conternporancas aprenden de su entorno, principalmente a través de los medios de
comunicacion —masivos y digitales (Garcia Duarte, 2000: 93).

En sintesis, el abordaje del concepto de medios masivos de comunicacion se hard
desde la perspectiva de la teoria critica, la cual entiende este objeto de la realidad como una
indusiria cultural que produce ideologia expresada a través de diversas representaciones
sociales. En este sentido, nucstra investigacion busca analizar a ideologia que sobre si

mismos se manifiesta en las representaciones sociales identificadas en los discursos de las
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maestras entrevistadas, seguin sus experiencias, informaciones v formaciones educativas
puestas de manifiesto en los grupos de discusion en las que participaron, y cuya exposicion

metodologica sera motivo del capitulo siguiente.
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Capitulo IV. Herramientas del anilisis del discurso. Definicién de conceptos

Como adelantamos en la introduccion y’ en el capitulo anterior, en este apartado se
explicard en detalle la metodologia que se ernpleara en el andlisis de los cuatro discursos
que integran el corpus de esta investigacion. Para ello nos valdremos de las propuestas de
diversos expertos, quienes a partir de sus propias investigaciones han contribuido a mejorar
las técnicas de analisis e interpretacion de la palabra hablada hecha discurso.

A modo de contexto relercncial, creemos pertinente subrayar lo util que ha resultado
para los investigadores sociales el analisis de tnformacion obtenida a partir de la realizacion
de entrevistas grupales, sean grupos focales o de discusion, en las cuales se recrea la
interrelacion conversacional espontanea enire la poblacion meta de cstudio, pues esta
técnica cualitativa funge como un modclo 1déneo para el estudio de las sociedades en un
espacio micro que reproduce formas de comportamiento aprendidas por las personas
durante su proceso de socializacion. En este proceso formativo de largo plazo, los sujetos
van desarrollando de manera paulatina capacidades y habihidades diversas, entre las que
destacan las dc tipo linglistico, cuya apropiacion hace que las personas adquieran una
determinada competencia comunicativa que fas vuelve aptas para participar en ¢l entorno
social al que pertenecen v en el que se ubican histéricamente.

Este participar del individuo en su entomo es fundamentalmente de indole
lingliistico, pues se trata de un permanente intercambio discursivo entre un sujeto que se
autoafirma como persona mediante la lengua hablada, y los otros sujetos que lo rodcan -~
sean sus padres, hermanos, amigos, pareja sentimental, hijos, compaferos de (rabajo,
vecinos o conciudadanos en general— a quienes destina su habla y con los que pone en
juego su identidad social valiéndose de diversos recursos verbales y no verbales, en los que
expone su forma de ser y pensar,

Esta exposicion de un sujeto hablante (Yo) que se interrelaciona con su entomo
sociocultural a (ravés de su forma de actuar linglisticamente, en términos socioldgicos es
interpretado como un “dar la cara”, es decir, como ofrecer a los otros que lo circundan “el
valor social positivo que una persona reclama efectivamente para si por medio de la linea
que los otros suponen que ha seguido durante delerminado contacto. La cara es la imagen

de la persona delineada en términos de atributos sociales aprobados” (Goffman, 1970: 13).

76



Para los fines de este trabajo, la perspectiva sociologica de Goffman es compatibie
con otra de tipo lingiiistico, en la que un “Yo” hablante pone a funcionar la lengua
mediante un acto de apropiacion que a la vez es posible interpretarse como un dar la cara de
un modo socialmente aprendido, es decir, se vive —consciente o inconscientemente—como
un comportamiento social o como un acto ceremonial y sagrado que debe tratarse con
adecuados cuidados rituales y ser presentado a su vez, ante los otros (los
“Ustedes™destinatarios de mi habla), bajo una luz adecuada, pues en ello va implicita la
imagen social de ese “Yo* hablante (Goffman, 1970: 85).

En cste dar la cara “linglistico”, el sujeto social hace evidente los rasgos culiurales
interiorizados en su proceso formativo, vasgos que en el lenguaje oral vy escrito se traducen
en marcas o huellas discursivas que el investigador debe identificar, analizar e interpretar
metddicamente a fin de comprender su significado con una dimension social mas amplia.

Partimos entonces de considerar que todo discurso tiene la “marca”™ o “huella” que
identifica a quien [o emite como su autor, segun un estilo personal y de acucrdo con el
contexto sociocultural al que pertenece dicho hablante. Es decir, cualquier discurso nace
configurado vy se estructura lingiiisticamente segin ciertas reglas y normas soclalmente
aprendidas y reproducidas en su entorno inmediato; las cuales dan identidad, delinean
formas de ser y comportamientos propios del sujeto soclal en estudio, acordes a un origen
geografico y étnico, a la pertenencia a una clase socioeconomica, al sexo, a la edad,
etcélera.

Debe quedar claro entonces que la palabra hablada o escrita siempre surge valorada,
como posicion en el mundo, pues su condicion material consiste en expresar ideas que se
manifiestan con palabras, con la palabra objetivada cn la concrecion del mundo, en un lugar
y en un tiempo determinados.

Ahora bien, esta palabra hecha discurso es un acto de enunciacion singular que
contiene marcas o huellas linglisticas Utiles para el analisis del discurso en cuestion, y esas
marcas conforman estrategias lingiisticas conocidas por el hablante y tomadas de su
repertorio verbal con fines de intercambio comunicativo. Esas marcas son las que
expondremos enseguida con los nombres de: las personas del discurso (los pronombres);
modalizacion vy subjetividad (los modos verbales, los adjetivos y los adverbios); la

polifonia, voces y discurso referido (directo e indirecto): las implicaturas y las
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presuposiciones (lo dicho y lo no dicho); y los modos de organizar el discurso (la narracion

y los programas narrativos).

4.1. Los pronombres y otros indicadores de persona
La metodologia del analisis del discurso sefiala la pertinencia de iniciar este tipo de estudio
con la identificacion de las marcas explicitas tanto del sujeto enunciador como de los otros
elementos que integran el proceso enunciativo en toda relacion comunicativa. Por lo cual
nos remitimos directamente a ubicar los pronombres personales, gue como su nombre lo
dice son indicadores de las “personas™ del habla, es decir, del sujeto enunciador y del otro a
quien se le habla, o lo que es lo mismo, el co-enunciador; e igualmente del objeto de la
relacion dialégica, que aungue no nombra a una persona, sino a la “no persona”, segin nos
dice Benveniste, de todas formas participa en el proceso enunciativo al constituirse en el
terna u objeto de referencia de lo que se dice.

El tridngulo que constituye esta relacion enunciativa se identifica a fravés de los
pronombres personales, en cualquiera de sus numeros (singular o plural) y géneros
(masculino o femenino) gramaticales, como son los pronombres personales de primera y

segunda personas en sus diversas funciones {(genitivo, dativo, acusativo, ablativo}: “mi”

y

[13 LR Y

me” ;"“conmigo’; “contigo” y otros afines que ubican cada arista enunciativa.

Los pronombres en el proceso enunciativo. Esquema

El-Ella-Ellos (as)

Yo-Nosotros (as) Tu-Ustedes

Sin embargo, esta tarea no siempre resulta ficil, pues por extrafio que parezca, hay

discursos o estilos de expresion discursiva en los que las marcas del proceso enunciativo no
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son claras ni explicitas, sino que por el contrario, estin encubiertas mediante el empleo de
palabras que tratan de borrar o despersonalizar el discurso, por asi convenir a los propésitos
del sujeto enunciador o a los fines de la comunicacion que se transmite. Estos modos
discursivos también son los que dan lugar a los discursos de cardcter subjetivo, cuando
aflora abiertamente el sujeto-enunciador; u objetivos cuando, por el contrario, el yo-
enunciador no es evidente y pareciera como si el tema de referencia hablara por si mismo
en el conlexto de la situacidn cornunicativa.

En el ambito del analisis del discurso, los especialistas del tema consideran que €]
uso de los pronombres personales o de palabras afines que denoten explicitamentc al
sujeto-enunciador se debe interpretar conmo una actitud de mayor compromiso del hablante
con lo que dice, por lo que contrariamente, la auscncia de estas “marcas” o su
encubrimiento verbal se suele entender como una actitud de menor compromiso con lo que
se dice. Asimismo, este ultimo modo discursivo resulta frecuente en Jos discursos
informativos y / o cientificos, en los que el tema o referencia enunciativa es el elemento que
interesa resaltar a los ojos del sujeto-enunciador, incluso mas alla de hacer evidente su
propia persona o la del destinatario o co-enunciador de la accion verbal,

Ahondando sobre el significado de las marcas personales en el discurso, los
analistas apuntan que el empleo del pronombre de primera persona yo en puhlico se puede
interpretar como un uso comprometido, arriesgado, en el que sujeto-enunciador expone su
imagen ante el mundo. Por otro lado, con este dar la cara a través de su discurso
abiertamente marcado al emplear un pronombre en primera persona, “el locutor no sélo se
responsabiliza del contenido de lo enunciado, sino que al mismo tiempo se impone a los
demas” (Calsarniglia y Tuson, 2004: 139); lo que no sucede si en cambio hubiese elegido el
pronombre de la primera persona del plural nosotros, cuyo empleo denota cierto
desvanecimiento del compromiso con lo dicho, pues ¢! individuo que enuncia lo dicho con
este nosetros de tipo inclusivo {que incluye al destinatario) incorpora intencionalmente su
habla con un grupo, con lo que “cs el grupo, entonces, el que proporciona al locutor la
responsabilidad del enunciado” {Calsamiglia y Tusdn, 2004: 139). Este puede ser el caso,
por ejemplo, de personas que por diversas circunstancias y en cierto momento se identifican
con empresas, 1nstituciones, organizaciones, comunidades o gobiernos a las que pertenece o

representa, o se siente pertenecer o representar, y que en su habla hace evidente,
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Si trasladamos el empleo de este recurso discursivo al discurso de las docentes,
encontramos que cuando ellas emplean el “nosotros (as)” se estian identificando con el
gremio magisterial —nosotras las maestras—, o con la institucién educaliva -—nosotros
(as), los (as) que trabajamos en el sector educativo del gobiemo, y en ambos casos se
establece una perlenencia, ya sea a una actividad profesional o a una Iinstitucion
burocrética, por lo que se trata de un nosotros de tipo exclusivo.

Otros ejemplos que ilustran el uso frecuente de estas marcas en el lenguaje cotidiano
son frecuentes en nuestro corpus, lo cual evidencia un estilo o modo abiertamente
comprometido de las docentes en su habla, segin se deduce de las citas textuales siguientes.
Cuando una maestra dice: “yo pienso que los medios de comunicacion son malos...”, o
cuando afirma; “cada vez que me preguntan sobre los medios de comunicacién me
conflictio”, estd asumiendo abierta y directamente la responsabilidad de lo dicho al
emplear los pronombres personales yo y me que la implican en primera persona del
singular. Mientras que cuando otra docente asevera: “cada dia se va volviendo nuestro pais
mas violento™; o “si eso hacen nuestras autoridades...”” lo que aqui se esta evidenciando con
el uso del [nuestro] y del [nuestras] es el reconocimiento de la profesora a una comunidad
territorial que es México (“nuestro pais™), v a una comunidad politica representada por
“nuestras autoridades”, es decir que utiliza este pronombre de manera inclusiva.

Como afirman las investigadoras Helena Calsamiglia y Amparo Tusén (2004: 137),
“la inclusi6n de marcas de la persona que habla en su propio enunciado es algo potestativo,
ya que cn un lexto podemos encontrar una ausencia total de marcas del locutor. En este
caso se crea un efecto de objetividad y de <verdad> debido fundamentalmente a que se
activa verbalmente €l mundo de referencia”

En estas situaciones discursivas, en vez de los pronombres en primera persona se
suele emplear sintagmas nominalcs con referencia Iéxica y el uso de la tercera persona
gramatical: se, uno, cada uno, alguien, él, ella, con sus respectivos plurales. Otras marcas
también faciles de detectar, y que ocultan al locutor, son el uso de construcciones
impersonales o construcciones pasivas sin expresién del agente. Al respecto, algunos
ejemplos que no corresponden a nuestro corpus, ya que en €l no encontramos estas marcas,
lo cual indica que las docentes entrevistadas no hacen uso de esta huella discursiva en su

habla. Cuando escuchamos o teemos algo como esto: “A gran profundidad, por debajo de
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las nubes de Jupiter, el peso de las capas superiores de la atmosfera produce presiones rmuy
superiores a las existentes en la tierra...”(Calsamighia y Tusén, 2004: 137) en este estilo
discursivo no se identifica ninguna marca del sujeto enunciacdor y, por lo tanto es
impersonal, ello debido en este caso a que se trata de un discurso de indole cientifico, que
trata de dar una impresion de objetividad y verdad de lo dicho. O cuando se dice: “se
reprimio a los manifestantes”, la huclla de ocultamiento del sujeto enunciader es se que no
explicita a qué persona o a quien corresponde ese pronombre personal de tercera persona
se; o cuando se dice: “la tarea fue revisada”, se esta empleando una voz pasiva que oculta el
sujeto de la accion enunciada, pues no se explicita por quién fue revisada la tarea.

La segunda marca imporlante de seguir en los discursos es la del Tu destinatario, y
que se identifica con los pronombres tu, usted, ustedes, nosotros inclusivo —porque incluye
al “yo” en su habla—, les, te, ti, contigo, que identifican verbalmente al destinatario de la
enunciacidén o co-enunciador, y que en ocasiones suelen ser no uno, sino vanos y, ademas
distintos, segun vaya avanzando la conversacion, y de acuerdo con las finalidadcs
enunciativas que en ella se vayan presentando, pues como ya se ha afirmado, el proceso
enuncialivo da lugar a situaciones discursivas que no son estaticas ni monoliticas, sino que
son susceptibles de analizar en etapas, conforme la accién discursiva se desarrolle en un
tiempo y en un espacio historicamente determinados.

Las diversas formas de inclusion del Tu destinatario se pueden inlerpretar con
significados distintos, pues denotan el estatus o posicidén social que el locutor le reconoce,
ya sea en su individualidad o como parte de un grupo; o también hace referencia a un trato
de distancia o respeto que son indicadores de formalidad y de una relacién interpersonal de
alejamiento o cercania entre ¢l Yo enunciador y el Tu destinatario. Ejemplos en este sentido
son: “les propongo que aqui nos quedemos™; el uso del pronombre personal de terccra
persona /es indica cierta distancia o formalidad, lo mismo que la marca usted del enunciado
siguiente: “Usted, sefior presidente fue electo en las unas™; mientras que en este otro: “fe
vas porque yo quiero que fe vayas, a la hora que yo quiera te detengo...” ¢l uso reiterado del
pronombre personal de segunda persona del singular /e se puede interpretar comeo indicador
de una relacidn interpersonal de cercania, de cotidianeidad entre los interlocutores.

Respecto al pronombre “El”y a los términos afines como “lo”, “esto”, elcétera,

desde la perspcctiva del andlisis del discurso, resulta totalmente diferente a los de “Yo” vy
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“Tu” por su funcion y por su naturajeza, en cuanlo los términos que los representan —¢l,
esto, efc.— no remiten a los sujetos de la enunciacion, sino representan el mundo objetivo
en su proceso de apropiacion de la lengua. (Benveniste, 2004: 176-177)

En el diagrama de una situacion comunicativa como el reproducido en la pagina 76
de este trabajo, el pronombre “El” es el signo “vacio” que se “llena” como alusién al
enunciado en si mismo, no a persona alguna, de ahi su denominacién de “no persona”; a
diferencia de los pronombres de primera y segunda persona que representan las instancias
dialogantes entre ellas: “mientras que el término yo denota al individuo que profiere la
enunciacién, el término fu, al individuo que esta presente como alocutario” (Benveniste;
2002: 85).

Valga aclarar que no obstante lo dicho, en ciertas situaciones comunicativas el
pronombre El puede aludir a una persona que no forma parte del diilogo establecido entrc
un sujeto enunciador y el co-enunciador o destinatario, lo que no invalida la aseveracion de
que el pronombre £ identifica a la referencia o tema del dialogo sostenido entre las parics
enunciadora y co-enunciadora o destinatario, porque aqui también el pronombre personal
en tercera personal estd fungiendo con la funcion de hacer presentc de lo que se habla,
4UNQUe Sea una persona.

En sintesis, las formas pronominales de la tercera persona, o la no persona, son
wnsiancias discursivas que marcan lo dicho, no a quién lo dice mi a quién se le dice. Es por
tanto, esta parte del discurso podria indicar la representacion social que el sujeto enunciador
tiene sobre el mundo.

Desde otra perspectiva, la del contexto de enunciacidn, los pronombres personales
forman parte de los elementos lingiisticos que sefialan algunos factores del entorno
contextual en que se produce cierto intercambio verbal cara a cara denominado deixis, o lo
que es lo mismo, “Ja localizacion e identificacion de las personas, objetos, procesos,
acontecimicentos y actividades (dadas) en relacién al contexto espacio-temporal creado y
mantenido por el acto de enunciacion”, segun la explicaciéon de Lyons ({citado en
Charaudeau y Maingueneau, 2005: 154).

En dicho sentido, entonces, cs posible sefialar a los pronombres personales como
elementos deicticos cuando cumplen una funcién de contextualizacion de la siluacion de

enunciacion, y su sentido pleno depende del conlexto en que se emiten. Por ¢jemplo,

82



cuando en una conversacion se dice “Yo siento que la television buena o mala la hacemos
con la orientacion y la reflexion...”, tenemos que ubicar el contexto de esta situacion de
enunciacion para identificar a quien representa el deictico Yo, es decir, quién es ta maestra
determinada que en cada contexto especifico de la conversacion se ubica como enunciadora
de lo dicho, a fin de tener claro el sentido y el significado de lo expresado en el acto
comunicativo.

LLos deicticos son caracteristicos de todo tipo de conversacion cara a cara, y ademas
de los pronomhres personales, también los demostrativos, posesivos, algunos verbos y
adverbios comparten la funcion de ser indicadores de la situacion de enunciacidn en sus tres
dominios constitutivos: de persona, de espacio y dc tiempo (Charaudeau y Maingueneau,
2005: 154). Un ejemplo que ilustra esta afirmacion lo tomamos de nuestro corpus: “Pues
aqui en la tarde, el afio pusado, yo tuve sexto ano, se hizo un debate sobre un programa de
television muy visto agui en México...” En este parrafo, la deixis esta definiendo ¢l lugar de
la enunciacién con el demostrativo aqui, el tiempo con el adverbio farde, la persona que
habla con el pronombre yo, que en este contexto se refiere a la docente titular del sexto
grado de primaria en el plantel y afio en que se ubica concretamente la situacidon de
enunciacion referida.

Por lo tanto, vale aflirmar que la deixis “sefiala y crea ¢l terreno comin —fisico,
sociocultural, cognitivo y textual—. Los elementos deicticos orgamizan el tiempo y el
espacio, situan a los participantes y a los propios elementos textuales del discurso”
(Calsamiglia y Tuson, 2004: 117).

Cerramos este apartado seflalando entonces que en nuestro corpus encontraremos
reiteradamente el uso de la deixis y de los deicticos sefialados a través de sus diferentes

calegorias granmaticales ya mencionados.

4.2. Modalizacion

En cuanto que discurso es el lenguaje puesto en accién por un Yo enunciador para un Tu
destinatario y un £/ objeto de la referencia, csta condicion procesual marca de inicio la
naturaleza subjetiva de todo discurso. Sin embargo, en todo analisis con fines de estudio se
hace necesario delinir con claridad los modos en que emerge la subjetividad de las

personas, a traves de las formas expresivas con las que se comunica, y cuyas diferencias
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identificadas discursivamente son las que contribuyen a descubrir sus actitudes, creencias y
otros rasgos que de alguna manera condicionan o determinan su comportamicnto en
determinadas situaciones comunicativas.

La modalizacion en el lenguaje se puede entender como la materializacion de la
subjetividad a través del empleo de diversos recursos lingiiisticos que dejan huellas del
sujeto enunciador en su discurso. l.a presencia o ausencia de estas marcas revelara distintos
grados de subjetividad de la persona hablante, con lo cual ésta agrega a su discurso la
perspectiva desde la cual considera lo que dice, su vision o panoramica desde donde ve
aquello que dice, esto es, “expresan nuestro punto de vista subjctivo ante la accién verbal
gue enunciamos” (Lozano ef. al., 1999: 64).

En términos gencralcs, algunos especialistas aseguran que a la modalidad también
es posible entenderla como la expresividad o la actitud que asume el que habla hacia lo que
habla, de ahi que este concepto se refiera a “la relacién que se establece entre el locutor y
los enunciados que emite” (Calsaniiglta y Tusén, 2004: 174). Sin embargo, para otros, es
importanfe distinguir entre una concepcién amplia y una concepcion restringida de
modalizacién, pues mientras la primera puede confundirse con la enunciacion misma
entendida como “la actitud del sujeto hablante frente a su enunciado”, la segunda define “la
marca que el sujeto no cesa de dar a su enunciado” (Charaudeau y Maingueneau, 2005:
394).

De ambas interpretaciones, 1o que se aprecia en comun es la conveniencia de
concebir la nocidn de modalizacion en funcion de la relacidon que se cstablece entre el
sujeto enunciador y su enunciado. Como parte de su accidn discursiva, el sujeto hablante no
puede menos que manifestar un modo de decir y de¢ expresarse ante el mundo a través de su
palabra. Este modo al que recurre en su ejercicio discursivo delata un tipo de subjetividad,
ciertos animos y actitudes ante lo que dice y en fin, explicita las inclinaciones o “posiciones
del sujeto hablante con relacion a su interlocuter, a si mismo y al asunto que trata” en su
alocucion (Charaudeau y Maingucncau, 2005: 394).

La modalidad en tanto tal, afecta a la totalidad de lo que se dice en cualquier
enunciado, pues forma partc dec su marco general y puede entenderse como “la actitud
tomada por el hablante™ con respecto a cierto contenido de lo que se habla (Ducrot y

Schaeffer, 1998: 639).
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4.2.1. Modalidades de la frase

En la lengua exisle una amplia gama de modos de los cuales el locutor echa mano para
interrelacionarse en las practicas verbales cotidianas. Estos modos han sido clasificados por
los analistas del discurso en diversas calegorias, de las cuales para fines de este trabajo
citaremos solo las tres mas comunes, esto es: las modalidades de la frase (asertiva,
interrogativa, exclamativa e 1mperativa); los modos verbales (indicativo, subjuntivo,
infinitive, gerundio y participio), que aluden a una perspectiva implicita del sujeto
enunciador y las modalidades apreciativas (uso de adjetivos y adverbios).

Las modalidades de la frase s¢ emplean ¢n la vida diaria como parte del proceso de
interrelacion comunicativa con quienes nos rodean, y sirven para alirmar algo que se dice,
para preguntar o interrogar sobre algo que se desea saber o conocer, para admirarse o
sorprenderse dc algo que conmueve, o para dar ordenes sobre algo o alguien. Estos modos
gramaticales, a nivel de la lengua, se convierten cn cnunciados alirmativos, interrogativos,
exclamativos e imperativos. De forma escrita van acompariados de determinados signos que
denotan el caracter modal de lo dicho, y en la practica oral se realizan por una entonacion
particular para cada tipo de enunciado.

St bien en el mundo comin no ioda la gente conoce ni emplea correctamente las
reglas gramaticales, elio no obsta para que pueda hablar y comunicarse con sus semejantes.
Esto es posible debido al proceso de socializaciéon en que el sujcto enunciador ha estado
inmerso, lo que hace posible que se valga de la gramatica -—que como estructura se ubica
en el nivel virtual de la lengua— para poder interactuar, incluso desconociendo sus reglas a
nivel de la conciencia, pero sabiéndolas aplicar de cualquier forma en su practica verbal.

Algunos ejemplos de medalidades de la frase tomados de nuestro corpus son los
siguientes: “yo cuando vengo a trabajar casi no veo television” (frase aseverativa),
imaestra, usted no ve programas de espanto? (frase interrogativa); “‘cuando empezo cl canal
40 (frase asertiva) jyo me quedé coun el ojo cuadrado! (frase exclamativa) Era un programa
que hablaba de Colosio (frase asertiva),jy como crilicaban a alguien de Zedillo! (frase
exclamativa)”; "no, jcallate!, ti no hables, jsalte!, jvete!, no preguntes, ti concrélate a lo

que ya te pasO y ya...” (frases imperativas y exclamativas).

85



4.2.2. Modos verbales

Las marcas discursivas propias de los modos verbales se identifican en las conjugaciones
de los tiempos verbales (presente, pasado o futuro) y modos (indicativo, subjuntive e
infinitivo), y se refieren a la opcidn lingiiistica y gramatical que el sujeto enunciador
emplea para expresar su dicho, valiéndose de la conjugacion de los verbos en aiguna de las
personas gramaticales, segin un tiempo de accion que indica certidumbre (modo
indicativo), o bien opta por un tiempo subordinado que solo expresa posibilidad o deseo de
hacer (modo subjuntivo). Ilustran estos casos las frases siguientes : “yo creo que eso al
gobierno le conviene...” (el verbo creer conjugado en primera persona del tiempo presente y
del modo indicativo), denota un modo o perspectiva particular de ver el mundo, el cual se
evidencia en la forma en que se dice lo que se dice: “ahorita que volvieron ‘el chavo del
ocho’ (...) esos podrian ser los buenos™ (el verbo poder conjugado en modo subjuntivo y el
verbo ser en infinitivo que auxilia la conjugacion del primer verbo que funge como
principal}, en esta [rase el locutor expresa inseguridad al emplear un modo verbal y un
verbo que refiere posibilidad no certeza de lo que se dice.

El modo infinitivo es impersonal en cuanlo a que su uso no requiere de conjugacion
gramatical con ningun pronombre personal, como se observo en el ejemplo anterior y, por
lo tanto, oculta al enunciador de la accion verbal. Caso parecido es el de las expresiones
verbales llamadas gerundio y participlo que, aunque si se conjugan, no necesariamente
explicitan la persona gramatical en uso y la ejecucion de su accidén se subordina al tiempo

(1}

en que se habla. Ejemplo de ello son eslas frases: © ... a la vuelta ya le estd gritando una
groseria a otro sefior’; “estas haciendo la tarea”; “no lo he analizado en las telenovelas de
television Azieca...” En los tres casos se trata de tiempos compuestos en los que el segundo
verbo es el conjugado en gerundio—en el primer y segundo ejemplos— vy el tercero en
participio, y como se observa es el primer verbo de cada ejemplo el que denota la persona
gramatical cn uso.

En este subapartado también cabe hablar de los verbos modales, en cuyo caso la
expresividad de la subjetividad del enunciador esta marcada por el lipo de verbo empleado
en el habla, ademas de la conjugacion del tiempo verbal o por el modo gramatical en uso.

Son verbos modales, por ejemplo, creer, desear, sentir, dudar, gustar, alegrarse, etcétera,

cuya conjugacion suele emplearse en priniera persona del singular y en tiempo presente,
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por lo que también es frecuente encontrar estos verbos modales asociados o formando parte
de oraciones modales. Este es el caso de los discursos de nuestro corpus, en donde el uso de
verbos modales es recurrente por parte de las profesoras, segun se muesira en estos otros
cjemplos: “Sienfo que a veces los medios de comunicacion ponen noticias muy
agresivas...”; Sientfo que nosotros crecimos bajo otras normas...”, Yo creo que (al nifo) lo
tenemos que cducar...”; Yo ¢reo que lo bueno y malo es subjetivo...”’; a mi me gusta sobre

todo los noticieros...”

4.2.3. Modalidades apreciativas

Las modalidades apreciativas se refieren al uso de adjetivos y adverbtos, que califican,
cuantifican, valoran, etcétera, a parlir del tipo de subjetividad y de apreciacién —emotiva o
animica— del enunciador sobre lo dicho. Estas modalidades son de uso frecuente en las
conversaciones cotidianas de la gente, quien constante y permanentemenie esta expresando
sus puntos de vista y apreciaciones sobre lo que piensa, ve, cree o siente, segun se observa
en los ejemplos siguientcs: “a veces los medios de comunicacidén ponen noticias muy
agresivas”;, .. porque a veces las peliculas también pasan mucho de eso”, “hay canales muy
bonitos™, “'...ese programa tenia un ‘rating’ ferriblemente alto”; “uno de los nifios decia
uceriadamente”; “son muchas las personas que ven television”; estamos en una situacion
mediatica muy cansada”. En todos los ejemplos, se trata de un sujeto enunciador que
modaliza su decir con el uso de adverbios y adjetivos que expresan su punto de vista
aprecialivo sobre ¢l tema referido.

Las modalidades apreciativas se realizan en la sintaxis y por el énfasis con que el
locutor dice lo que dice, frecuentemente acompanado con elementos paraverbales como los
gestos y las vocalizaciones. Se trata de conductas evaluadas como calidas o frias, y a
estados animicos: colera, afecto, jovialidad, impaciencia, alegria, desesperacion, etcétera,
En estos casos la reflexion del analista del discurso pone atencién en ciertos aspectos de
movimiento corporal, de entonacion y de timbre, que acomparfian la voz y que son marcas
del impacto animico que lo dicho estd causando en el hablante, como podria ser: voz
temblorosa y baja, tartamudeo, que pueden ser indicios de nerviosismo, inseguridad o
miedo, o un manoteo repentino, aumento del volumen de la voz, expresidn facial que se

torna dura para expresar enojo o célera con lo que se dice.
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Cabe sefialar que a fin de incorporar las marcas de las modalidades expresivas que
con frecuencia acompafian a la expresion oral, los especialistas ha desarrollado una serie de
instrumentos con los que se registran dichas marcas no lingliisticas , y que contnbuyen a la
bisqueda del sentido ultimo de los textos discursivos en analisis. En este trabajo también se
consideran algunas de estas marcas, haciendo uso de las técnicas de registro de grabacion
sonora, como ya se indico, pues ello forma parte del analisis discursivo que se hizo del
corpus, en donde la forma (como se dice) y el contenido (lo que se dice) van de la mano, se

complementan y son indisociables si se busca realizar un estudio mas acabado.

4.3 Polifonia. Discurso referido

La polifonia etimologicamente significa muchas voces, y frecucntemente viene asociado
con el término de discurso referido, entendida como “el discurso dentro del discurso”, “el
enunciado dentro del enunciado”, y al mismo tiempo, “el discurso acerca del discurso” y el
“enunciado acerca del enunciado”(Voloshinov, 1930: 143).

Todas cstas consideraciones llaman la atencién sobre la complejidad de la
comunicacion humana en cuanto a la multiplicidad de puntos de vista incluidos en un
enunciado, con lo que ademdis se pone en duda el postulado de la unicidad del sujeto
enunciador. No ¢s posible hablar de discursos aislados de la palabra, de a quiénes se dirige
y quiénes dirigen la enunciacidn, y no es dable que el locutor en su dicho no incluya de
alguna o de varias maneras la patabra del destinatario directo o indirecto.

En nuestros dias, el concepto de polifonia abarca una amplia gama de modalidades
que explican la existencia de una multiplicidad de voces en un mismo discurso, siendo el
discurso referido una de las formas lingiiisticas mas recurrentes en el habla de Ja mayoria
de la gente. Ello se cxplica porque todo discurso siempre refiere, atrae e incorpora en el
propio la palabra de su entorno sociocultural. Esta contaminacién natural y normal del
lenguaje en acto es una condicion inherente a todo discurso, en cuanto éste es un producto
social, generado en condiciones sociales por un hablante que construye su palabra con las
palabras que su medio le ofvece, por lo que en consecuencia el discurso propio del hablante
lleva inmerso el discurso del otro, del enunciatario a quien se dirige, es decir, contiene en el

discurso propio las ideas, valoraciones y vision del mundo que lo rodea y al cual pertenece

socialmente.
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En consecuencia, consideramos pertinente insistir, el discurso es un producto social
que contiene todos aquellos elementos simboélicos que el sujeto enunciador ha interiorizado
y asimilado de la multiplicidad de discursos que transitan en su ambiente sociocultural y
que estan presentes en su habla de una u otra forma, ya sea porque coincide con ellos y se

las ha apropiado —en unos casos—, ya sea porque los rechaza y por ello se distancia,

polemiza o se enfrenta —en otros—-; pero sea uno o lo otro, en ambas situaciones el
hablante siempre tiene presente en su discurso los discursos de su entormo social como una
referencia a la que constantemente alude.

Esta perspectiva del discurso, en el micio fue desarroilada por Voloshinov y Bajtin
durante la década de los treinta, con base en una fundamentacion dialdgica del lenguaje.
Mas tarde el enfoque cobra nueva relevancia con los conceptos de polifonia discursiva de
Ducrot, y la heterogeneidad enunciativa de Authier-Revuz (Berruecos, 1999: 105) quiencs
en conjunto contribuyeron a establecer los principios basicos y las caracteristicas de
intertextualidad e interdiscursividad de todo discurso. Antes de proseguir, creemos
necesario especificar que la heterogeneidad enunciativa o discursiva de Authicr-Revuz hace
rcferencia “a la presencia localizable de otro discurso™ en el propio, y esta presencia puede
ser mostrada —o marcada explicitamente— o bien constitutiva —no marcada
explicitamente— (Charaudeau y Maingueneau, 2005: 298).

Para Bajtin la orientacion dialogica es un fendémeno propio de todo discurso, y éste
no puede dejar de toparse con otros discursos en cl entorno sociocultural en que uno y otros
se dan. “El discurso encuentra ¢l discurso del otro en todos los caminos, en todas las
orientaciones gque llevan a su objeto, y no puede dejar de entrar en interaccién viva e
intensa con ¢l” (Calsamiglia y Tuson, 2004: 148).

En la década de los ochenta Ducrot profundiza el concepto de polifonia, ereado por
Bajtin desde los afios veinte, para explicar la multiplicidad de voces que en un mismo
discurso es posible analizar, y con los cuales el sujeto enunciador, en su caracter de ser
empirico (que produce el mensaje), establece una relacidn intradiscursiva de evocacién
(Calsamiglia y Tusdn, 2004: 153).

Para Ducrot, la polifonia es la posibilidad que existe de distinguir, en un mismo acto
de enunciacion, entre el sujeto-empirico (enunciador) que habla y el sujeto-locutor

(enunciado por el sujeto empirico) responsable de lo que se enuncia ( Charaudeau y
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Maingueneau, 2005: 448). Esta disoctacion hace posible la presentacion de diferentes
puntos de vista en un enunciado, de los cuales el locutor se compromete con alguno de
ellos, a la vez quc se separa de otros, de acuerdo con sus intereses y forma de pensar. De
ahi el término de polifonia —tomado del ambito de la musica— se refiera a la existencia
simultanea de mualtiples puntos de vista —o voces— en el mismio enunciado.

La multiplicidad de voces en el discurso son muestra de las diferentes perspectivas
que el sujeto enunciador trae a colacion en su habla, y ante las cuales expresa distintas
posiciones: bien manifestarse a favor, bien en contra, distanciarse o acercarse. En palabrag
del propio Ducrot, diremos entonces que por lo comun, “el autor de un enunctado no se
expresa nunca directamente, sino que pone en escena en el mismo enunciado un cierto
nﬁméro de personajes. El sentido del enunciado nace de la confrontacidon de esos diferentes
sujelos: el sentido del enunciado no ¢s mas que el resultado de las diferentes voces que alli
aparecen (Ducrot, 1988: 16).

Esta diversidad o polifonia discursiva se traduce en expresiones verbales
frecuentemente usadas en todo tipo de lenguaje, tanto las de fipo literario como en el

cotidiano, y son conocidas como discurso directo, indirecto e indirecto libre.

4.3.1. Discurso Directo

Una de las modalidades mas comunes de la polifonia es el de discurso referido que aqui se
aborda en las vertientes de discurso referido directo e indirecto. El directo, a su vez, se
desprende en textual v libre; mientras que ¢l indirecto sc representa en la ironia, la burla, la
creencia o el respeto, segun explicaremos enseguida con cierto detalle.

Desde la perspectiva del enunciador, “el discurso rcferido es visto por el hablante
como un cnunciado gue pertenece a algun otro, como un enunciado que en su origen fue
independiente” (Voloshinov, 1930: 144), pero que es trasladado al contexto del hablante
mediante diversas cstrategias que podemos resumir en dos: como discurso referido directo
si se trata de didlogos reproducidos literalmente por el hablante, cediéndole la palabra
integramenle al otro —el equivalente a [a cita textual en el caso de los discursos escritos—,
que sirven para calificar al locutor citado sin expresar algan juicio o valoracion explicita

sobre €l o sobre sus palabras.
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4.3.2. Discurso Indirecto.

Se refiere a la utilizacion de las palabras del otro en el discurso propio tratando de respetar
las ideas que contiene. Para ello se vale del uso de verbos introductorios y del pronombre
relativo “que” o del adverbio modal “como”, de tal forma que se suele empelar asi: asevero
que; comentd que; dijo que; como dijo, como aseverd, como comento, etceétera. En este
caso, el discurso indirecto busca transmitir las ideas del otro, pero no con sus mismas
palabras, sino que el hablante hacc una “construccion” o “reformulacion” del discurso
ajeno mediante el empleo de los recursos verbales propios sefialados (Lozano er. al. 1999:
153).

Al acudir a nuestro corpus, tomamos un ejemplo de discurso indirecto empleado por
una de las profesoras en su enunciacion: “como dice la maestra, todo el dia estan: jhay! ya
va a llegar la hora de mi telenovela, y corren...” En este caso, la docente refiere el discurso
de una de sus compafieras de grupo con la expresiéon “como dice la maestra™, y una vez
sefialado que estd rctomando el discurso de ella lo reforinula con sus propias palabras al

decir “todo cl dia cstan jhay! Ya va a llegar la hora de mi telenovela, y corren”™.

4.3.3. Discurso indirecto libre

De igual forma pero con intencion contraria, el discurso indirecto emplea parodias, ironias
o burlas con una manera de descalificar al otro, traido a colacién en el discurso propio.
Otros usos del discurso indirecto sirven para propositos inversos, como por ¢jemplo denotar
respeto y creencia a lo que ese otro dijo, pero ahora dicho con palabras propias. El discurso
referido indirecto es, entonces, la absorcion del discurso del otro mediante la reformulacién
de las palabras emitidas, se trata de “ecos” de lo dicho por otros asumidos como ideas
propias del hablantc, y que se busca encubrir con el cambio de verbos y personas
gramaticales, o bien sintetizando su contenido (Lozano et. al. 1999: 151),

En tanto, el discurso directo libre “no pretende simplemente reproducir el sentido de
lo enunciado (...) sino también la forma” en que el locutor original lo expresd, y aqui resulta
mucho mas complejo y sutil detectar la fuente de quién dijo y qué es lo que se dijo, por lo
que a esta modalidad de discurso referido se le suele equiparar con una “contaminacion de
voces” (Lozano et af. 1999: 154), con lo quec ademas se subraya la naturaleza social e

intertextual de todo discurso.
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En ningun circulo sociocultural es posible hahlar de discursos onginales o virgenes
en cuanto a su contenido, pues por definicion el discurso es en si mismo producto de las
interrelaciones e interacciones de quien lo emite con Jas voces o discursos de su entorno.
Asimismo es el resultado de las ideas, los sentidos y los significados que circulan en ese
ambiente, mismos gue en mayor o menor medida han sido asimilados y han moldeado la
forma de pensar propia, aun sin que el emisor haya reflexionado sobre ello.

Con fines de brindar mayor claridad a las tdeas expuestas sobre las nociones de
polifonia y discurso referido, exponemos los ejemplos siguientes tomados de nuestro

corpus: “Antes habia un libro que se |lamaba Televisa. Quinio poder, que nos hablaha de

todo lo guc cra csc cmporio...”; yo pienso. como dijeron Jas_maestras, hay dos tipos de

television...””; pues un nifio no se va a meterse al canal 11, ¢l lo que quiere es telenovelas, lo

hb

que decian mis compafieras, porque le atrofia el cerebro nada mas...”; “la televisién es la

nana de los nifios”, “yo les he mencionado a los nifios algo muy agresivo, yo lo tomé de

cuando estabamos cn lucha los maestros: ‘la television idiotiza v la escuela concientiza™.

Estos parrafos tienen en comun las marcas explicitas que la hablante emplea para aludir al
discurso de sus interlocutoras, asi como la cita de titulos de libros y de [rases hechas que
sintetizan una opinién generalizada aceplada socialmente como verdad, que se han
popularizado en su enlorno, y que en este caso son retomadas y traidas a colacion como
elementos de afianzamiento y credibilidad de la propia palabra.

Finalmente, antes de concluir estc apartado, es pertinente sefialar la presencia también
de ciertos liguras enunciativas que se ascmejan a las citas implicilas antes abordadas, pero
que a la vez se distinguen de ellas: la ironia, la burla y la parodia. Son formas verbales en
las que el sujeto que las dice marca distancia con respecto a las propias palabras, con el
proposito de dejar claro generalmente una descalificacion del locutor asi implicitamente
citado. De esto tenemos pocos ejemplos en nuestro corpus, como el siguiente : “Yo les he
mencionado a los nifios algo muy agresivo, yo lo retomé de cuando estibamos en lucha los
maestros: que fu felevision idiotiza y la escuela concientiza...” Aqui la polifonia esta dada
porque la docente hace un uso despectivo e irénico del impacto de la television en su
auditorio mediante el empleo de una muletilta discursiva de sentido comun, como es el caso
de la expresion “la television idioliza y la escuela concientiza”. El contraste de sentido de

esta frase hecha —como juego de palabras-— es fuerte y devastador para el medio de
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comunicacion, mientras que para la institucion educativa resulta reivindicativa, de ahi que

la docente no dude en emplearla con el proposito de apoyar su propio dicho.

4.4. Presuposiciones e implicaturas

Dentro de la categoria de discurso indirecto, nos encontramos con contenidos implicitos
pero no expresados en el habla propia, pero que le sirven de fundamento al locutor para su
accion verbal. Esta perspectiva de analisis surge del hecho de que al hablar, muchas veces

se dice mas de lo que se quiere comunicar de manera consciente e inconsciente.

4.4.1. Presuposiciones

El fenomeno de la presuposicion y de todos aquellos contenidos implicitos en el habla de
un locutor se origina de la necesidad que en ciertas circunstancias se tiene de hablar de
cosas que socialmente estan restringidas o que no es conveniente hacerlo abiertamente por
diversas razones. Ante ello, el hablante recurre a la estrategia de decir algo limitando su
responsabilidad a la significacién literal de lo dicho, y dejando al destinatario o auditorio la
tarea de establecer, por una especie de razonaniiento, partiendo de la interpretacion literal,
la tarea de una interpretacién distinta, “de la cual sacaria luego, por su cuenta y riesgo, las
consecuencias posibles”de fo dicho (Ducrot, 1982: 16).

Esto es asi, porque los hablantes disponemos en determinado momento de cierto
numero de saberes y creencias almaccnados cn la memoria, a los cuales se recurre para la
elaboracion de alguna suposicion lingiiistica: De esta suerte de combinacion entre un
repertorio de saberes y ¢l hecho de hacer uso de €I, surge un tipo de expresiones lingitisticas
identificadas como presuposiciones, esto es, cosas que aunque no estdn cxplicitamente
dichas por el hablante, se perciben que estdn ahi —por detras o por debajo— porque es
posible derivarlas del significado de las palabras dichas considerando el marco institucional
y normativo en que se desenvuelven los interlocutores. Es decir, las presuposiciones son
huellas o marcas que ponen en evidencia ¢l mundo de creencias, pensamienlo e ideologia
que sostienen determinadas proposiciones discursivas, desde la perspectiva de quien
interpreta ese discurso.

Cominmente, la presuposicion es entendida como el acto de presuponer, es decir,

de dar por supuesta una cosa sin verificar que efectivamente existe, pero que a pesar de ello
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damos por hecho porque se puede acomnodar o responde a las convenciones normativas del
contexto institucional en que se desarrolla la situacion comunicativa. O en términos de
Goflman, que también se refiere al uso ordinario del término, una presuposicion es “un
estado de cosas que consideramos ya establecido al mismo tiempo que nos ocupamos de
una actividad” (citado por Charaudeau y Maingueneau, 2005:466), por lo que en ambos
casos la nocion de presuposicion va asociada a una creencia generalizada y compartida, que
se asume como verdad o como existente y que al mismo tiempo da pie y sirve de referencia
0 apoyo para ofra accion verbal del sujeto enunciador.

Para los lingiiistas de la tendencia semantica-pragmatica de Ducrot, los presupuestos
son “tipos particulares de contenidos inscritos en los enunciados (y) poscen las
caracteristicas siguientes: 1) corresponden a realidades que se suponen ya conocidas por el
destinatario (evidencias compartidas o hechos particulares dependientes de saberes
previos); (...) 2) no estan afectados por la negaciéon ni por la interrogacién; (y) 3) en
principio, no pueden scr [anulados] ni servir de base al encadenamiento” (Charaudeau y
Maingueneau, 2005: 466-467).

En palabras dc otros autores, en el discurso del locutor lo presupuesto seria
atribuido a un enunciador colectivo, disperso y generalizado en el &mbito social en que se
inserta el sujeto hablante. No se introduce, como en los casos antcriores de discurso
claramente referido, como una opinién diferenciada de la del enunciador y que éste acepta
o rechaza, sino que es "mas bicn algo <sabido por todos> que garantiza la opinidn del
enunciador y de lo que éste sc apropia” (Lozarno er. al. 1999: 158).

Las presuposiciones pueden ser analizadas desde diversas perspectivas., La que
interesa destacar es la de orden pragmatico y se refiere a las interacciones y contextos en
que se desenvuelve e] hablante como parte de una comunidad lingiistica y cultural que
comparte con los interlocutores destinatarios de su habla. Desde luego, este concepto cobra
relevancia en el nivel de la comunicacion y no tanto de la gramatica. En las practicas
conversacionales —como es ¢l caso de los grupos de discusion que produjeron nuestro
corpus de analisis discursivo—, la instancia pragmatica es inevitable y son mas evidentes
las instrucciones implicitas de interpretacion de lo dicho. Las que son explicitas se
manifiestan gramaticaimente por medio de la modalidad imperativa de la frase. En este

sentido, Ducrot afirma que las presuposiciones se generan en la enunciacion, aseguran la

94



coherencia del acto comunicativo y sirven de marco del discurso productdo (en Reyes,
1996 :214).

Ducrot ha enfatizado el valor que tienen las multiples formas encubiertas, pero
presentes de lo “no dicho” en la actividad discursiva, dimension que, sin embargo, se hace
presente en lo “si dicho” mediante estrategias que se reconocen a través de marcas o huellas
clasificadas por este autor en tres tipos: |) generales, cuando los enunciados aluden vy
califican al “mundo” comun entre los interlocutores, lo que hace que éstos se entiendan
entre si; 2) los ilocutivos, que se refieren a la presuncion de que la situacion / accidén del
discurso en cuestion se puede cumplir; y 3) de lengua, que apunta a las condiciones de
verdad o de referencia de las proposiciones y que segun su estructura gramatical pueden, a
su vez, clasificarse como existenciales, verbales, de construccidn y adverbiales (Lozano et.
al., 1982: 207-208).

Para los fines de nuestro trabajo, quiza sea necesario ahondar un poco en esta
tipologia de las presuposiciones de la lengua, a fin de estar en condiciones de hacer su
identificacion en el momento preciso y asi facilitar el analisis respectivo.

Sepun Ducrot, las presuposiciones o presupuestos discursivos de tipo existencial
comiunmente vienen precedidas por un articulo determinado, y hacen referencia a la
condicion de ‘“existencia” de lo descrito. Un cjemplo clasico que itlustra esta clase de
presupuesto es el siguiente: “E/ rey de Francia es calvo”, donde con el articulo £/ queda
supuesta la existencia de un rey de un patis llamado Francia (Lozano ef. al. 1999: 208).

Las presuposiciones verbales se identifican cuando por el verbo principal de la [rase
se describe [a sucesion de dos estados, donde queda supuesta la realizactdn del primero de
ellos. Un ejemplo de nuestro corpus es: “en la tclevision pudiera haber programas
divertidos”, habla de la posibilidad de que sc dé un estado de programas divertidos, vy
establece que en la actualidad el estado de programas no es divertido.

Otro tipo de presuposicién es la denominada de construccion, que sefiala la
estructura como se formula la frase, esto €s, que un sujeto es guicn hace “X” cosa, como en
el ejemplo siguiente: “las televisoras se manejan a como el gobierne quiere”; donde la
construccion discursiva establece que el sujeto es “las televisoras”, y lo que hacen es que

“se manejan como el gobicrno quiere”.
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Finalmente, en las presuposiciones adverbiales el empleo de adverbios como
“lodavia”, “también”, “mas”, etcétera hacen posible Ia identificacién de lo que el hablante
esta presuponiendo con lo dicho. Es el caso, por ejemplo, del enunciado siguiente: “La
comunicacion masiva hace que la ciudadania se vuelva mas i1gnorante”, donde el adverbio
mas presupone que la ciudadania ya de por si era ignorante, y que ahora lo es mas.

Algunas de las presuposiciones mas comunes detectadas en nuestro corpus, como
una manera de ejemplificar su uso en el habla cotidiana, pero también, como un tipo de
marca discursiva que permite ir identificando las representaciones sociales y la ideologia
que encierran estas proposiciones discursivas de tas docentes son las siguientes. Cuando
una de las macstras afirma: “Yo estoy mucho en contra de la television”, se puede
presuponer que hay otras personas que tarnbién estan en contra, pero no mucho, como ella;
o cuando otra docente dice en referencia a la relacion causa- efecto entre nifios que ven
television: “(los nifios) si son agresivos se vuelven mas agresivos’, se presupone que hay
nifos agresivos Y cuando a la pregunta de ;qué piensan sobre los medios? conlestan; ...
pues que son acaparadorcs... manipuladores (pausa) y que los medios de comunicacién

aprovechan también la ignorancia del pueblo™, se presupone que el pueblo es ignorante.

4.4.2. Implicaturas

En la misma dimensién de lo no dicho, también se pucden colocar las implicaturas
conversacionales, que ahora se expone. Son los enunciados que hacen referencia a todas
aquellas situaciones, valores, crcencias y hechos que se expresan implicitamente, sin querer
decirlas o sin siquiera pensar en si se quiere o no decirlas, pero que estin presentes en la
accidon discursiva de forma latente, y que sirven de referentes entre el locutor y el
interlocutor para que la conversacion {luya y haya entendimiento de lo que uno y oiro tratan
de comunicarse en su practica verbal.

De acuerdo con Grice (1975), las implicaturas conversacionales, al igual que las
presuposiciones, ubican el andlisis discursivo necesariamente en el nivel de la pragmatica,
ya que hace refcrencia a la instancia comunicativa en la que se da el acto de habla de los
interlocutores —representada con el esquema triangular del yo/ enunciador, ti/ destinatario
y él/ enunciado— , con el propdsito de transnutir un sentido —este si— conscientemente

definido por el hablante inicial.
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Grice intenta caracterizar las implicaturas conversacionales mediante ciertos rasgos
especificos que integra en su teoria sobre las méximas conversacionales. En este contexto,
el intercambio verbal producido en toda conversacidn, advierte Grice, se rige por un
principio de cooperacion que funciona como guia general para los interlocutores o como
acuerdo tacito de cooperacion, a partir del cual lo dicho por cada enunciador sc deduce que
es su aporte a la conversacion en los términos en que debe ser, “tal como lo exija la
finalidad o la direccidn del intercambio verbal aceptada por ambas partes” (Reyes, 1996:
39).

En la formulacién dc su teoria, Grice parle del principio ya aceptado de que en toda
practica conversacional se dan modos de comportamiento preestablecidos socialmente, de
acuerdo con ciertos rituales aprendidos vy reproducidos cotidianamente. En consecuencia,
“<debemos> comportarnos asi porque es lo que los demas esperan dc nosotros, y nosotros
de los demds. Tan fuerte es esa expectativa que, si el hablante parece no cumplir con el
principio de cooperacion, el oyente, cn fugar dc pensar que efectivamente el hablante no
cumple, puede pensar que éste quiere decir otra cosa. Esa otra cosa sera una implicatura, es
decir, un significado adicional comunicado por el hablante e inferido por el oyente” (Reyes,
1996: 39-40).

En este sentido, Grice ha propuesto una fiipologia de los principios de
comportamiento que se derivan del acuerdo de cooperacion de las conversaciones, el cual si
es obviado, alterado o ignorado cn alguno o cn varios de sus principios, da lugar a
determinadas implicatluras conversacionales, segiin sean las catcgorias o principios de
comportamiento que se hayan modificado. A diferencia de la presuposicion, las
implicaturas suelen ser adjudicadas al sujeto cnunciador, quien con su habla expresa de
manera velada —cs decir, insinda— un dicho que por diversas causas no desea hacerlo de
modo abierto, pero que sin embargo se interesa en dejar de manifiesto mediante palabras y
enunciados de los cuales es factible deducir otras intenciones.

Asi, dice Grice, tenemos cuatro ejes de comportamicnto que rigen el acuerdo de
cooperacion conversacional, y cuyo no seguimiento literal dan lugar a las implicaturas:
. el principio de cantidad, esto es, que lo que se diga contenga toda la informacion que
requiera el proposilo de la conversacion, y al mismo tiempo, que su contribucion no

sea mas informativa de 1o necesario;
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. el principio de calidad, es decir, que lo dicho sea verdadero, que el enunciador no
diga nada que crea falso o de cuya verdad no tenga pruebas;

. ¢l principio de relacion, que se reficre a que lo dicho sea relevante y, por lo tanto,
venga al caso de lo que se esta diciendo, o lo que es lo mismo, que lo hablado guarde
relacion en funcion del tema de conversacion; y por Ultimo

. el principio de manera, es decir, que el hablante sea claro en lo dicho, evite la
oscuridad en su expresion, la ambigliedad, sea breve y ordenado (Reyes, 1996: 40).
Respecto al cumplimiento cabal de estos principios, Grice advierie que ello resulta

poco menos que imposible en practicamente cualquier tipo de conversacion cotidiana, y

que por el contrario, su alteracion es lo mas frecuente y normal, por lo que en consecuencia,

cualquier discurso siempre dara lugar a la inferencia de nnplicaturas. Agrega que esto
mismo es factible de que suceda incluso cuando se obedecen los principios sefialados,

porque los significados aparentemente simples, unitarios y estables de la lengua tienden a

recubrirsc de otros significados o0 matices una vez pucstos en contexto por los interlocutores

en cuestion. Esta sobrecarga pragmatica es lo que conforma el conjunto de implicaturas

(Reyes, 1996: 51).

[gualmente de acuerdo con Grice, las implicaturas conversacionales son
proposiciones que contienen cierto valor semantico que va mas alla de lo que se dice. “Asi,
nos vemos obligados a distinguir, dentro del valor semantico de los enunciados, entre lo
que dicen, cn funcion de la oracidn empleada, y lo que comunican, segun las leyes o
maximas que rigen el habla” (Ducrot y Schaeffer, 1998:523).

Grice establece tres tipos de mmplicaturas, las convencionales, entendidas como los
matices de sentido mmposibles de traducir en términos de verdadero y de falso; las
conversacionales particularizadas y las conversacionales generalizadas. Las primeras “son
significados adicionales, pcro no se calculan, pues vienen incorporados en el contenido de
las expresiones”, no requieren un contexlo especifico, pues dependen sdlo de las
construcciones lingiiisticas empleadas por el locutor para decir lo que quiere decir, sin que
el contexto en que se dice influya en su sentido o significado. Un ejemplo de este caso,
extraido de nucstro corpus y reproducido en el anexo 4, es el siguiente: “pues como ahorita
la problematica de los padres, la economia, que se tienen que ir a trabajar, no hay quien los

vigile (a los nifios) y ven programas hasta la hora que ellos quicren y ven programas no
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aptos para ellos”, es una implicatura convencional, que establece una relacion entre la
necesidad de los padres por salir a trabajar y la consecuencia de dejar a sus hijos solos,
expuecstos a la tclevisién.

Por otra parte, tanfo en las implicaturas conversacionales particularizadas como en las
generalizadas, el contexto es fundamental para darle un valor extra a lo dicho, y asi
provocar la implicatura en el interlocutor. Entre una y otra cxiste “solamente una diferencia
de grado en cuanto a su dependencia del contexto”. En nuestro corpus no identificamos
enunciados de estos tipos, por lo que unicamente dejamos mencion de su exislencia en los
terminos tedricos cxpucstos.

La relevancia de la identificacion de las implicaturas conversacionales en el andlisis
discursivo de nuestro corpus estd dada en que al igual que las presuposiciones, aquellas
fambién posibilitan la identificacion de creencias, valores y hechos contenidos en
enunciados que se expresan indirectamente, sin querer decirlos abiertamente pero qgue
denotan una intencién dc forma latente. La conveniente interpretacion de estas
proposiciones encubiertas —por parte del destinalario— permite el [{lujo de la
conversacion, pues con ello se denota que los interlocutores estan en un contexto
situacional en el que comparlen y comprenden las instrucciones implicitas de como

enlender o dicho.

4.5. Secuencias narrafivas conversacionales
Ll sujeto enunciador dispone de diversos modos o maneras de organizar su discurso, segun
sea la finalidad que busca alcanzar en sus intercambios conversacionales: ya sea que se
quiera, por ejemplo, narvar, describir o argumentar. Tainbién puede querer obtener
informacion —preguntar—, desear que ¢l otro, su interlocutor o coenunciador, haga algo
—ordenar ticita o implicitamente—, conversar, etcétera. Estas formas expresivas sc
desarrollan con base en distintas estratcgias, ordenadas y organizadas, que las personas
emplean para cstructurar sus discursos, es decir, que en su inleraccion verbal responden a
esquemas orales especificos sobre cdmo organizar su dicho en funcion de sus necesidades y
de los contextos conversacionales v socioculiurales en que se ubica la accion discursiva.
Los modos de organizacidn del discurso a que dan lugar estas necesidades

comunicativas del sujeto enunciador son cuatro basicamente: el modo enunciativo, la
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narracion, ta descripcion y la argumentacion. En nuestro caso, {omaremos como base para
el analisis dei corpus de esta investigacion el modo de organizacion narrativa, en el que se
insertan el descriptivo y el argumentativo, pues son las maneras mas usadas por la gente
para expresarse y satisfacer sus necesidades comunicativas, 1o que también resuita evidente
en los textos de las conversaciones de las docentes entrcvistadas.

Antes de proseguir, cabe sefialar que estos modos discursivos no suelen ser
empleados de manera pura, sino por el contrario, la tendencia es la de entremezclarlos, en
una suerte de superposicién o combinacion de dos o mas modos discursivos. Sin embargo,
aun asi es posible identificar y esclarecer la estructura propia de cada modo, segin se
explicard enseguida.

El modo de organizacidén descriptivo descriptivo es una estructura discursiva
mediante la cual ¢l hablante ofrece una “vision detenida” o estatica del mundo, “que hace
existir los seres al nombrarlos, al localizarlos y al atribuirles cualidades que los
singularizan”. La descripcion se situa fuera del tiempo o de la sucesion de acontecimientos,
es lo que se dice en un tiempo [ijo y cono tal, se opone a dos actividades o modos
discursivos: el de contar y el de argumentar. (Charaudeau en Berruecos, s/f: 1)

La descripcion es inherente al ejercicio de la palabra y en este sentido hace posible
la comunicacién cntre los hablantes mediante tres tipos de componentes: nombrar,
localizar-situar y calificar al ser y al hacer (Berruecos, 2005). Al describir, el sujeto
hablantc opta por emplear alguno de estos tres componentes, de acuerdo con sus
necesidades y posibilidades expresivas, por lo que es dable afirmar que dcscribir es
nombrar a personas , animales o cosas concretas y/o abstractas, épocas, conceptos; como
por ejemplo “las amas de casa’”, las mamas™, “'los nirios”,. “los alumnos”, “la television” o
“las peliculas™.

Describir también es situar o localizar en el tiempo y en el espacio aquello que se ha

13 ¢

nombrado, como por ejemplo: “las personas quc estin en casa”, “yo hacia visilas aqui en el
cerro de Santa Cruz”, “en mi nifez no habia television”, “ahorita en quinto aiio, ya no
estamos viendo television”. Y, finalmente, descnbir es calificar al ser o hacer, y para ello el
sujelo enunciador se vale de verbos llamados atributivos—ser, estar, tener—, en cuanto son
empleados para “‘atribuir’” u otorgar ciertas cualidades que caracterizan, de manera

explicita, a lo nombrado. Algunos ejemplos son: “el sexo es un mal en los medios de
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comunicacion”; “El programa de E/ chavo es buena opcion para los nifios”; “en casa

71, s

tenemos cablevision’; “el canal 40 antes renia muy buena programacion’, entre otros.

El modo argumentativo constituye una actividad discursiva empleada con fines
persuasivos, disuasivos o demostrativos, y suele funcionar como método de conocimiento y
como arma para la controversia, por lo que esta estrechamente vinculado con la obtencion y
el uso del poder (Beristain, 2004: 65).

La argumentacion puede entenderse como una discusion razonada en la que los
parlicipantes y el mismo sujeto enunciador ofrecen una cadena de razonamientos —o
pruebas— que funcionan como “operaciones abstractas del orden logico, destinadas a
cxplicar las rclaciones de causa a efecto, entre hechos o acontecimientos”.(Berruecos, s/f:
2) Es decir, se trata de un modo mediante el cual los hablantes pretenden convencer a su
oponente de que vea las cosas o valore el mundo de una determinada manera, segin su
propio interés o posicién, para lo cual desplicga una seric de proposiciones o pruebas que lo
lleven a la consecucidn de ese fin.

Por su carga politica, el modo argumentativo ha estado presente siempre en la vida
publica de las socicdades, pero en los altimos tiempos se ha revalorado como una actividad
discursiva presente también en las esferas privadas y cotidianas de la gente. Este
resurgimiento ha sido posible, entre otras razones, a raiz de los hallazgos que desde el
andlists del discurso se han registrado en las ciencias sociales. La nueva perspectiva
consisle en reconocer que la argumentaciéon es una actividad discursiva inhcrente a una
diverstdad de contextos y de situaciones comunicativas, en las que estan presentes sicmpre,
de algin modo, el proposito de convencer o persuadir de algo a una audiencia, sea ésta una
sola persona, un grupo o una colectividad.

El modo narrativo es una forma expresiva distinta a la descripcion y la
argumentacion, peroagual de relevante desde el punto de vista de su utilizacion. Narramos
cuando informamos, cuando platicamos, cuando polemizamos, cuando contamos chistes vy
nos divertimos, cuando ensenamos y en fin, ecn multiples momentos de la vida y casi
siempre que hacemos uso del lenguaje. “Este hecho tan familiar no hace sino mostrar que la
narracion es una forma tan intimamente instaurada en nuestra manera de comprender el

mundo, de acercarnos a lo que no conocemos y de dar cuenta de lo que ya sabemos que
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domina sobre otras formas mas “distantes’ u “objetivas” como pueden ser la definicion o la
explicacion” (Calsamiglia y Tuson, 2004: 270).

Como modo dominante, la narracién se ha malerializado en el mundo a través de la
tradicion oral, sean relatos, mitos, leyendas, poemas o cantares. Con la aparicion de la
escritura, la presencia del modo narrativo en la vida cultural y soeial de la gente no soto no
se ha disminuido, sino que se ha multiplicado en diversos géneros literarios que se han
extendido a todos los campos de la palabra hablada y escrita. Un ejemplo de ello es la
vigencia que en nuestros dias tienen el cuento, fa novela, el relato en si, como género
narrativo predominante en |la mavoria de lo que transmiten los medios de comunicacion de
masas.

Como modo secundario, la narracion puede combinarse o incrustarse con cualquier
otro modo discursivo sin mayor problema, como de hecho sucede con frecuencia en la vida
real, segin veremos mas adelantc cuando se analicen los discursos de las maestras
entrevistadas. Se trata de un modo de organizacion discursiva que tiene como proposito
exponer una serie de acontecimientos o acclones interconectados entre si conforme a un
orden temporal y que constituyen una historia. La narracion cs la exposicion de unos
hechos “que se desarrollan en el tiempo y se derivan unos de otros, por lo que ofrecen
simultaneamente una relacién de consecutividad (antes/después) y una relacidn logica (de
causa’efecto)” (Beristain, 2004: 352).

La narracion tambicn es un tipo de relalo, como un cuenlo o una novela. Cuando el
relato es narrado los hechos son comunicados a un destinalario que puede se nombrado
como receptor, lector, ovente, segun sea la situacién de enunciacién (fdem). En nuestro
caso, el discurso de las profesoras entrevisiadas en diversas ocasiones asumieron la forma
narrativa en combinacion con otros modos como el descriptivo. Algunos ejemplos tomados
de nuestro corpus son: “Una vez, en alguna fiesta, disfracé a mi hija de Mona La vampira y
mas de cinco me dijeron Y de qué viene disfrazada? Por qué ;quién ve Mona La
vampira?”; * Voy a comentar ¢l caso de una nifia que siempre llegaba a la escuela con los
ojos asi, medio rojos, y siempre tenia alrededor de los ojos ojeras, y una vez le pregunté que
por qué llegaba asi..."nos paso algo bien chistoso, porque vino una nifiita francesa a estar en
la casa un mes, enfonces mi €sposo me compro una television y la tenemos en la cocina, vy

pues la prendemos cuando vamos a cenar y empiczan las noticias. Y la francesita estaba ahi
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sentada y se quedd viendo raro la primera vez y me dice ;ay, por qué tiene television aqui
en la cocina? Alla nosotros no tenemos televisién m en recamaras ni en cocina, nada mas
en la sala”.

Por lo anterior, la naracion puede enlenderse como una secuencia en la
presentacién de acciones estructurada por criterios de tiempo, unidad tematica,
transformacién animica, unidad de accion y causalidad. Estos elementos invariablemente
conforman una estructura afin cn todos los casos identificados bajo el modo narrativo.

A partir de esta concepcion es posible delinear la secuencia narrativa conversacional
caracteristico tanto de los relatos —orales o escritos—— como del modo narrativo en si, dado
que se trata de una estructura que encadena la accidn discursiva segin el orden siguiente:
resumen o prefacio (Pn-0), orientacién o situacion inicial (Pn-1), complicacién (Pn-2),
Accion o evaluacion (Pn-3), Resolucion (Pn-4), evaluacidn o situacién final (Pn-5) y coda o

moraleja (Pn-Q) (Calsamiglia y Tusén, 2004: 271). Graficamente suele representarse asi:

Secuencia narrativa conversacional. Esquema

Resumen Oricntacion  Conplicacion Accidn Resolucion Moral Coda o
o Situacidn Evaluacién Evaluacion Morale)a
Prefacio imcsal
Pn-02
Pn O Pn ! Pn 2 M3 Fn 4 Pns

Fuente: Calsamiglia v Tusdn, 2004: 271

Desde la optica de una semibtica de la accion, esta estructura narrativa resulta valida
para el analisis de una amplia gama de discursos, en cuanto ¢l programa narrativo organiza
una serie de acciones y sus transformaciones en relacion con un sujeto enunciador
individual o grupal. Con tal antecedente, en este trabajo probamos su pertinencia

metodologica al aplicar la estructura del programa narrativo a una conversacion, de tal
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forma que los cuatro discursos que conforman nuestro corpus se analizaron siguiendo la
esiructura narrativa conversacional explicada previamente. De los resuftados de este
gjercicio se hablard en la parte correspondiente a conclusiones generales, aunque ya en el
capitulo siguiente el lector tendrd la oportumidad de valorar su viabilidad de acuerdo con el

analisis y las conclusiones particulares que ahi se exponga.
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Capitulo V. Analisis del corpus discursivo

En este capitulo se entrara de lleno al analisis de los discursos de las profesoras
entrevistadas, cuya verdadera identidad fue encubierta, como se sugiere para este tipo de
trabajo y metodologia. En este entendido, en vez de sus nombres reales aparecerd un
nimero v una letra del allabeto en mayiscula y distintos para cada participante. Esto es, a
las maestras del grupo primero —segun su fecha de realizacién-—— le correspondio el
nimero | y, de acuerdo con el orden en que fueron hablando, se les asigno la letra A, B o
C, de tal forma que la maestra 1-A equivale a la profesora que primero tomo la palabra en
el grupo 1y y la profesora 1-B representa a la que le siguio en el turno de habla, y asi
sucesivamente. Para el segundo grupo se empled el nimero 2 y las letras A, B o C, segun
fue el orden de sus participaciones. El grupo -tercero se identificé con el numero 3 y el
cuarto, con el cuatro, ademas de las lctras mayusculas que indican el orden en que hicieron
su primera intervencion.

A esta clave de identificacion se le agregé el indicador de antigiiedad laboral, pues
se considerd que esta informacidn no pone en riesgo la 1dentidad de las docentes y si resulta
relevante para el andlisis e interpretacidn de sus posiciones discursivas. Asi las cosas,
tenemos que las cuatro escuelas en que se trabajaron los grupos de discusién guedaron
mntegrados como sigue: el primero es la cscuela Vicente V. Ibarra, donde tenemos a las
prolesoras 1-A (28 afios de servicio), 1-B 19 afios de servicio), 1-C (2 afios de servicio), 1-
D (19 afios de servicio)y 1-K (40 afios de servicio).

En la escucla Ignacio Ramirez, turno matutino, tenemos a las docentes 2-A (24 afios
de servicio), 2-B (25 afios de servicio), 2-C (25 afios de servicio), 2-D (28 afios de
servicio), 2-E (28 afios de servicio), 2-F (30 afios de servicio), 2-G (7 afios de servicio); 2-
H (21 anos de servicio) y 2-1 (28 afios de servicio).

En la primaria /gnacio Ramirez, turno vespertino, las participantes fueron 3-A (17
afios de scrvicio), 3-B (21 afos de servicio, 3-C (27 afios de servicio), 3-D (25 aifios de
servicio), 3-E (19 arfios de servicio) y 3-F (3 afos de servicio). Finalinente, la escuela
Quirino Mendoza y Cortés, turno vespertino participd con las docentes 4-A (32 anos de
servicio), 4-B (24 afios de servicio), 4-C (28 afios de servicio), 4-D- (24 afios de servicio) y

4-E (25 afios de servicio).
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En cuanto al anadhisis e interpretacion de los contenidos discursivos propiamente
dichos, la metodologia que se seguird intentara esclarecer las distintas posiciones
discursivas identificadas en cada grupo de discusién, tanto las coincidentes entre uno y otro
grupo como las discordantes. Asimismo, se procurard destacar las posiciones discursivas
mas representantivas de cada grupo y se compararan con las de los otros grupos, con el
proposito de descubrir si existe alguna tendencia o contenido comun que atraviese
ransversalmente a los cuatro grupos de docentes.

Para tal proposito, en un primer momento nos valdremnos de las marcas o huellas que
emplean las profcsoras en su habla para expresar sus ideas y punios de vista.
Posteriormente, en un segundo momento y a manera de sintesis, se elaborara un cuadro que
recoja los contenidos o ideas basicas de fa enunciacion discursiva de cada maestra, segun la
estructura de enunciacion explicada en los capitulos anteriores, esto es, la triada que
conforman el sujeto Yo / Enunciador — el sujeto Tu / Destinatario — la referencia del Eilo
o El-Ella / la tematica sobre lo que se habla, y las maneras en que se interpelan entre si, lo

que dara lugar a trcs vertientes de analisis del discurso de cada docente:

. el sujeto Yo / Enunciador y como se relaciona con el Sujeto Tu / Destinatario;
. ¢l sujeto Yo / Enunctador y cémo se relaciona con la refercncia del Ello o EI-Ella/ la

tematica sobre lo que se habla; y
. el sujeto Yo / Enunciador y como se ve a si mismo.

A lo largo del analisis de estas tres vertientes se ird haciendo uso de los distintos
conceptos clave también explicados anteriormente —en el capitulo dos—, pues éstos se
entrelazaran con las marcas o huellas discursivas de las docentes, lo que en comnjunto
permitird ir delincando las trayectorias de las participantes, desde su prnimera inlervencién
hasta [a ultima. Se tratard entonces de captar el contemido ideoldgico del discurso
magisterial a través de las marcas discursivas scfialadas, en una especie de
enirecruzamiento analitico de forma y contenido, o en otras palabras, de lo que se dice, de
como se dice, pero tambien de por qué se dice lo que se dice.

Este capitulo se cerrard con las conclusiones particulares de [as maestras segun sus
posiciones discursivas, destacando aquellos rasgos que resulten mas caracteristicos en este
grupo, y que posteriormente —en ¢l capitulo seis— seran motivo de un analisis distinto,

desde otra perspectiva que resulte complementaria a la abordada en el presente capitulo.
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Una vez explicada con alglin detalle la metodologia a seguir, no queda mas que presentar el

analisis en s mismo.

5.1. Posiciones discursivas de las profesoras de educacion primaria de la escuela Vicente
V. lbarra. Turno matutino (Grupo niimero /).

Participaron cinco profesoras con antigiiedad laboral diversa: una maestra que apenas tenia
dos afios de servicio, dos docentes con 19 afios de servicio, una profesora con 28 afios de
antigiiedad laboral y la de mayor experiencia, una maestra con 40 afios de servicio.
Podriamos caracterizar a este grupo como de veteranas, si consideramos que la experiencia
[aboral promedio del mismo cs de 21.6 afios, lo cual nos habla de mas de dos décadas de ser
maestras frente a grupo. (Ver transcripcion . Anexo # 2)

De las cinco participantes, la postura de la profesora 1-A (28 afios de servicio), es la
més firme y comprometida en su papel de docente (el deber ser). Desde su primera
participacion discursiva —y la primera también del grupo—, se asume como un Yo docente
que previamente tiene elaborada su posicion respecto a los medios de comunicacion
masivos, ¢ incluso cxpresa su diagnostico sobre éstos —muy particularmente la
television—, los cuales, dice con convicelon, tienen efectos negativos en sus alumnos
debido a tres causas bien identificadas: el tipo de programas que los nifios prefieren ver
generalmente, las condiciones de hibertad (por ausencia de los padres) en que se exponen a
los medios, y ¢l tiempo excesivo que le dedican a esta actividad,

[a docente 1-A denota en su discurso que es una profesora preocupada por el
impacto de la television en sus alumnos, de ahi su actitud de conflicto ante los medios de
comunicacidn masivos, pues si bien por un lado afirma: “yo estoy mucho en contra de la
television, no por la television en si, sino por el tipo de programacién que vemos™; por el
otro también asevera de manera aparentemente contradictoria: “yo pienso que los medios de
comunicacion no son malos, lo que pasa ¢s que no le damos un buen uso”. En esta logica
discursiva, para 1-A ¢l impacto y la relevancia social de los medios de comunicacion
masivos se concentra y materializa basicamente en un solo medio, la television, que desde
su perspectiva tiene tanto una programacidn que no se debe ver, por no ser la correcta;
como otra, la buena programacion, que es la que se debe ver: “La programacion que ellos

(los nifios) prefieren no es la correcta, porque si nosotros les preguntamos qué les gusta,
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cllos van a preferir que el canal 5, las caricaturas. Pocos son los alumnos que ven un canal
alternativo como el L1, que pasa buena programacion.” Esta actitud de rechazo hacia
aquella programacion que no es la “correcta” como las telenovelas, llamadas por ella
despectivamente “taranovelas”, término que implica una descalificacion cognitiva por su
asociacion con la palabra “tarado (a)” que de acuerdo con la definicion del diccionario
significa una “tara” o “defeclo” fisico o psiquico.

Desde su primera intervencion, la profesora 1-A evidencia una posicidn discursiva
firme en contra de aquella television que usurpa una funcion social que, asegura, no le debe
corresponder: ¢l de ser “la nana de los nifios”, pero que el medio de comunicacién asume
tacitamente en sustitucion de quienes deberian ser sus auténticos actores ausentes: “(...) y a
partir que os papds salen a trabajar /a felevision es la nana de los ninos. Pasan no una hora,
dos, frente a ella, sino que gencralmente casi una tarde.”

Por otra parle, la profesora 1-A expresa abiertamente en su discurso que opinar
sobre los medios de comunicacién masivos le conflictia, pues no obstante lo antes dicho,
de 1gual manera afirma: “yo pienso que los medios no son malos, lo que pasa es que no lc
damos un buen uso”; lo cual podriamos entender como una lucha interna de opiniones, un
choque de sentimicntos antagdnicos, en que s1 bien la television que ven los nifos es mala,
por otro lado eso no significa que la television en si sea mala, como pudiera parecerles a
algunos —segun se desprende de la implicatura “yo pienso que los medios no son malos”,
que implica que hay personas que piensan que los medios si son malos—.

A partir de la segunda participacion discursiva de la profesora 1-A, destaca su
interés por brindarnos clementos dc credibilidad que fundamenten su punto de vista sobre
la television. Para ello sc vale del discurso refendo directo e indirecto que trae a colacion
cn su discurso al narrarnos diversas vivenclas en su entorno laboral y personal. Asi, refiere
su experiencia en un debate critico realizado con su grupo del ciclo escolar pasado sobre un
programa de (elevision denominado Big brother, escogido para el andlisis por su raing
“lerriblemente alto”, segin modaliza el enunciado la profesora 1-A al adjetivar de manera
negativa el indicc de audiencia de este programa de television abterta.

La profesora resefia que el debate se centrd en la utilizacion de una palabra que
usaban mucho los actores de dicho programa y que se popularizd entre sus alumnos, “era la

palabra hucy. Entonces empezamos a discutir, y uno de los nifios decia acertadamente,
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bueno maestra, es que esa palabra que nos decimos no la usamos con ¢l afan de ofendernos,
es una palabra corriente, normal, que todo mundo utiliza. Bueno, entonces yo les decia: si
es 1an normal para ustedes ;qué pasaria s1 yo un dia en lugar de decirles buenas tardes nifios
les dijera; buenas tardes “buey”? ;Entonces como escucharon eso? Nada, como agresién,
pero yo no lo estoy diciendo en forma de agresién, yo lo estoy diciendo de manera, estc,
respetuosa y saludable, (...) pues es que ya no se escucho de manera tan amigable ;verdad?
Y es una palabra que utilizamos ahora y creo que si no estoy equivocada esta ya dentro de
la Real Academia Espafiola, ya tiene su significado, y digo, bueno, como es posible que el
peso de un programa sea tan grande para decir ahora que nuesiros muchachos la ulilicen
con tanta naturalidad.”

En esta parte de su mterlocucion, la maestra 1-A se vale del discurso referido
directo e indirecto, al hacer uso de una narracién en la que expone una situacion
comunicativa conflictiva entre ella y sus alumnos de sexto grado por el empleo de la
palabra “buey” como parte de su lenguaje cotidiano. la narracion es de cardcter
argumentativo, pues contiene elementos discursivos entrecruzados que funcionan como
proposiciones a favor de una posicion, la dec los alumnos, que defiende el uso de la palabra
buey: 1)“es una palabra que nos decimos (...) no con el afan de ofendernos”; 2) “es una
palabra corriente, normal, que todo mundo utiliza”; y proposiciones en contra del uso de la
palabra bucy, la de la profesora: 1) “;qué pasaria si yo un dia en lugar de decirtes buenas
tardes nifios, les dijera buenas tardes buey?”; 2) “(...} pues como que ya no s¢ escueho tan
amigable ;verdad”; y finalmente una conclusion: “;como es posible que el peso de un
programa sea tan grande para decir ahora que nuestros muchachos la utilicen con tanta
naturalidad.”

De igual manera, el discurso referido directo es utilizado por la profesora 1-A
cuando narra una experiencia vivida en su casa con uno de sus hijos a proposito de la seric
de television Los Simpson, transmitida por Television Azteca. En esta parte del discurso
citado renglones abajo, destaca como una constante el conflicto generacional que la mama-
maestra vive con su hijo-alumno en relacion con el impacto dc los medios de
comunicacion, y a la imposibilidad (el querer y no poder) de ella para contrarrestar tal

efecto en su propio dmbito (amiliar.
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Esta situacion vivencial de la docente 1-A se puede interpretar como un indicador
del malestar docente que caracterizamos al inicio de este trabajo, pues el hecho de que se
sienta impedida para dar una respuesta satisfactoria tanto a su hijo como a sus alumnos
sobre lo que ve mal en los medios, la hace asumir un sentimiento de [rustracion reiterado al
no encontrar otra salida mas que su actitud de rechazo.

“Yo le decia—prosigue la maestra 1-A—: pero como es posible que te guste ver esa
cartcatura, mira, ¢/ muchacho le falta el respeto al papa, no le dice papa, siempre va mal en
la escuela... o sea, a mi manera particular no me gustaba ese programa y tampoco queria
que ellos lo vieran, pero después de todo dije, bueno, es prudente que yo me siente a ver lo
que ellos ven para que les ensefie a criticar lo que tienen de bueno y lo que tienen de malo
esos programas. Sin en cambio, yo siempre discutia con €l que a mi no me gustaba ese
programa, porquc le encontraba muchisimas cosas que posiblemente segun yo se les iban a
pegar a ellos, y una vez estaba tan molesto mi hijo que me dyo: mira, mama, el programa
de los Simpson tendrd todo lo que tu dices, pero algo que ni no sabes es que a mi me
divierte, entonces ante eso digo: ;jqué hago?, bueno, pues siguelo viendo, pero yo de todas
marneras te voy a seguir diciendo lo que a mi no me gusia”.

También se asoma en esta intervencion discursiva de la docente 1-A un esfuerzo por
comprender esta situacion de conflicto, quiza por causas de tipo generacional, al agregar
elementos contcxtuales como los siguientes: A lo mejor somos (las maestras) de otra
época y no queremos aceptar la época que estan viviendo ahora los muchachos™; “(...)
siento que nosotros (los maestro/as), crecimos bajo otras normas, bajo otras reglas, bajo
otros principios”™; con lo que ademas el malestar docente se hace presente en la falia de
adaplacion de la maestia a los nuevos tiempos y a los nuevos agentes de socializacion, a
pesar de su esfuerzo por cntender su entorno mediatico. En esle contexto, se explica que la
maestra 1-A nuevamente reitere su posicion ante los medios: “por eso me digo que los
medios de comunicacion me conflictian” con lo que bien podriamos entender, “me
enferman”, para luego, a manera de conclusién de su paricipacidén, expresar una
reivindicacion de los medios: “Lo que si, dentro de mi opinién, la television, la radio y los
medios de comunicacién serian excelentes si nos apoyan un poquito a fomeniar los

valores, que tanta falta siento, que no sé si también me conflictian porque no sé si estan
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cambiando o estan dejando los nifios de crecer con los mismos valores que a nosotros nos
dieron cuando éramos nifnos.”

La profesora 1-A lanza una peticion implicita al decir que los medios de
comuntcacion “serian’” —verbo ser modalizado que expresa deseo o posibilidad de ser—
“excelentes”, a condicién de que contribuyeran a la formacién de “valores™ en los nifios-
alumnos. En esta parte del discurso, la maestra expresa claramente una peticion: que 10s
medios de conunicacién masivos sirvan a la causa docente, “nos apoyen” y que ayuden a
“fomentar los valores”.

Esta misma accion discursiva es reforzada por la maestra en sus siguientes
intervenciones, en particular cuando insintia: “quizé nos falte como docentes esa educacion
para los mcdios”, a fin de que, argumenta en oira parte de su enunciacién, “nosotros
podamos trabajar ese medio de comunicacion (la television) que nos crie dentro de los
grupos estrategias para pod®r modificar esa cultura de los nifos, para poder uiilizar los
programas que cllos ven (...) utilizarlos dentro del grupo™. Aqui las marcas del discurso se
centran en los verbos modalizados empleados: “podamos trabajar”, “poder modificar” v
“poder utilizar™; en los tres se proyecta una demanda discursiva de guerer-poder vy, a la vez,
no saber como hacer y, evideniemente, el no estar en condiciones de satisfacer sus
necesidades profesionales respecto a como enfrentarse a los medios le genera un malestar
psicologico en su ejercicio docente.

Por lo anterior, podemos caracterizar la postura discursiva de la profesora 1-A de la
siguiente manera:

Maestra 1-A (28 afios de servicio) (Sujeto Yo / Enunciador)

Relacion con el Tu | Relacion con la Referencia o | Relacion consigo mismo |
Desiinatorio (La temdatica (MMC,) (como se ve a si misma)
investigudora o Ll deber
| ser) I
. de entrega Y| de conflicto (en contra s como  maestra vy
COmpromiso con su y a favor) como madre de‘
~ trabajo docente [ familia
. demanda . hay buena y mala|s conflicto
capacifacion  sobre television  fcorrecta vy generacional
| Educacion para los no correcta maestra/alumnos  y
L mediog mama/hijos
. demanda que los|» los mme son  laf. docente sin
mmc sirvan a ines televigién preparacion para
educativos vy a enfrentar a los mme
valores morales o
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. deber ser / querer | s telenovelas=taranovelas

poder / v no saber /
hacer i
IR K la television=nana de
- . los nifios
[ los mme chocan con los
fincs de la practica
Ls g zdottiie i

La posicidn discursiva de la docente 1-A contrasta con [a de la maestra 1-E, con 40
afios de servicio laboral frente a grupo, quien asume una actitud de docente de menos
conflicto —que también podria interpretarse como de menos compromiso social— ante los
medios de comunicacion masivos. Con aseveraciones como esta de: “ya con los afios que
tengo de vivir”, implica que la edad avanzada le ha permitido ver muchas cosas, acumular
experiencia y, por ello, cstar acostumbrada a los cambio o los cambios que ha tenido
nuestro pais y que ha vivido en su actividad profesional, pcro que sin embargo, no parece
haber incorporado activamenle, sino que tos ha dejado pasar de fado, como una manera de
no enfrentar ¢l malestar que le produciria la falta de recursos para actualizar su ejercicio
docente de acucrdo a los nucvos requerimientos sociales. Quiza también pareciera decimos
que lo ha visto todo y, en consecuencia, asume una actitud de indiferencia que la vuelve
refractaria a los cambios que el medio social fc exige y, en consecuencia, se asume cono
una docente que ya estd acostumbrada a tomar como algo normal el impacto negativo que,
asegurz, los medios tienen en la sociedad, en particular en los nifios.

Esta actitud refractaria le ayuda a cstablccer una relacion mas amigable con los
medios de comunicacion, que son “muy bonitos, muy divertidos, muy sanos”, gue cuenta
con “canales muy educativos”, y por lo tanto, “digo yo que también los medios son muy
importantes, gue también dan cosas buenas.” De manera implicita y explicita la profesora
1-E evidencia ser una tele-espectadora recurrente de la programacion del canal 2, “que ha
sacado peliculas muy bonitas, viejitas, de las antigiiitas, muy bonitas, por ejemplo las de
Cantinflas, pues son muy divertidas, las rancheras también, son peliculas muy bonitas, de la
India Maria, pues para divertirse, para quitarse cl estrés un poquito”.

Ll discurso dc la docente 1-E esta articulado en una doble perspectiva
argumentativa; por un lado, valora posilivamente la television como un medio de
enfreteninuiento y diversion, que contribuye a disminuir el eslrés que implicitamente

reconoce que tiene, y por el otro, al ubicarse explicitamente en el papel de maestra, ssu
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actitud ante los medios cambia radicalmente y enjuicia a la television acremente, Para ello
se vale de diversas referencias a experiencias docentes donde el tema de los medios lo
vincula con la violencia y el sexo, aspectos que parecen tener un profundo eje vivencial
para esta docente, segun se aclara en otras partes de su discurso asociado con recucrdos de
su nifiez. Con un lenguaje excesivamente modalizado, 1-E recurre a los adverbios y
calificativos para enfatizar que comparte los puntos de vista de sus compafieras maesiras;
“No todo lo de los medios es malo, también hay programas muy bonitos, muy divertidos,
muy sanos, muy educativos, {...) yo digo que también los medios son muy importantes; {...)
el canal dos ha sacado peliculas muy bonitas, viejitas, de \as antigiiitas, muy bonitas™.

Como se puede observar, estas afirmaciones tienen ciertos matices personales que
delinean una formacién conservadora y tradicional, muy acorde con su edad avanzada, que
en otras partes del discurso de 1-E se confirman y denotan la existencia de arraigados
tablies respecto a temas controvertidos en toda sociedad, y mas aun en la mexicana, como
son la sexualidad vy cl ¢jercicio del poder, segun se evidencia en los parrafos siguientes.
“Yo recuerdo en mi nifiez gue no habia television y nos ibamos a una casa de las mas ricas,
a scntarnos todos en banquitas, a ver televisiéon y a pagar diez centavos (...) Mc acuerdo que
una vez le pregunté a una de mis tias ;Como nacen los nifios? Tu que viste, qué hiciste, vy
pobre de aquél que viera a un animal cruzindose con otro...”

En relacion también con la sexualidad, la maestra 1-E reconoce que los nifios de
hoy en dia “ya comenian el sexo como una cosa muy natural, pero ya viene siendo una
platica muy morbosa para ellos, verdad, porque aunque son nifios pequefios, yo tengo
segundo afio, y ya se¢ ofenden con decirle tu mama es teibolera”. Aqui el empleo del
conector o conjuncion adversativa “‘pero” se emplea para negar la validez de la proposicion
relerente a que los nifios comentan el sexo como algo muy natural, por el contrario, quc no
se comenta como algo muy natural, stno que “ya viene siendo una platica muy morboso”
para las nifios.

El vinculo del sexo con los medios de comunicacion nuevamente se explicita en
parrafos como el siguiente: “Y a los nifios ya se les hace muy comun ver porque en las
telenovelas hAay violacidn, hay embarazos no deseados, hay suicidios, hay engafios en
parejas y todo ese tipo lo encontramos en la tclevision”. Aqui observamos una

presuposicion existencial y con modalizacidon, pues presupone que existen casos de
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viplacion, embarazos no deseados, suicidios y engafios de pareja en la sociedad mexicana,
pero que, al parecer, a los nifios “ya se les hace muy comun™ algo que no lo es, no obstante
que en ofra parte de su discurso reconoce que en su medio laboral “tenemos mucha madre
soitera”.

Lo que aqui nos interesa destacar es la recurrencia de la maestra 1-E en los temas de
sexualidad, pues la aparente contradiccion no es tal si consideramos que el lenguaje
cotidiano conversacional suele caracterizarse por este tipo de estructuras, que cobran
sentido al descubrirse la intencion comunicativa del locutor hacia el destinatario del
discurso. En cste caso especifico, creemos que la intencion de 1-E es convencernos de quc
las telenovelas sirven de vehiculos divulgadores de actos sociales con carga sexual no
propia para la poblacién infantil.

En esta parle de su discurso, la docente I-E evidencia una ideologia conservadora,
cerrada a hablar de tcmas socialmente considerados tabies, como es el caso de la
sexualidad, a pesar de que en su mismo discurso admite la existencia de mucha madre
soltera, pero tal reconocimiento mas bien podria interpretarse como un llamado de atencion
ante una situacion social que reprueba moralmente y que, en contrapartida, la tclevision
saca a la luz a través de Jas tematicas recurtentes de las telenovelas, género que,
paraddjicamente, parece ser altamente atractivo para los telespectadores del ambito
educativo, sean maestras, amas de casa ¢ alumnos.

En otra parte de su discurso, la docente recurre al discurso referido directo e
ndirecto para sostener la apertura que ha habido en la sociedad ante temas tabtes como la
sexualidad, pues mucho ha cambiado el comportamientio de los padres hacia sus hijos en
los tiempos en que ella era nifia y no hubia television en su casa, a los tiempos de ahora en
que ella ya es una profesora con 40 afios de experiencia laboral y todos sus alumnos ven
television cotidianamente. *“Yo recuerdo en mi nificz que no habia television y nos ibamos a
una casa de las mas ricas a sentarnos lodos cn banquitas, a ver television y a pagar diez
centavos, porque nuestros padres no tenian educacion, no tenian la cultura y nos cailaban de
todo. Queriamos participar en algo, queriamos comentar algo, no, callate, ti no hablcs, saite
o vete, no preguntes, tu conecrétate a lo que ya te pasé y ya. Muchas cosas que como
mujeres queriamos preguntar, no, callate, quién te dijo, th no sabes. (...) Me acuerdo que

una vez le pregunté a una de mis tias como nacen los nifios, y tu qué viste, qué hiciste, v
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pobre de aquél que viera a un animal cruzadndose con otro porque ya, y ti que esta viendo,
largate, vete, y con esas palabras, porque asi nos trataban.”

En este fragmento discursivo la profesora 1-E evidencia la rigidez con que las
mujeres de su generacion fueron educadas en nuestro pais, la falta de informacidn que en su
infancia vivio sobre temas de su propia sexualidad, y como se relaciona esta carencia con
fas condiciones socioecondmicas de la poblacién mexicana, pues ella como muchos otros
nifios de su tiempo, no tenia television en su casa y, por ello, casi no estaba expuesta a los
contenidos y mensajes de la misma. Asimismo, en cuanto a la intencién implicita de estos
parrafos discursivos, 1-E como sujeto enunciador parece querer defender los medios de
comunicacién masivos en su papel de divulgadores de conocimiento, pero reiterando la
posicion compartida con sus compafieras de que “los medios no son malos, siempre y
cuando como dice la maestra muy acertadamente, los padres de familia se dediquen a ver o
a orientar el programa que estan viendo junto con sus hijos.”

En cuanto al tema del poder, la actitud de conservadurismo de la profesora 1-E
tambi¢n es muy transparente, va que delectamos marcas hingiiisticas en diversas frascs
vinculadas a temas de violencia, valores de autoridad y respeto que asi nos lo hacen saber.
Por ejemplo, cuando afirma que “cada dia se esta volviendo nuestro pais mas violento”,
observamos una modalizacion verbal, que presupone que nuestro pais no era violento y que
ahora cada dia lo es mas, por efecto de la programacion televisiva, segun asegura en otras
partes de su discurso.

En otras de sus intervenciones, la maestra 1-E se muestra preocupada por la
agresién que priva entre los partidos politicos del pais. “Cdmo queremos quitar la agresion
si los propios partidos, nuesiros proplos representantes que nos van a representar se estan
ofendiendo, se estan diciendo cosas muy feas, qué esperamos de nuestros nifios, qué fuluro
les espera a los ninos, st esas auforidades estan actuando en esa forma, y que ya tienen
estudios, que ya estan preparados” Aqui hay una modalizacidén expresada con frases
exclamativas que denotan sorpresa ante las expectativas sobre los parlidos politicos y los
medios —“como queremos quitar la agresion si los propios partidos (...) se estan
ofendiendo”™— ; lo que implica una descalificacidn hacia los partidos v autoridades que nos
representan por su comportamiento ofensivo —“se dicen cosas muy feas”——, asi como una

relacion de causa-efecto entre cl comportamiento de los partidos politicos y la agresion
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manifiesta en los medios de comunicacidn. También se implica que ese comportamiento
agresivo de los partidos y de los medios tiene efectos negativos en la formacién escolar de
la poblacion infantil y los tendrd en sus expectativas de vida profesional para cuando sean
adultos: “qué les espera a los nifios, st esas autoridades estan actuando de esa forma™.

En el mismo (enor se pueden interpretar las siguientes aseveraciones de la profesora
1-E: “Nunca se habia visto que los partidos se ofendieran de esa forma”, donde
observamos una presuposicion adverbial y verbal, ya que se presupone que hubo un tiempo
en que los partidos politicos no se ofendian de esa forma, que los inedios de comunicacion
lo transmitieran abicrtamente. O cl sometimiento hacia las instituciones de autoridad: “al
presidente, por su vesttmenta, debemos de tenerle respeto. (...) Ya no hay respeto por las
autoridades, gué va a huber respeto por una mama.” Aqui las marcas del sujeto enunciador
estan dadas en la presuposicion: antes habia respeto por las autoridades, es decir, parte de
presuponer la existencia de una autoridad presidencial que deberia ser respetada por su
investidura, asi como que, muy 4 su pesar, los tiempos han cambiado y si ahora ya no hay
respeto por la maxima autoridad del gobierno, menos 1o va & ver para las madres de familia,
con lo que la profesora establece en su discurso una relacion argumentativa-explicativa
entre la falta de respeto a las autoridades —en la esfera politica— que repercute en los
espacios cotidianos de la esfera familiar y educativa de su &mbito laboral.

Finalmente, el discurso de la docente 1-E parece coincidir con el de sus comparfieras
en que su labor educativa entra en choque con ¢l impacto que los medios de comunicacién
tienen en la poblacién infantil, y en cuyo enfrentamiento ellas salen perdiendo en su larea
de educar. “Entonces a ddnde vamos a dar si los medios de comunicacidn son los que
pueden mejorar parte de la educacion, parte de nueslra persona, y sin embargo lo estan
echando a perder todo”, lo que implica adjudicar cierta responsabilidad a los medios de
comunicacion masivos en la tarea educativa de la nifiez mexicana, e implica que los medios
no estan asumiendo esa tarea, sino por el contrario, “lo estan echando a perder todo”.

En la profesora 1-E no esta tan presente una actitud de querer-hacer y no poder-
hacer, como en el caso de su compariera 1-A, sino que mas bien su discurso se ubica en un
deber-hacer sin mucha conviceidn, apenas simulado por su condicion social de docente en
gjercicio profesional, y resignado en su Intencion verbal al no poder-hacer ni saber-hacer

ante los medios de comunicacién masivos.
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Con base en lo anterior, podemos caracterizar la postura discursiva de la profesora

1-E de Ja manera siguicnte:

Maestra 1-E (40 afios de servicio) (Sujeto Yo / Enunciador)

Relacion con el Tu Relacién con la Referencia o | Relacién consigo mismo
Destinatario (La tematica (MMC) (como se ve a si misma)
investigadora o El deber
__ ser) ) )

. Antepone su edad | amigable . COMO mujer y como
como garante de maesira |
cxperiencia y
conocimiento " e = N

. Cuestiona la falta de | » Los mmc son muy e Resignada v
valores y de respeto boniros, muy conforme con su
a la autoridad diverlidos, muy sanos, enlorno  laberal vy

| muy educativos, muy mediatico
| | \mportantes . = |

. Poca conviceidn ¢n | » telespectadora
su deber ser docente recurrchic de la

programacion de
| Televisa .
|- la telenovela /

sexualidad no propia

para los nifios - . .
. Los mmc chocan con '
los fines de la practica
e  docente - ’
o rcsponsabiliza a  los |
nmme del fracaso
escolar - ‘

Pasamos ahora a analizar los discursos de las profesoras 1-B y 1-D, que por
considerar que presentan posiclones enunciativas cercanas entre si las exponemos
sunultaneamente. Ambas ticnen |9 afios de experiencia laboral frente a grupo, y las dos
tienden a reforzar los puntos de vista de sus compafieras —mas que a sostener los
propios— respecto a los temas de violencia / agresion y sexualidad que abordan los medios
de comunicacion, aseguran, de manera excesiva y en perjuicio de los nifios. Para ello
emplean las expresiones "y como decia la companera 1-E”, “como estamos mencionando”,
“reafirmando lo que las compafieras han mencionado™, “‘por lo que decia la maestra™,

El uso del discurso referido es otra constante, pues se valen de relatos de

cxperiencias vividas con sus alumnos para acreditar sus opiniones y creencias. La maesira
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1-D, por ejemplo, nos cuenta: “yo fuve oportunidad de ver un programa de television donde
eran las diez de la noche y ya estaban sacando un programa de sexo, y sexo visual, porque
se estaba viendo, y yo me dije como es posible que siendo las diez de la noche, no recuerdo
qué canal fue, pero si me quedé indignada, molesta, porque un nifio de primero, segundo
afo, que vea eso, y §i no tiene una buena orientacion ahi viene a desvirtuar todo lo que
ven.”

En cuanlo a la violencia, 1-1} atrae el tema de la siguiente manera; “De veras que si
hay mucha vioiencia por parte de los medios masivos, bueno, de la television y la radio.
Ahorita le estan dando mucho realce, puedo decirlo asi, a este jovencito que matd a los dos
nifios. Lejos de que dejemos de fomentar la violencia, al estario enfocando y enfocando y
enfocando, dos nifios de mi grupo me dicen: maestra y usted qué opina, les digo que el
Joven esta mal; y ellos me dicen que no, y ellos empiezan a mencionar fo que la television
dijo, y asi como dice lu compariera 1-C, si es cierto, los nifios nada mas estan viendo lo que
la television dice, y al ver ya estdn imaginando cosas y si son agresivos, se vuelven mads
agresivos aun.”

Ll sujeto enunciador de este discurso, en ambos parrafos, se hace presente con
diversas marcas de modalizacidn: formas adverbiales de cantidad (mucho, mas), deiticos
(les, me, y verbos modalizados en tiempo presente y pretérito (puedo decirlo, dejemos,
dicen, digo, estan viendo, estan imaginando, estan enfocando). Con estas marcas se reitera
una actitud que presupone a los medios de comunicacion como violentos y que tienen un
efecto i1gual en los nifios, a quienes también presuponen agresivos y que la television
coniribuye a reforzar esa actitud.

Sin embargo, lo que observamos como mas destacable del discurso de las profesoras
1-D y 1-B es precisamente lo coniranio de lo dicho hasta ahora, pues a diferencia de las
posiciones discursivas hasta aqui analizadas, estas dos docentes expresan ampliamente un
discurso amable y favorecedor de la programacion televisiva en general, pero sobre todo
del canal 11, lo que evidencia un gusto y un consumo cotidiano de este medio, ya gue lo
conocen con cierto detalle.

Para la maestra 1-D, los programas del canal |l resultzn de un alto nivel de
creatividad e ingenio que gustan a toda la familia, favorecen la integracion familiar y ello

les da un valor agregado positivo. “En el canal 11 vi uno de los cuentos, Cuentos de pelos,
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ah gué divertidos son esos cuentos, la creatividad que tienen, cémo pueden cambiar una
historia en forma escrifa v representado tan sencillo, dicen cosas importantes, y programas
de como inventar, donde ir a museos, reportajes, no me acuerdo qué otra cosa vi, tienen
documentales también, y es una canal que me fascina porque tengo hijas- Programas como
el de Valentina son historias reales representadas, que hasta mi hija como que se identifica
con la nifia; no mama es que si, es que hay que hablar. hay que comunicarse con los papas.
O sea, los invitan a que tengan comunicacion con los papas, y si tienen algun problema con
los papas, y si no cstd mama pues con los hermanos, y jalarse a toda la famifia, y también
que integran a la familia. Yo asi lo veo. Mama, ven a ver el programa, porque saben que a
todos nos gusta, y estamos todos juntos como {amiha, awngue sea un ratito.”

Por su parte, la profesora 1-B también habla del gusto que tiene de ver television
como una forma de ocupar su tiempo libre, y como complemento a fa convivencia familiar.
“Si, si veo felevision, le estaba diciendo los documentales que luego pasanenel 11 cs lo
que regularmente veo, cuando veo, cuando llegan mis hijas pues ya tenemos que pasar VFive
o Centenario, y como yo trabajo doble tumno, nada mas en el tiempo que tengo de ver
television de cuando llego a la hora gue llegan mis hijas, pues si me pongo a ver ya sea
noticieros o ya sea el canal 11, que es donde pasan documentales, pasan programas
educativos también, que si me agrada ver, es Jo que gusta ver. Ya después apagamos lu
television, prendemos el radio, porque mis hijas se ponen a cenar, y como cllas llegan
regularmente a las 9 y 10, pues ya lerminan de cenar, estamos platicando, comentando
como les fue, qué les pasd, o fijate que hoy escuchamos esto en la radio, o sea comentarios
Y ya, ya descansaron, va cenaron, bueno, vamos a acostarnos, esto es lo que puedo decir de
los programas que yo veo.”

Aqut la posicidn del sujeto enunciador ante los medios de comunicacion es el de
una mujer trabajadora que en su cotidianeidad en el hogar dice llenar su tiempo libre con la
oferta televisiva del canal I, situacion en la que el medio parece cumplir una funcion de
acompaflamiento, pues se ve lelevision mientras llegan sus hijas del trabajo, es decir, ¢l
medio suple de cierto modo la ausencia de las hijas. Esta hipotesis se refuerza con una
nueva intervencion de 1-B, cuando en la conversacion grupal se estd comentando lo que
mas les gusta ver de la programacion televisiva. “No me acuerdo en que canal wi que

estaban promocionando para hacer ejercicio, y ese diu estuba yo con mis hijas, y me dicen
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(habla con mas entusiasmo a partir de aqui): mira mama, ti quc no quieres caminar, ahi
tienes tu caminadora, andale, compratela, tambien ese tipo de programas que uno integra a
los hijos, y mira mama esto, la venla de esos productos y todo”, alguien la interrumpe para
agregar: “las cremas...” y 1-B retoma con agrado y risas generalizadas del grupo: “Las
cremas, que para rejuvenecer, que no sé para qué, eso es los tipos de programas que
nosotros vemos.”

En esta parte del discurso Ilama la atencidn la actitud de desenfado y sencillez con
que la profesora 1-B admite su gusto por ver practicamente cualquier cosa en la television,
aunque sean anuncios publicitarios, ya que el atractivo del medio televisivo parece recaer
en su poder de entretenimiento visual y de conexion con su individualidad (“mira mama, to
que no quieres caminar, ahi tienes tu caminadora, andale, compratela”; “y mira mama, esto,
la venta de esos productos”, “las cremas™), en un ambiente de intinudad familiar que se
justifica ante el destinatario del discurso como aceptables porque con ellos “uno integra a
los hijos™.

Tanto en la docente 1-D como en 1-B las modalidades de su discursividad se
quedan en el no hacer-hacer (no intervenir) y en el no hacer-no hacer (dejar hacer), es decir,
ellas como destinatarias y consumistas de los contenidos de fos medios de comunicacion
masivos eligen adoptar una actitud pasiva y no conflictiva por lo que ven, particutarmente
en la televisidn. De igual manera, consideramos que en su papel de generadoras de una
intencion manipuladora de su discurso, ellas asumen un rol de hacer-creer en mi —
entrevistadora—que los medios de comunicacion son buenos e importantes desdce el punto
de vista de la socializacidn intrafarmuiliar, pero malos y negativos para la formacion
educativa de los nifios, quienes estan expuestos a dichos medios en aislamiento,
precisamente sin el entorno familiar adecuado para su disfrule y aprovechamiento
cognitivo.

Por lo anterior, podemos caracterizar las posturas discursivas de las profesoras 1-B

y 1-D como se sefiala enseguida:

Maestras 1-B y 1-D (ambas con 19 afios de servicio) (Sujeto Yo / Enunciador)

Relacion con el Tu Relacion con la Referencia o | Relacion consigo wmismo
Destinatario (La temdtica (MMC) {como se ven a si mismas)
investigadora o El deber | |
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~actitud pasi_va y no s los  mmc  exponen|s Como  macstras y
confhcliva demasiada violencia, como madres dc
, | agresion y sexo familia
. sc  mostraron  mas | - los mmc danan a los
: como madres de nifios con Sus
| familia que como programas de sexo y
5 docentes violencia
. no hacer / hacer (no | s los mmc wvuelven mas
’ intervenir)  y  no agresivos a los nifios
. hacer / no hacer que ya lo son ‘
[ (dejar hacer) J_ )
r . opimdén  faverable de
' | los programas del canal
1 .y
. lecs gusta ver tv en su
tiecmpo libre .
R la tv contribuyc a la
- _ convivencia familiar

En cuanto a la participacion discursiva de la profesora 1-C, con tan sélo dos arios de
servicio, su posicidn se funde y confunde con las de sus compafieras, interviene en pocas
ocasiones, se dedica mas a escuchar que a hablar, y cuando lo hace sus intervenciones son
cortas y sc valc del discurso referido para retomar los argumentos recié¢n escuchados como
propios, y asi caer en la reiteracion de caracterizar los medios de comunicacidén como
violentos y generadores de violencia.

“Aparte —expresa— lambien esos programas son los que tienen mds demanda. (...)
Entonces ese programa de Big brother puras groserias hablan, enfonces ya como que lo
empezaron a ver los jovenes y ya empezaron a hablarse con puras groserias, porque en un
programa de televisién lo pusicron vy ¢s normal, pues entonces ya todo mundo se habla con
groserias, les digo que en ese programa puras groserias, puras groserias se escuchaban y
no se vale.” Como vemos, los recursos lingiiisticos de 1-C se advierten mas limitados que
Jos de sus compafieras, quiza por el nerviosisnio de hablar ante ellas, que son mayores de
edad y que tienen mucho mas experiencia laboral, o quizd por no tener un juicio formado
sobre el tema en discusion. Lo que si es claro es su adhesion por el programa de referencia
(Big brother), al que se ve en la obligacion de desvalorar dado el contexto enunciativo en
que se encuentra, esto es, un entorno escolar que le impone asumirse como docente y no

como una joven aficionada a los reality shows y a la programacion ligera de la television.
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Por lo anterior, podemos caracterizar esta postura discursiva de la profesora 1-C
como se indica enseguida:

Maestras 1-C (2 arios de servicio) {Sujeto Yo / Enunciador)

Relacion conel T | Relacion con la Referenciao | Relacion consigo mismo ’
Destinatario (La tematica (MMC) (como se ve a si misma) |
| investigadora o El deber !
ser) ‘ |
. pasiva y a la . los mme son violentos |« Como maesira
cxpectativa | y gencran violencia s
. insegura . en la tv (Big brother)
hablan con puras
l o groserias o ]
23 no quercr / hacer y
L no poder / hacer ‘ = ] - ——

5.1.1 Conclusiones del grupo numero J

En estc grupo se destacaron basicamente dos posiciones enunciativas que pueden
identificarse como dos representaciones sociales distintas y cncontradas sobre ¢como ven las
profesoras los medios masivos de comunicacion. Por un lado, la que condena a los medios
por no contribuir a la tarca de educar a la sociedad, encabezada por la profesora 1-A, y por
el otro, la que valora mas la funcién de entretenimiento e informacion que ofrecen dichos
medios, enarbolada por las demas maestras que integraron este grupo.

Asimismo, en estas dos posiciones se hace cvidente el malestar docente como el eje
transversal gue le da sentido al discurso grupal de las cntrevistadas, por un lado,
caracterizado por un sentimiento de impotencia generalizado ante el nnpacto y la
penetracion de la television en el entomo educativo; y por el otro, por una aclitud de
resignacién y aceptacion gozosa del medio en su entomo cotidiano extralaboral, donde la
televisidn constituye e} principal medio de esparcimiento e informacidn sobre el mundo.

La docente 1-A representa €l deber-ser de una maestra de tiempo completo, que se
asume como tal por encima de cualquiera de sus otros roles sociales —como madre de
familia, mujer, esposa o amiga—. Para ella, el contexto de enunciacién en que se aborda la
discusion de los medios —en un centro escolar, en horario laboral, con sus compaiieras
maestras y con un destinatario directo (la investigadora) que representa el saber— cs

determinante en su enfoque del {ema, y Ja encamina directamente a manifestarse en contra
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de la television, “no por la television en si, sino por el tipo de programacion que vemos”,
aclara.

Un sentimiento de profunda impolencia y malestar caracteriza a la docente 1-A que
reconoce sus limitaciones para enfrentar exitosamenle el impacto de los medios de
comunicacién, tanto en su entomno escolar como en el familiar. Por lo tanto, es esta posicién
discursiva una de las mas claras manifestaciones de la crisis generalizada que se vive en e}
ambito educativo, crisis calificada como malestar docente en cuanto que obedece a
multiples factores que afectan directamente la practica profesional del profesorado.

Uno de los factores de crisis que en esta investigacion sale a relucir es el de los
medios masivos de comunicacion, y en particular en nuestro pais ¢l papel que la television
abierta viene jugando en la vida colidiana de la poblacién en general, pero con mayor
impacto en la institucion educativa que se ha visto rebasada y arrollada por este medio en
sus fines de socializacion, formacion y transmision de conocimientos y valores.

Esta situacion es vivida por los docentes de diversas maneras, todas ellas de
minusvalia y desplazamiento de la institucion escolar ante el medio televisivo, y una de
ellas queda ejemplificada con la Gltima intervencion de [a macstra 1-A: “seria bueno que
los que estdn haciendo esos programas nos dijeran: es que si tiene esto de positivo, utilizalo
dentro del grupo, esa seria una alternativa, y a Jo mejor [a proxima vez que ustedes nos
pregunten qué piensan de los medios, a lo mejor de ese programa donde sélo se patean las
personas ya lcs diriamos ah, pcro esas paladas las usanios de esta manera para los nifios
{risas generalizadas)”.

De igual manera, se identifica en su discurso una intencién discursiva de llevar a
hacer al destinatario social de su habla (el saber personalizado en mi, investigadora
universitaria) a darse cuenta de que el magisterio de educacion basica requicre mayor y
mejor preparacion profesional y/o actualizacion para enfrentar los retos que los tiempos
actuales, caracterizados por la circulacion masiva dc informacidn y contenidos diversos que
transitan incesanternente por todos los medios de comunicacion, representan para su
gjercicio laboral.

La represeniacion social de los medios en este grupo de docentes tiene una doble
cara, como algo negativo /malo / incorrecto/ materializa su imagen en ¢l medio televisivo, y

en particular en dos de sus géneros: la telenovela y las caricaturas para nifios, que son los
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estigmas de lo que no se debe ver. En sentido 1inverso, la cara positiva / buena / correcta / de
los medios también se da en la television, pero cn otros géneros: los documentales, las
peliculas, fos musicales, los programas de asesoria psicologica, sexual y familiar; pero
sobre todo tiene su paradigma en el canal 11 de television.

La posicion discursiva equivalente a una representacion soclal gratificante de los
medios liene que ver con un uso social de complacencia que para muchos grupos sociales
representan los medios de comunicacion masivos en su papel de agentes de entretenimiento
y diversion, mas alla de su cuestionamiento moral o educativo de sus contenidos. La
television en parlicular, por su amplia cobertura y penetracién social, es el medio por
excelencia que en la sociedad mexicana acapara el tiempo libre de la gente, y que en el
grupo de profesoras de educaciéon primaria entrevistadas encuentra una recepcion
diferenciada de su oferta programatica.

El hecho de que en México la indusiria cultural de los medios masivos de
comunicacion se encuentre practicamente monopolizada por dos grandes consorcios de
alcances trasnacionales —Televisa y Television Azteca— se ve reflejado necesariamente
en las posiciones discursivas de las docentes, quienes se muestran como consumidoras
mediaticas de la programacion de ambas empresas, y que probablemente por su condicion
econdomica precaria no tienen acceso a la television privada o de paga, por lo que sus guslos
se satisfacen y se circunscriben a la olerta piiblica.

Por otra parte, el canal 11 de television tiene ganado un [ugar en las preferencias de
un perfil especifico de las docentes, sobre todo aquelias que en su discurso muestran
preocupacion porque los medios se constituyan en aliados de los fines de [a educacion
formal. De los dos canales de television abicria que en la ciudad de México se pueden
catalogar de culturales o educativos, esto es, canal 11 y canal 22, es el primero el que por su
larga trayectoria de mas de 40 afios al airec ha logrado mantener una imagen de
reconocimiento ante ¢l gremio magisterial, segin se¢ evidencio en este grupo de docentes, ¢
igualmente se vera en los demads grupos que analizaremos mas adelante.

La ideologia que salta a la vista en esle grupo prevalece en todas las profesoras es
mas 0 menos la misma en relacion con los medios masivos de comunicacion, por lo que es
comtin que se los vea como detentadores de poder economico y aliados del poder politico.

Para todas las docentes la television es el medio que por su capacidad de penetracion es el
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que tiene mayor influencia entre la poblacidn, sea adulta 0 menores de edad; y es el medio
con el que la escuela formal —representada por ellas— compite desventajosamente.

A la television se le atribuye un poder superior para moldear los gustos y

preferencias de su audiencia, lo que para el caso de la poblacion escolar infantil que
atienden las docentes, representa un dafo mayor en su formacion educativa. Al mismo
tiempo, también prevalece en la conciencia de las maestras un contravalor ideoldgico que
ve a los medios como algo positivo que puede favorecer el desarrollo cognitivo de la gente,
pero que en los hechos no es asi porque en la televisién publica o abierta el tipo de
programacion que mas se transmile, y que tiene mayores audiencias, es la televisién que
contraviene los valores de la familia, de la escuela formal y de la convivencia social.
Para recapitular, diremos entonces que en la posicién discursiva que asume abicrtamente a
los medios como gratificanies se encuentran cuatro de las macstras entrevistadas en este
grupo focal (1-B, 1-C, 1-D y 1-E). Para estas profesoras su intencion discursiva hacia el
destinatario social es la de que se les reconozca mas como sujelos activos frente a los
contenidos televisivos, que conocen y disfrutan la cartelera programatica de los canales que
brindan preferentemente enfretenimiento de diversa calidad, y en segundo término de
aquellos medios de television que brindan una oferta de diversion con la creatividad,
ademds de informacién. En su cotidianeidad los medios masivos de comunicacion
(television y un poco la radio) ocupan un espacio relevante de integracion familiar, asi
como de cohesion social entre amigos y compaiieros de trabajo, pucs se constituye en el
medio de referencia obligada en sus procesos de socializacton.

Por ultimo, como ya analizamos, la oira posicién discursiva de abierto
enfrentamiento ante los medios es la de profesora 1-A | en quien mejor se evidencia el
malestar docente que priva en este gremio desde décadas aflrds, y que no obstante su
acusado deterioro sigue sin encontrar respuestas positivas por parte de la institucion

educativa.

5.2, Posiciones discursivas de las profesoras de educacion primaria de la escuela Ignacio
Ramirez. Turno matutino. (Grupo numero 2)
En este grupo participaron nueve profesoras, pero la platica se centrd en cuatro de ellas: 2-

B (con 5 intervenciones); 2-C (con 4 intervenciones); 2-G (con 4 intervenciones) y 2-H
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(con 6 intervenciones). El resto de las participantes intervinieron en dos ocasiones cada
una. En general, las intervenciones de ta mayoria fueron cortas, excepto las de las cuatro
maestras sefialadas que se apropiaron de la conversacion y se entusiasmaron con la
tematica.

En cuanto a la antigiiedad laboral, podriamos decir que también se trata de un grupo
de veteranas, pues a excepcion de la maestra 2-G, que tiene 7 afios de servicio frente a
grupo, las demas cuentan con entre 21 y 30 afios de experiencia laboral, dando un promedio
grupal de 24 afios.

La profesora 2-B, con 25 afios de servicio, desde su primera intervencion denota una
actitud segura y firmc sobre lo que opina de los medios de comunicacion. De entrada, el
discurso indirecto lihre se asoma en sus palabras cuando afirma que “los medios de
comunicacion son aparatos ideologicos, estd considerado asi, como el medio por el cual la
clase en el poder introduce la que pudiera ser como la ideologia dominante, hacia donde
puede marcar conduclas, normas y todas bajo un mismo canon”. En su siguiente
participacidn retoma la idea presupuesta de que los medios de comunicacidén responden a
los intereses de una clase en el poder, y lo refuerza agregando: “y ahora con esta
aprobacion que se dio de la ley en el senado, de que solamente el gran capital va a ser
quien tenga acceso a la via satelital, dejando fuera por gjemplo canales como canal 11, que
son altcrnativos y que ya no va a tener presupuesto para poder pagar tiempo.”

En ambas participaciones 1dentificamos presuposiciones ¢ implicaturas que
refuerzan la idea principal (discurso referido apropiado: “los medios de comunicacion son
aparatos ideoldgicos™) de que los medios dc comunicacion son instrumentos de poder al
servicio de una clase socioeconomica (“estd considerado asi, como el medio por el cual la
clase en el poder introduce la que pudiera ser como la ideologia dominante™), quc a través
de ellos esta clase tiene la intencidn de imponerse y dominar.

Este discurso de la profesora 2-B es claramente una apropiacion de un lenguaje que
evoca una formacidn tedrica de corte imarxista, como son por ecjemplo “aparatos
ideologicos”, “ideologia dominante” y “clase en el poder”, categorias con las gque la
docente se explica ¢l papel que los medios juegan en la sociedad, y en donde ella parece
ubicarse dentro de la clase trabajadora o dominada, posicion desde la cual critica a los

medios como “'aparatos ideologicos” al servicio del poder.
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Como idea secundaria habla de la relacion de la television con los ninos, con sus
alumnos de quinto grado, en quienes el medio cstd moldeando el patrén de conducta
dictado por la clase que domina a la television. Ella lo dice asi: “nuestros grupos son nifios
que repiten lo que ven en la television ... La telenovela esa de Rebelde es el patron, la
moda, hay que hablar muy nais, hay que andar frescas porque es la moda, imponen
pairones y quién los cuestiona.” Aqui nuevamente entra en juego el discurso referido (“la
telenovela ... es el patrén, ... imponen patrones y quién los cuestiona’) como una forma de
explicarse y explicar al otro-destinatario de su discurso el poder que la profesora le
reconoce a la television y a los medios para “imponen patrones” libremente, sin gue
aparentemente haya alguien que los cuestione.

El de la sexualidad es un tema que preocupa a esta docente, segin se desprende de
su alocucion, sobre todo por el papel que la television tiene al respecto. 2-B parte de una
presuposicion de que hay conductas “normales” y otras que no lo son en los nifios, y
asevera que estas ultimas son consecuencia del impacto de la televisidn en sus alumnos.
“Yo que tengo quinto grado, ya estan con que las parejitas, que el novio, que el beso, que lo
otro, porque lo ven en Jos programas. No es normal que desde chiquitos estén con que mi
novio, que ya tengo novio, quc es lo que ven en la television”.

Es en su tercera intervencidn cuando la profesora 2-B ya propone una solucién al
problema que representa la televisidn para sus alumnos, y que asume directamente a través
del uso de verbos modales en primera persona del singular y del plural. “Yo siento que la
television buena o mala la hacemos con orientacidn y reflexion, porque para mi no es mas
que una via del poder la television. Veamos a la television de una manera critica, qué me
aporta, qué le veo a los programas de bueno y malo™.

Para argumentar su propuesta, la docentc 2-B se vale de un discurso didactico, cita
la seric infantil animada llamada Bob esponja y asi ejemplifica la estrategia de analisis:
“qué le veo de bueno, pues a 1o mejor que es bueno, se pasa de bueno, es simplon, se pasa
de tonto, de torpe, enlonces vemos categorias’, como observamos, el analisis de la
profesora inicia con identificar caracteristicas positivas del programa, para luego, en
contraste, 1dentificar las negativas: 'y al programa yo le puedo criticar que es tendencioso,
que es muy en términos capitalistas a las cosas materiales,” y como tercer paso de la

estrategia critica del programa, la docente propone una conclusién sumaria o sintetizadora:
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“entonces en una vision critica sé qué me va a dejar ese personaje y alerto al nifo, que es
por ahi que se debe hacer un trabajo mas analitico, para mi es un trabajo mds de los niiios,
de familia ™.
De esta forma, la profesora 2-B produce un efecto de sentido en el cual la vision critica se
constituye en una estrategia de analisis de los programas televisivos, de educacidn para los
medios, como estrategia para contrarrestar o inmunizar a los nifios respecto a los contenidos
de los mismos, porque de cualquier forma “el mensaje ahi va a estar, yo no voy a poder
decirle a la clase en el poder yo no quiero esto, cudndo voy a influir yo como maestra en un
medio de poder, mejor enfrentémonos a la tele desde otro punto de vista, de una forma
distinta.” Esta docenle también esla evidenciando cierta formacion y conocimiento de la
corriente teorica denominada educacion para los medios, que se ha ocupado de desarrollar
diversas estrategias pedagdgicas para que la audiencia mediatica pueda tener una actitud
mas rellexiva ante los contenidos y mensajes que ofrecen los medios masivos de
comunicacion.

Sin embargo, la misma profesora 2-B reconoce las limitaciones de su propuesta de
volver criticos 2 sus alumnos, v con ello mantfiesta el malestar docente que caracteriza al

M

gremio, ya que “fomentar eso es dificil porque los nifios ven tele solos™, no en familia ni
con sus maestras, como pareciera ser la deduccion implicita en su argumentacion, pues la
comente de educacion para los medios no se imparte en las escuelas como politica
institucional permanente, ante lo cual la alternativa sugerida es que dicha educacion para
los medios sea Instrumentada de manera libre por una determinada poblaciéon adulta
intcrcsada en inculcar en sus hijos o en sus alumnos, segin sea el caso, esa actitud critica
que la profesora 2-B presupone que dichos adultos ya tienen asumida en su propia actividad
como televidentes. En los hechos, tal alterativa sc vuelve irrealizable por falta de recursos
y condiciones de operatividad, y por lo tanto, el malestar docente se hace presente de nueva
cuenta ante esta necesidad gremial no satisfecha.

En su ultima participacion grupal, la profesora 2-B admite con franqucza —con el
uso de la primera persona del singular— su gusto por la television, por todo tipo de
programacion, una vez que su “imagen pablica” ha sido previamente protegida y puesta en
resguardo por ella misma al hablar de la actitud critica con que se debe ver la television.

“Yo si me voy a delatar, veo de todo, no, soy de las que me gusia la television, aunque
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prefiero leer, pero en momentos de descanso si veo television, cualquter programa,
preferentemente de Television Azteca”. Con el empleo del verbo “delatar™, la profesora
desliza cierta culpa por ver television, algo que socialmente estd mal visto, tanto en su
entorno laboral como familiar, por lo que no obstante la justificacion argumentativa hecha
€n sus Intervenciones antertores, en €sta insiste en limpiar su imagen al decir: “aunaue
preficro leer”, accion que sin embargo parece contraponer a la de ver television, pues
mientras que ésta es considerada como una actividad de descanso o recreativa, la de leer
podria interpretarse que no lo es, que es parte de su trabajo docente.

En los parrafos siguientes, de nueva cuenta la docente 2-B se vale del discurso
referido, esto es, del discurso de otro sujeto enunciador en el propio y de la narracion —al
relatar las acciones con las que expresa sus ideas— para convencernos (como destinatarios
de su enunciacion) de que es valido ver todo tipo de programacion, si se hace con una
actitud critica: “estamos viendo el programa, pero como es posible mama, ve nada més esa
mujer, yo digo por eso en ese sentido de ver criticamente, asi puedo ver el chisme de
artistas, que si se pega Kawaghi con fulanito, pero por qué no (enfatiza mucho de aqui en
adelante), qué postura tiene, no mama, es que esta denigrando al pats; yo siento que es de
gué manera ves la tele, porque igual puedo ver Laura de América e igual no cstd mas que
demostrando la pobreza en Pert”.

Por otra parte, en su discurso la profesora 2-B nuevamente insiste en la funcién
recreativa y de relajamiento que la televisidn cumple en la sociedad, no obstante las
multiples eriticas y descalificaciones que el propio medio educativo le hace por el tipo de
programacién que promueven los canales de television abierta. Ella dice: “yo siento que
dificilmente puedes ser selectiva, porque mi tiempo de descanso ya es cuando esta uno de
relax, es en la noche, qué pasa a las 11 de la noche, cuando el canal 28 ya salié de
programacion, asi como qué actitudes, yo siento que hay que tener actitud ante la tele™; y
esa actitud es la que [lama critica para poder ver lo que haya en la televisién al momento de
prenderla, poderse relajar viendo la televisidn sin estar desprotegido mentalmente ante los
mensajes y contenidos de lo que se ve.

Por lo anterior, podemos caracterizar esta postura discursiva de la profesora 2-B de

la manera siguiente:
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Maestra 2-B (25 afios de servicio) (Sujeto Yo / Enunciador)

Relacion con ef Tu Relacion con la Referencia o | Relacion consigo mismo
- Destinatario (La tematica (MMC) fcomo se ve a s misma)
investigadora o El deber |
ver) |
. lransmite imagen de |« los mmc son aparatos |« ¢Oomo maestra
seguridad de sus ideologicos, de
OpIniones y dominacidn
Creenclas
. esta informada | « a traves de los medios|« como madre de
(habla de la ley la clase en el poder familia
Televisa  aprobada introduce la ideologia
ene F senado) dominante .
. Manifiesta E la tv impane patrones
abicrtamente una
[ formacion marxista |
. deber ser / querer s la tv Lransmilc
| hacer / saber hacer y programas de scxo que
no poder hacer provoca cn los niflos
| conductas anormales de
e . sexualidad | .
. la v buena o mala la
hacemos con
orientacion y reflexion
. hay quc ver a la tv de
| maneracriica | L
. formar conciencia
critica ¢s un lrabajo de
- los nifios y de la familia
B |+ _le gusta ver television -
__ - L. ve Television Azteca | '
| o ver Lv  sirve  para
relajarse

Una posicién discursiva cercana a la expuesta es la de la profesora 2-C, quien tiene 25 afios
de servicio, y para quien los medios de comunicacién masiva obedecen a un fin social
negativo, y establece una relacién de conveniencia dc éstos hacia el gobiemo, al emplear en
su discurso verbos modales, la primera persona del singular y del plural. “La comunicacion
masiva hace que la ciudadania se vuelva mds ignorante, que nos transmitan cosas
negativas en lugar de ver lo positivo, y yo creo que eso al gobierno le conviene para que
cada vez estemos mal mentalmente, enfocados a otros aspectos en lugar de lo que debe ser

y cada vez somos mads ignorantes.”
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En sus siguientes intervenciones, 2-C no mantiene esta linea discursiva inicial, sino
que en interaccion con el avance de la conversacion grupal acota breves participaciones en
refuerzo de lo dicho por las demds, para cllo se vale de experiencias vividas con sus
alumnos (discurso referido directo): “los nifios nos platican acerca de que le dicen a los
demas gay sin saber su significado, por qué dices eso, es que lo vi con Adal Ramones,
desde cste momcnto, ya ven programas que no son aptos para sus edades y entonces estan
manejando no en una forma correcta esa expresidén”; o de presuposiciones en torno a que
existen programas aptos para la edad de Jos nifios y otros, como el citado, que no lo son: al
afirmar que los menores “ven programas que no son aptos para sus edades” esta
presuponiendo la existencia de esos programas y presupone que hay programas aptos para
€s0S nifos.

De igual manera, se transparenta una ideologia conservadora que concibe el tema de
homosexuzhidad —traido a colacion con la palabra gay— como un tabq, de lo que no se le
debe hablar a los nifios por no ser apfo para sus edades; y que sin embargo, la misma
profesora 2-C admite que en los hechos este tema si es abordado por los menores, gracias a
que es tratado abiertamente en ¢! programa televisivo de referencia. La falta de elementos
tedrico-formativos de la profesora 2-C para enfrentar esta situacion con sus alumnos saca a
relucir uno de los factores mas acusados del malestar docente: la formacion deficiente del
profesorado, su falta de claridad sobre el papel que deben asumir ante los cambios que
viven y que los medios masivos de comunicacion transmiten como nuevos agentes de
soclalizacion.

Asimismo, la docente 2-C usa enunciados modalizados con adverbios y adjetivos
sobre el Lipo de programacion televisiva que dice ver y en los horarios que [o hace: “Por
ejemplo, en el canal 28, yo los domingos, 0 incluso cuando llega uno como a las 9, hay
programas de la naturaleza (...), en el canal 11 también hay programas muy buenos sobre
ciencia, cultura, todo eso”.

Por lo anterior, podemos caracterizar la postura discursiva de la profesora 2-C como

se indica enseguida:

Maestra 2-C (25 afios de servicio) (Sujeto Yo / Enunciador)

Relacion con el Tu Relacion con la Referencia o ‘ Relacion consigo mismo

Destinatario (La | temdiica (MMC) _ {cdmo se ve a si misma)
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investigadora o El deber |

ser) _ B _

. modifica SUs | o los mmc sirven a los|» como maestra

opiniognes  muentras intereses del gobierno

avanza la platica

grupal
[ no  muestra  una s los mmc hacen que la

posicion clara ni ciudadania se vuelva

definida mas ignorante
. dcber ser / no poder - los ninos ven

hacer progranias que no son

aplos para su  edad

(Adal Ramones) ]

B los nifios wusan la
palabra gay en forma
incorrecta (lo  oyeron
con Adal Ramones)

. ve ¢l canal 28 vy el canal
11

. programas bucnos los

de ciencia, naturaleza,

cultura y todo eso

Una tercera posicion discursiva y, a la vez, una tercera representacién social de los
medios, es la de profesora 2-G, con 7 afios de servicio, quien dice que “los medios de
comunicacion son tanfo negativos como positivos, negativos por lo que se ha visto de tanta
publicidad, {...) mucho amarillismo, cosas que no son buenas para [os nifios y que les gusta
aparte y eso es lo malo de todo esto. Como también hay buenos canales, por ejemplo, que
te dan cultura, pero que desgraciadamente luego los rechazamos, vemos otras cosas que
no son importantes.”

A diferencia de la profesora anterior, 2-G presupone que en la television hay
programas buenos importantes, que por ello deberiamos ver, pero que “desgraciadamente”
rechazamos, y que, por el contrario, nos gusta lo “negativo”. Al modalizar con adverbios y
adjetivos, y al dividir a los medios en buenos y malos, esta docente ubica su discurso en el
deber ser, en concordancia con su estatus laboral de formadora, y descalifica la actitud de
quienes, como los nifios, ven programas que “‘les gustan”, pero que no son buenos para su
educacion.

Esta division entre buenos y malos también le sirve a la profesora 2-G para
clasificar los programas infantiles: “ahorita que volvicron £/ chavo del ocho, después de

que lo habian dejado de pasar, que son divertidos y son sanos y no causan a los nifios nada
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malo; esos podrian ser los buenos; y los malos son todos los programas que causan
violencia, agresividad y matanza.” Ser divertidos, ser sanos, son caracteristicas positivas,
mientras que ser violentos, agresivos y contener matanzas son caracleristicas negativas de
los programas, aunque aqui no se cuestiona la profesora si estos ultimos ingredientes
“también podrian ser considerados como divertidos, y de ser asi, si eso podria relativizar sus
efectos en la actitud de los ninos.

La ideologia que la profesora 2-G saca a la luz con estos argumentos es de corte
tradicional, aunque menos cerrada que la de la docente 2-C, o incluso de algunas otras
maestras del primer grupo de discusioén analizado, pues caracteriza de manera tajante a |os
programas bucnos como los que “son divertidos y no causan a Jos nifios nada malo™
mientras que a los malos los encasilla como “todos los programas que causan violencia,
agresividad y matanza”.

Esta visidn de la programacién televisiva que tiene la maestra 2-C podria ser
verdad, aunque limitada y reduccionista, y también puede interpretarse como una forma de
explicarse el mal comportamiento de sus alumnos, a partir de algunos referentes de sentido
comun -—o incluso estereotipos—— que a su manera de ver ofrecen una respuesta mas o
menos racional o al menos verosimil sobre la conducta apropiada de su alumnado. Es
decir, que el malestar docente producido por la mala conducta de sus alumnos encuentra
una explicacion satisfactoria para la maestra al vincular esle problema con el impacto de los
medios en las audicencias infantiles.

Otro clemento que llama 1a atencidn es la mencion del programa £/ chavo del ocho,
una serie infantil que data de la década de los setenta y que ahora, treinta afios después, se
reiransmite en television abierta, pues quiza esta referencia se pueda interpretar como una
remembranza de la profesora a los tiempos —sus tiempos de juventud o nifiez— en que se
producian este tipo de programas infantiles, propio de su época y de su cotidianeidad

asumida en su memoria televisiva.

Con base en lo expuesto, podemos caracterizar la postura discursiva de la profesora

2-G como se indica enseguida:
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Macstra 2-G (7 afios de servicio) {(Sujeto Yo / Enunciador)

Relacidn con el Ti Relacion con la Referencia o | Relacion consigo nitsmo
Destinatario {Lu tematica (MMC) (como se ve a si misma)
investigadora o El deber
Sp}"J - T | _ Pl
ETN segura de sus | e son lanto ncgativosﬂ . como maesira
' conviceloncs como positivos 2 =
.. ciLhcrm_r_frm_nuL_ . cn contra: muchal
| hacer publicidad y| ‘
| amarillismo - -
i_— - . a favor: bucnos canales,
- | losculturales e e
i__ . nos gusta lo negativo y |
| rechazamos lo bucno s
B . lo malo la violcneia y|
la  agresidn  de los |
‘medios ) e
- N . lo bucno: pProgramas |

divertidos y sanos (E!}
chavo del ocho)

La profesora 2-H, con 21 afos de experiencia frente a grupo, por fin se intercsa en
participar en la discusion del grupo a partir de que éste habla sobre cual es la television
buena y cual es Ia mala. Su posicidn discursiva es muy ablerla y franca sobre lo que picnsa
de los medios de comunicacion, y de la television en particular. Se hace evidente quc
conoce la programacion infantil y imucha de fa programacion de adultos de los canales de
televisian abierta ¢ incluso de fa television de paga, por lo cual es razonable interpretar que
esta docente {forma parte de la audiencia frecuente de la television en general.

2-H emplea la primera persona del singular y del plural y un verbo modalizado al
decir: “yo creo que lo bueno y lo malo es subjetivo, y depende de cada uno de nosotros”, ¢n
referencia al comentario que una madre hace sobre la pelicula [fuevos, y que relata a modo
de discurso referido directo: “es para loda la fanuilia, es que es divertida, es quc ¢s sana, vy
me guedo muy claro eso de qL.e es para loda la familic. Y ayer me comenta mi sobrinita:
oye tia fijate que un amiguilo vio la pelicula de Huevos y esld muy divertidu, porque {jjate
que a una bueva le hacian un hoyito por debajo, y bucno, ¢l comentario cra alusivo al sexo,

la nifa tiene ocho afios, no sc percato de que era alusivo al sexo, pero en si, yo me quedé
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pensando, bueno, y lu mamd que dijo que era para toda la familia, qué edad tienen sus
hijos, qué edad tiene su familia.”

Los temas de sexualidad y de violencia en los programas infantiles también son una
preocupacion para la profesora 2-H, y al 1gual que sus compaferas, scfiala como un
problema el que los medios de comunicacion “vienen a suplir a la familia, al papd, a la
mama”, y ¢l que los hijos vean television solos, lo que quicren, cl tiempo que quieren y sin
orientacion alguna. Ella lo dice asi: “los nifos se levantan de ver television anicamenle para
ir al bafio, para ir a comer,” si a eso se lc agrega la aclitud de los padres, que la docente
califica de comodina, pucs, agrega, “no hay mas comodidad para los papds que prenderles
la television a los ninos v desatenderse de ellos, y no saben qué programas ven, ho
conocemos muchas veces ni siquicra los programas que ven los nifios, y entonces de qué
manera nosoiros podemos ayudar a esvs ninos que estan desatendidos de la familia,
influenciados con tanty violenela, de tanta matanza.™

En la aluma parle de su intervencion, la docente 2-H parece autoculparse y hacer
exlensiva csa culpa al gremio magisterial al asumir como propia de los docentes la misma
achitud comodina de los padres, al cuestionarse “no conocemos muchas veces ni siquicra
los programas que ven los nifios, y entonces de qué manera nosotros podemos ayudar a csos
nifios que estdn desatendidos de la familia,” con lo que sc asumc una actitud de autocritica
y reflexion sobre la necesidad dc atender cste aspecto. Asimismo, csta actitud de mea culpa
bien podria ser considerada como evidencia del malestar docente que permica al gremio
magisterial, ante la imposibilidad de dar respuesta satisfactoria al problema social que
representan los medios por ¢l hecho de convertirse en suslitutos de la presencia familiar.

La violencia en los programas televisivos y en los jucgos infantiles es una constante,
sceun lo cxpresa la profesora 2-H de mancra reprebatoria en su alocucion a través de la cita
directa testimomal: “les comento yo a miy nifios: sus juegos de vidco son de cortar cabezas,
corlar piernas, de sacar mas sangre, de ver de qué cuerpos brota mas sangre. Entonces la
television buena o sana yo creo gue se refiere a los programas que no ticnen violencia, a
donde (ratan temas famihares y que por desgracia esa televisidn queda restringda al canal
I1.” Nuevamente se presenta el esquema de caracterizar o asociar a la television mala con

la violencia, y a la tclevisidn bucna con la ausencia de violencia y con los valores
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familiares. Asimismo, ¢n cl discurso de esta profesora tamibién se destaca al canal 11 de
television como el prototipo de este medto.

En cuanto a la sexuvalidad, la profesora ascgura “que fambién es un mal en los
medios  de  comunicacién”, y  sus  considerandos  discursivos  los  expone
argumentativamenie: “porque a cualquier hora, cn telenovelas de las dos de la tarde, en
peliculas de tres de la tarde, cuatro de la tarde, esian haciendo ef sexo de la manera mas
natural,” argumento que ella misma refuerza al agregar una segunda proposicidn
argumentativa: “cosa quc igual nosotros lo veiamos a las dicz, once de la noche, en

13

nuestros tiempos,” para enseguida hacer una tercera proposicion argumentativa: v ni
siquiera se vela, era sexo pensado, se cerraba la tmagen, se metian en la recAmara y ya, y
ahora no, las escenas de sexo son muy abiertas”™, y fimalmente legar a la conclusion: © y
poreso los niitos estan tan despiertos al sexo’™.

Nos parece que cn las proposiciones anteriorcs, la ideologia tradicional o
conservadora de la docente 2-H respecto a ciertos (emas tabites, como el de la sexualidad,
hace refcrencia a la mancra en gue este tema es abordado en los medios durante distintas
¢pocas de su vidar en cl pasado, cuando era nifia o a lo sumo adolescente, y la television
mas que mostrar abicrlamente escenas de sexualidad las sugeria, y el presente, cuando es
una adulta, y ve con actitud reprobatoria como la television muestra abiertamente cscenas
de sexuvalidad. Esta apertura del medio televisivo a los temas de sexualidad es visto por la
profesora como algo no conveniente para la cducacidn de los menores, pues sc le asume
como causanic de una actitud que sc intuye no conveniente el que los nifios de ahora estén
“tan despicrtos al sexo”.

Por otra paric, algo que distinguc la posicidn discursiva de la profesora 2-H en
rclacion con sus compaficras es su franqueza en admilir, jocosamente y entre risas
generalizadas del grupo, su gusto por las telenovelas: “yo veo ‘elenovelas (risas
generalizadas del auditorio), veo la telenovela del 13, Amor en custodia, veo los programas
de Television Azteca: Desafio de estrellas, y uno que otro programa de television de paga.
Los practicantes, jqué otro” Justicia ciega, mmm y noticicros, ¢l de Loret de Mola en las
manands. Cuando hay un programa ecspecial de Discovery Chanel, pues lo veo, digo
especial, que nos llame la atencidn, (no?” Es decir, para esta docente la television cs su

medio de entretenimiento catidiane, y la ve como diversion, de ahi que admita: “yo veo (o
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que no me haga sufrir, a mi me gusia lo que no me haga sufriv (...) Me gusta por ejemplo
Justicia ciega, quc cs de abogados, los de meédicos a mi no me gustan porque nos acerca
mucho a la muerte, nada que me haga sufrir. Veo peliculas de television, pero peliculas
romanticas, o de risa, céinicas, pero de peleas, de guerra, de muerte, nunca.”

Esta actitud de franqueza de la profesora 2-H dio pie para que posteriormente, la
profesora 2-B, cuyo discurso analizamos al inicio, en un acto de empatia con esta docente,
también reconociera su gusto por la television. Sin embargo, ambas actitudes dificren en ¢l
modo discursivo cn que justifican y argumentan su predileccion, pues mientras la profesora
2-B se vale de un discurso referido alusivo a la tcoria marxista, la profesora Adriana
simplemente se atrinchera cn el valor social de su Yo subjetivo, de reconocerse distinta a
lus otros en su singularidad, clla hace valer su gusto por la television como la dilcrencia
gue 'a reafirma frente a csas otras posiciones personales de su entorno social.

Con relacion a lo anterior, podemos caracterizar ta postura disawrsiva de la

profesora 2-11 de la manera siguiente:

Macs(ra 2-H (21 aios de servicio) (Sujeto Yo / Enunciador)

Relacion con el Tu | Relacion con lu Referencia o | Relacion consigo mismo
Destinatario (La tematica (MMC) {como se ve a si misma)
investigadora o L deber |
S |/ S W— _ R
. reticente al anicio, |« fo bueno y malo de la|. como macsira
luego participativa v es subjetivo, depende
_ _ de cada quien
[« trunsmite uria | » televidente asidua de la |« como  madre de
imagen de franqueza tv abierta y de paga familia

y honecstidad de To
que cxpresa

. deber ser / no poder | . los mmc vienen a suplir | » COMmo mujer
hacer ' a los padres v a la
- . familia _
. los mfos ven la v

solos: lo quc quicren, el
tiempo que quicren y
sin orentacidn

ramas ])Ll':_'['.{-?h'
son los que no tienen
violencia  ni sexo ¥
fratan tcmas familiares.

. los prog

| . Canal 11 cjemplo de
(. L - television bugna
[« me gusta  ver las|
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o telenovelas del canal 13 : ]
S . VED  programas de | o
i 1elevision Azfeca,
‘ Televisa y de television
|  de paga !_ _
- [+ veo lo que no me haga |
L ] _sufrir

El resto de las docentes del grupo tuvieron apenas dos intervenciones cada una, y
tan cortas que no aportaron mayor interés para este analisis discursivo, pues con sus pocas
palabras sc limitaron a complementar lo dicho por las companeras que si debatieron con
mas profundidad. Asi por ejemplo, la profesora 2-A inicia la discusion grupal diciendo que
“los medios de comunicacion son aceparadores, manipuladores, que aprovechan también
la ignorancia del pueblo”, para mucho despucs solo agregar gue cast no ve television, y los
pocos programas que ve los selecciona. O la profesora 2-D, que muestra un rechazo abierto
a la television en general, a excepcidn de los noticieros de Televisa, con la finalidad de
mantenerse inflormada: “lo que si me gusta mucho es ver los noticieros, a veces en la
manana prendo el de Loret de Maola, en la noche casi siempre cl de Adela Micha, y luego
un ralito me quedo viendo cualquier cosa para ver a Lopez Doriga, casi diario veo los tres
noticieras”.

Por lo anterior, podemos caraclerizar minimamente estas dos posturas discursivas de

la manera siguicnic:

Maestra 2-A (254afos de servieio) y 2D (28 afios de servicio( (Sujelo Yo/ Enunciador)

Retacion con el Ti Relucion con la Referenciao | Relacion consigo mismo
Destinatario (La temdatica (MMC) (como se ven a si mismas)
| investigadora o El deber
ser) | o
. de indiferencia ante | » loy nume son | s comao macstras N
la situacion acaparadores, y
conversacional mampuladores. Sc

apraovechan  dc la |
ignorancia del pueblo
_ L | (atirmacion de 2-A)
. deber ser / no querer | - me  gusta  ver oy
hacer noticicros, veo ¢ de
! Loret de Mola, el de
Adcla Micha y ¢l de
l.opez Dériga
{alirmacidn de 2-13)




5.2.1. Conclusiones del grupo numero 2

Lo gue se aprecia como distintivo del discurso generado en esle grupo es una posicion
compartida de las profesoras por considerar los medios de comunicacion masivos desde una
perspecliva abiertamente politica, segun la vieja concepcidén marxista de catalogar a los
medios masivos de comunicacion como “aparatos ideologicos” del Estado y comao
instrumentos de dominacion de la clase social en el poder. Con ello, queda de manifiesto la
preeminencia de una interpretacion ideologica ya rebasada en otros dmbilos -—como el
académico-—, ya que este discurso se apoya en l¢rminos marxistas para sostener una
posicion de rechazo a los medios masivos de comunicacion, y al mismo tiempo, en aparentc
contradiccion, también parece mantenerse una posicion de franca aceptacion del medio
televisivo, incluso de aquella programacién mas criticada —como las telcnovelas—.

Desde las primeras intervenciones se evidencia una actitud reprobatoria de la
actuacién dc los medios masivos, en parlicular de Ja television, gue concentra y monopoliza
Jas opiniones de las participantes, lo cual denota el nivel de penelracion e impacto de este
medio cn ¢l ticmpo de ocio de cste grupo social magisterial. Resaltar a los medios como
mstrumentos de penetracion de la ideologia dominante refiere una actitud de scnfirse
dominado por otro grupo social — ¢l que es ducfio de estos medios—  y es asumirse ¢como
clase soclal desposeida y explotada.

Esta manera de enlender o las industrias culturales habla de una representacian
social de las mismas impregnada de una ideologia marxista no rebasada en la mentalidad de
las profesoras de este grupo 2, que ademas ubican a los medios como coémplices de los
infereses del gobicrno, con lo cual 1ambién cvidencian un sentimiento de malestar ¢
inconformidad con ¢l sistema normativo y con las instituciones politicas.

Se hace uso de un discurso referido indirecto que supone la asimilacién de una
concepcion materialista-marxista previamente adguirida, con la que las docentes se
explican no solo el proceder de la televisidn como empresa, sino que ademas la ubican en el
cntramado  social como un factor politico de  dominacidn, son “acaparadores”,
“manipuladores”, sirven a una clasc en el poder (clase capitalista), de la cual ellas se
sienten distanciadas, v que son complices del gobierno, institucion de poder de la que
también toman distancia. En esle grupo se perfila una clara definicion politica de los

medios que permea cl discurso de la mayoria de las profesoras, y que parcce scrvir de
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centro cohesionador para las explicaciones y argumecntaciones que expresan sobre dichos
medios.

La concepcidn compartida por este grupo de profesoras en relacion con los medios
se aprecia en expresiones lingiisticas muy modalizadas, con el uso de verbos en primera
persona del singular y del plural, “yo siento”, “yo creo”, “nosotros podemos”, cuyos verhos
evidencian un caracler volulivo (de inclinacion) del sujele cnunciador; asi como
modalidades apreciativas mediante adjetivos y adverbios recurrentes como por gjemplo:
“muy agresivos”, “mas iegnorantes”, “muy buenos”, “desgraciadamente”, “television
buena”, television mala”, entre otros.

Los medios de comunicacion se convierten en un nudo problemdtico y muestra de
malestar docente para las participantes cuando se asumen en su pape! dc cducadoras, y
desdc csa perspectiva sefalan como principales puntos negativos de la programacion
(clevisiva su apertura a temas de sexualidad vy los contenidos violentos de las series
infantiics animadas (caricaturas). Esa actitud se mantiene cuando se ubican como madres
de familia, pero no asi cuando simplemente sc reconocen como adultas que ocupan bucna
parte de su tiempo libre en ver tetevision.

Aqui la variable dc la cdad de los telespectadores parcce ser el elemento
fundamental para el cambio de actitud ante los miedios, pues segun se desprende del analisis
de este discurso, no ¢s lo mismo que scan unos nifios en formaciéon los que ¢stén viendo la
tclevision, v la estén viendo solos, a que sean aduitos —o adultas con una formacion
educativa como es ¢l caso de estas profesoras— los que lo hagan, ya que los primeros
requeririan necesariamente de cierfa “orientacion” para comprender mejor los mensajes
televisivos, mientras los adultos no, en cuanto &stos ya son individuos formados desde el
punto dc vista social y educativo.

Como alternativa a esta problematica de la programacion televisiva infantl, la
posicion discursiva de la profesora 2-B es la mas clara, Proponc como aliernativa
“inculcar” en los nifios que “vecamos la television de una manera critica”, tarca que
cotrespondc a los macstros y a los padres.

Las otras posiciones discursivas retoman implicitamente esta propucsta, segun se
desprende del analisis de sus alocuciones, pero sin sostencrla con la misma fuerza que la

maesira 2-B.
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Finalmente, apuntamos que otro rasgo distintivo de este grupo es que si bicn
cnuncia una actitud de reprobacian de los contemdos televisivos, también manifiesta una
actitud de disfrute del mcdio sin mayor conflicto interior entre el acto del “yo quiero™
individual y el acto del “yo no debo™ social, que las participantes del grupo parccen
conciliar satisfactoriamente. Esta sinlesis se ilustra con palabras como las de la maestra 2-
H. quien dice: “yo veo lo que no me haga sufrir, a mi me gusta lo que no me haga sufrir’”; o
las de la maestra 2-B: “veo de todo, soy de las que me gusta la television™.

La representacidn social sobre los medios como gratificantes también estd prescnte
en este grupo, pucs a pesar de considerarlos manipuladores a la vez son agradables, relajan
y son afractivos coma medios de diversion y de ocupacion del tiempo libre de las
profesoras.

Finalmente, cabe apuntar que cn cste grupo igualmente sale a relucir la
representacion social de considerar a los medios masivos materializados en la television, y
de ver a este mcdio como cl factor sustituto o que suple a la [amulia y a las padres desde el
punto de vista del tiempo que los nifios le dedican cotidianamente, pero también desde el

punto de vista del efecto formativo y de socializacion que producen en ellos.

5.3 Posiciones discursivas de las profesoras de educacion primaria de la escuelu {gnacio
Ramirez. Turno vespertino, (Grupo nitmero 3)

En esta sesion participaron nueve prolesoras con un promedio de experiencia laboral de
20.5 afios.

La posicion discursiva mas deslacada de este grupo fue la de la profesora 3-A, quien
tiene 21 aflos de servicio frente a grupo. Para clla los medios de comunicaciéon masivos no
solamente se pueden dividir en bucnos y malos, simo que reloma cl contexto politico que se
vivia en ¢l pais cuando se realizo esta practica conversacional (el 26 de junio de 2006,
fecha muy cercana a las elecciones presidenciales del 06 de julio del mismo ano) para
también, y sobre todo, clasificarlos como medios “manipuladores y no manipuladores”,
pues su actuacion durante las elecciones sefialadas motivo en esta docente una abierta

actitud de hartazgo por el “apabullamiento” de dichos medios.
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En sus alocuciones, la docenle 3-A habla en primera persona del singular y del
plural, usa verbos modales “yo considero”, “yo sienfo”, “pudiera ser”; recurre con
frecuencia al empleo de adjetivos cahficativos y adverbios modales como los siguientes:
“nos tienen muy fastidiados™, “solamente™, “desafortunadamente”, “dificilmenie”, “muy
complicada”, “muy importante”, “muy especial”, “muy cuidadosos”, “todo”, “dnico”. De
esta forma enfatiza la carga subjetiva de sus expresiones y denota al grupo la conviceidn de
sus 1deas.

El discurso de la docente 3-A fluye con naturalidad, sin tropiczos, se escucha segura
y convencida de lo que dice, en ninglin momento titubea, no se da pausas para hablar y se
muestra conocedora ¢ interesacda cn el tema de los medios de comunicacion. Desde su
primera inlervencion loma cl hderazgo del grupo y entra ¢n un ameno intercambio
discursivo con sus companeras quicnes no le disputan el liderazgo y también participan en
la discusion con una actitud entusiasta y de interés por expresar sus puntos de vista.

La profesora 3-A se queja del abuso en que considera que cayo la difusion de la
propaganda politica cn los medios masivos de comunicaciéon durante las recientes
elecciones presidenciales : “llega un momento en que uno cscucha un spot en la television y
toma ¢l control y Ic cambia, pero desuforiunadamenie en el canal que sigue esta ¢l spot del
partido contrario diciendo 1o contrano de lo que dijo el de junto, entonces estumos en una
situacion medidtica muy cansada. Yo siento que ya a todos nos tienen muy fustidiados.
Entonces esa yran division pueda aplicarse afiora centre los medios manipuladores, no
importa si son buenos o malos, son medios manipuladores y no maniputadores.”

La docente centra su comentario en ¢l medio televisivo y hace una distincion del
canal 11 con respecto a los otros canales. Mcdiante proposiciones argumentativas

I3

claramente marcadas y rcitcradas; “es ¢f unico que se ha librado de esa invasion a la
privacidad, es ¢f unico canal que no esta transmitiendo este, propaganda politica las 24
horas del dia, y es ef tnico canal que ha brindado cspacios muy controlados.”

Al repetir tres veees la cxpresion “es el dnico”, la maestra 3-A busca darle
contundencia a sus argumentos para convencernos de la validez de sus juicios, que en este
caso sc rcfiere a clasificar al canal 11 como “el anico” medio no manipulador, expresion
con la cual sc inlcrpreta que clla presupone que todos los demds mcedios si son

manipuladores, st invaden la privacidad de la audicncia y no controlan los espacios al aire
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que les brindan a los partidos politicos parn sus campaiias. Por otra parte, es evidente la
connotacion politica que ticne el 1érmino munipulador empleado por la docente, lo cual
también nes lleva a inlerpretar su posicion discursiva con una alta carga idcoldgica de
rechazo al statu guo, cn cste caso represcitado cn ¢l poder manifiesto de tos medios
masivos de comunicacion.

Asimismo, la profesora 3-A hace uso del discurse refendo directo al citar como
etemiento de autoridad ¢f Gtulo de un Tibro que habla sobre la television mexicana, y que
durante la década de los sctenta fuc una referencia obligada para los estudiosos de cste
campo. “Adntes — dice— habia un libro que se llamaba Televisa. Quinto poder, que nos
hablaba de todo lo que era cse empono, pero ahora 10 comparien dos casdas, que son
Televisa y Azteea, obviamente cada una lendra cosas buenas y malas, perv sienfo ue cstan
jugando un papel muy fuerte en todo lo que cs anies de las clecciones y siento que despues
de las elecciones van o jugar un papel muy importante también.”

En el mismo senlido, encuentramos en esta parte del discurso de la maestra 3-A una
reflexion analitica de fondo politico, pues vincula a los medios de comunicacion masivos
con el poder en dos tiempos, un antes, cuando Televisa era el Uunico poder ccondmico de la
lelevision mexicana, y un ahora, en que ese poder lo comparte con Television Azlcca. Pero
tambicn este “ahora” s¢ puede presuponer en una doble dimension politica: los mcdios han
dejado de ser solo medios, “sino que estan jugando un papel muy {uerte”, es deeir, “ahora”
se han convertido en actores prolagonicos, con intereses particulares, que tienen ¢l poder de
infiuir en los resullados de Jus elecciones presidenciales mds alld de Jos lauwes adimitidos
soclaliente.

Una ver planteada esta dimension politica de los medios, que evidencia ¢l nivel de
clervesceencia con que la profesora vivid las campaias presidenciales de los partidos
potiticos durante ¢l 2006, en las siguientes intervenciones su discurso se desplaza hacia cl
tema de la mereadoleenia y la publicidad ¢n los medios de camunicacion, en una actitud de
rcforzamiento de las ideas propias vy de afinidad con las ideas expresadas por su
compaiicras de discusion. 11 discurso referido indirecto v libre se detcela nuecvamente cn su
habla como argumento de auvtoridad, ticne un cicrlo manejo de vocabulario téenico propio

de Ta acadcmia, y hace gala de referencias a fuentes informativas periodisticas para
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acreditar su dicho: * habia un libro que se Hamaba Televisa guinte poder (...) estaba vicndo
ana grifica en Bl fingnciere (..) la barra infantil del canal once es el €xito comercial .7

La maestra 3-A habla de “scducc:dn subliminal™ para exphcar el tipo de publicidad
que se transmite ¢n los mechos y cuyos mensajes “van directamente enfocados a que
subconsciente los capte”, retoma el discurso de sus compafieras para apoyar ¢i propio: “o
como dice £ly, la imagen de una persona, fe venden todo el tiempo, la television abierta te
vende todo el tiempo () Y precisamenic yo decia hace rato que los medios son
manipuladaores, porque jnunipulen todo: ¢l punto de vista politico lo manipulan, la imagen
la manipulan, to que 10 vas a comprar lo manipulan, todo esta manipulado.” Las marcas de

subjetividad estan presentes con la reiteracion de adverbios modales —-precisamente,

lodo— que cuminfen la funcidn de vatar de convencer al destinatario del discurso de la
veracidad o de la certeza de este punto de vista.

La profesora 3-A distingue catre television privada y lelevision abierla, seiiala que
I primera es elitistn porque para aceeder a ella hay que pagar, nuentras que la segunda es
de acceso hbre a todo tipo de espectadores, y pura ello hace use de un discurse
arpumentativo al exphcar y usar ¢l lenguaje con fes didacticos que ejemplifica y reitera
asi: “Precisamente ese s ¢l gran inpacio de T television, porque coma es prdciicameite
gratis, W4, graus cn el senrido de gue no te cuesta como si estvieras pagando uz o
teléfonn ;no? cs gratis, pero la pagas a traves del consumo de los productos gue pur ahi se
anunciun. Pero finalmente yo creo que cse es el mayor ¢xito de porqué toda L gente, como
cices U, tiene una television en casa” Y agrega a modo de referencia de autendad datos de
un periodicu prestigiado de circulacidn nacional: “yo cslaba vicodo una grafica cn Ef
Sinancivro, y las televisiones pequenitas de 200 pesos, las que ahorita bay en todos los
centros comerciales, este, subteron un 80 por cienlo sus ventas la primera seniani, res
semanas antes del Mundiul.”™ Con ello, ¢l discurso de 3-A se cvidencia como documentado,
cl “yo erco” de su enunciacion se acredits y valida con el “yo estaba viendo una grifica en
Ll financiere”, de modo tal que sus proposiciones argumentativas tienen mayor peso ante
lay destinalarias de su discurso.

In una varante temdantea de su discurso, la docente 3-A nuevamente s¢ muestra

conocedora y hasta admuadora de la programacion del canal 11 de television, y en

respuesta a una aseveracion de fa compaiicra 3-11, que sefiala “cn cl 11 tambicn hay muy
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buenos programas, pero igual esian en horarios selectivos que muchas veces, pucs un nifo
no se va a meterse af canal 11, ¢l lo que guiere ¢s telenovelas™, 3-A refuta: “la barra
infantil del canal 11 es el éxito comercial de canal {1 porque ha tenido tal impacto
pasitivo, gracias a dios, en los nixios, que muchos de sus programas han oblenido premios
internacionales, como Bisbirije jno? que cs una maravilla de la lelevision abierta”.

Otra compaiicra, la profesora 3-F, lambién se manifiesta incrédula ante fo dicho por
la docente 3-A v acota: “pero cuidntos nifios ven cl canal 117 por lo que 3-A revira: “pero
fjate que si lo ven, 3-F, bueno, yo ke platicado con nifios de aqui, no creas que del colegio,
con niftos de acd, y sc avientan los cucntos De pelas, les han encantado Mona La vampira,
Los cucntos de la calle Broca, mucho, v hasta los adolescentes Jos ven”.

Anle esta segunda refutacion discursiva de la profesora 3-A, en la que de manera
contundente emplea proposiciones que hablan de la accion de un “Yo™ en accidn con la
realidad (“he platicado con nifios de aqui™), su dicho parece prevalecer como vilido y
discusion grupal se enfila a destacar los acierfos programiticos del canal 1F La misma
maestra 3-A, ¢n sus siguicnles infervenciones, proyccla poseer informacion detallada de la
programaciin del canal de! Politéenico Nacional, asi como e los publicos especializados a
los que ésta se dinge: “provramas de rock para jovenes, de boleros para los sefores de la
wrcera edad. v Diddogos en conflanza, 'para personas como nosoltos”.

Algunas de tas presuposiciones que Haman fa atencion en ¢l discurso de la profesora
3-A sc desprenden de sus modalizaciones adverbiaies, como por ¢iomplo, 1) ¢l presuponer
que anfes e division de tos medios de comunicacion era diferente a In scrual, que ahore
mas que de medios buenos o malos hay que hablar de medios manipuladeres o no
manipuladores; 2) presuponer que con la ctapa electoral de la campuiia presidencial del
2006, los medios de comunicacion jugeron un rol de manipulacion de los mensajes

sl

politicos al hablar de gue “estamos, desafortnadamerite, atravesando una ¢poca iy
complicada (...) una situacion medidlica muy cansada ”, 3) presuponer que los canales de
television invadicron la privacidad de sus telespectadores al transmitir propaganda politica
las 24 horas del dia, y que cl wnico canal que no lo hizo fucel 11,

Con todas estas presuposiciones identificadas en ¢l discurso de la docente 3-A
pedemos afirmar que csta posicion discursive se diferencia claramente de todas las demas

analizadas hasta aqui, 2l mostrar una ideologia que podemos considerar como mucho mas
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liberal, ahierta y racional sobre la preponderancia de los medios masivos de comunicacion

en la sociedad mexicana, Lsta actitud critica v reflexiva de la docente 3-A no la lleva a

4

satanizar a los medios, sino que por ¢l contrarto, pondera los rasgos positivos y negativos

de los misimos desde la perspectiva de 10s intereses a los cuales sirven.

Por lo anterior, podenios caracterizar esta posicion discursivas como sigue:

Relucicn con el T
‘ Destinatario (La

investigadora o Il deber

setky |

L =i nola '\-CHUFU dL: SUS | =
ey !

. e evidencii |

conocedora

| = jrartcipativa V.

| entusissta

, I
la  plitica |»

|- licicrea
desde el principio

. deher ser |

foquerer | -
weer 4y no puoder

haew ‘

Maestra 3-A (21 afos de servicio) (Sujeto Yo / Enunciador)
| Relacion conla Referenciao | Relacion consigo mismo
{coma se ver a s mismus)

fematica (MMC)

[as mme se dividen en |-
manipuladores  y - no
namnnladaores

los mme apabullan |

stueon medidtica |
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politwaentaty |
canal 1 es el umco
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del canal 1: Didlogos |
cn o confianza, Mana la |
Vampira, Cuenlos  de
polos, Los crientoy de la
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cl tiempu... manipula
todo: ¢l punto de visla
politico, la imagen, ¢
CONSuno, cte |
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La profesora 3-H, que cuenta con 30 anos de scrvicio, retoma el discurso de sug
compafieras al hablar de una “television inductiva y manipuladora”, con “taranovelas™ que
“atiohan el cerebio™. Y por otro lado, alaba la programacion del canal 11y canal 22, que
Lenen “programas de Edusat bucnisimos, buenisimos”, “pero igual estan en horarios
selectivos, que muchas veces un niffo no se va ainclerse al canat 117 Aqui de nueva cuenta
se presenta la estigmatizacian del género de la telenovela com ¢l término de taranovela,
cuyos efectos on ¢l auditorio se consideran como deplorables, pues anofian of cerehro. Al
mismo tiempo, del olro lado de la balanza televisiva, la profesora 3-H coloen a I televisidn
buena representada por dos canales cstatales, ¢l 11 y el 22, pero cuya programacion
considera no es de [deil acceso a la poblacion infantil por lo selective de sus horarios,

Zn esta posicion discursiva, ¢l malestar docente de la profesora 3-H hacia los
medios se evidencia por su actitud de luerte descahhicacion del género de telenovela, al
cual se le acusa de “atrofiar ¢f cerebro”™ de los lelespectadores, con lo gue cn parte parcec
rechazar ¢l papel de {uenle transmisora de conocinnentos que tienen los medios en las
soctedades contempotaneas. Sin cinbarzo, su actitud anic tos medios se ve mauzada paor ¢l
reeonocimicnto que hace de elertos canales de television abierta -—el 11 v el 22—
caracterizados por diviulzar contenidos cducativos y culturales. Por ello, parccicra ser que Ja
complejidad  que representa ¢f mundo medidtico actual es igualmente (uente de
inestabilidad cimocional y conceptual para las prolesoras como 3-H, ¢n su intento por

megrar armdmeamente los medios en su entorno tanto faboral coma extralaboral.

Por lo anterior, podemos caracterizar minimamente esta segunda postura discursiva

de [a mancra siguiente:
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Maestra 3-H (30anos de servicio) (Sujeto Yo / Enunciador)

’—??e!ac{c}n con el Tii | Relacion con la Referencia o Relacion consiga mismo
Destinatario (La temdatica (MMC) I {como se ven a si mismas) |
investigadora o Ef deber | ‘
ser) | - o . :
. contudentc  ¢cn qus |- iv inductiva ¥l cOMo macstra
Juicios - manipuladora B
'+ caulclosa de |« félcnovcla:*‘l:ll';trl-:nvuins, |
CXPTCSar sus atrolian ¢l cerebro
apiniones
. E?Rr ser B los camales 11 y 22| - .

ticnen  programas e
Iidusat huenisimos

Una tercera posicion discursiva que se destaco en el grupo fue la de la profesora 3-
B, con 25 anos de servicio {rente a4 grupo, y guicn asume uny actitud de rechazo a la
television, la cual en reahidad es un reflejo de la de su cspaso, scein sus propias palabras:
“la la television) si la crecmos nociva fa (encmos gue cviiar. Liomi casa casi la evitameos.
Mi esposo es enenigo de la television, si cstamos viendo la television nos esti fastidiando
(ric un poco) apaguen esa porqueria, qué le ven a csa porqueria, enfonces avitiinos casi la
felevision. Yo lowiico gue veo son fus noticicros ¥ veo ef del 11,y ya, sc acabd. Fxa ex nid
television.”

Una de las deducciones que de lo dicho por La docente 3-B se puede denvar es la de
considerar nociva la {elevision, por eso casi no la ven, o la de lener una actitud negativa
hacia este medio descalificado al tacharlo de porqueria. Sin embargo, esta actitud de
rechazo a la television no sicmpre estuvo presente en la docente, segun clla misma
reconoce en ctra de sus participaeiones, cuando haciendo vso del discurso referido relata
vivencias familiares, 2 modo de didlogo. que le hicicron modificar de raiz su anterior gusto
por las telenovelas, o “laranovelas”. como  clla misma  ahora  tus desculifica
despectivamente.

Asimisimo, la narracion discursiva de la macstra 3-B que enseguida citamos csta
dicha ¢n primera persona del sinpular, con una fuerte carga de subjctividad y
modalizaciones adverbiales, ademis de expresiones animicas de duda, reflexion y sorpresu
que le imprimen cmoltividad al discurso y lo vuclven atractivo al destinatarto. Las marcas o

huellas paraverbales de su oralidad, ¢s decir, las interjeceiones, son reiteradas. Veamos.
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“Yo veia - —dice la docente 3-B— la telenovela del 13, llegaba yo y ay. mi novela,
micntras hacla la comida prendia mi tele v todo, y se sentaban conmigo mis hijas a
merendar, y un dia me dice, aye mamd, ;por qué (e gusia esu novelu? Ah, pues porque esla
emocionante, porgue lo comento a veces con una companera de la manana, y mme dice jy te
gusta ver tanla promizcuidad, eso te gusta? O sea, eso me hizo, jay Chihuahua! Me esta
diciendo eso mi hija, y a partir de ahi Jamas, casi me jurc, de irme a la villa, de no volver a
ver lelenovelas, jpor qué? porque me hicieron reflexionar, es lanto el bombardeo de su
parte que me hizo reflexionar. j;Como te gusta ver csa teienovela si siempre es lodo igoal?
Todus las telenovelas son lo mismo, no lo habic pensudo, bueno, cdinbiale, y ya le cambic,
cn eso de que como vamos cultivando a los hjos, ¢ veces cacnios nosotros en el vicio, es
wna cosa que ya traemos de muchos ados, y es iy dificil de que nos lo quitemos, a estas
alturas para que me quite Yo de la programacion del 2 y del 13, pero mis hijax me lo han
guitado.”

Este (estimomo que ofrece la maestra 3-B a modo de argumento para desvalorar a la
television comercial a parhir de uno de sus géneros, la telenovela, se fundamenta cn
proposiciones con una fuerte carga alcctiva y emotiva, mas que racional, pues el elemento
que provoca la reflexidon de la docente san las palabras que le dice “su hija™ *;te gusta ver
tanta promiscuicad?”, con o que la interlocutora siente cuestionada seriamente su nmagen
pitbhea vy su rol de madre, 1magen y tol que parccen tener un gran valer para su “vo
mdividual™ (“me estd diciendo eso nu hija™); ¢ imagen que se valnera por las palabras de la
Bija, sin que medie una achitud reflexiva de la docente 3-B sobre si lo que le dice la lija
tiene algun fundamento racional. Lo que la impacta ¢s que sea la hija quicen la cucsliona, sin
detenerse a pensar sobre la vahdez de tal cuestionamiento.

La recomposicion de la imagen de madre se da publicamente cuando 3-B dice a
made de relato: “no lo habia pensado, bueno, cambiale, y yva fec cambié”, y se refuerza con
la exposicidn de este relato ante el grupo al concluir: “a estas alturas que me quile vo de la
programacion del 2 v 13, pero mis hijas me lo han quitado”, ademas de la actitud del
esposo, que al 1zual que sus hijas, parcce tener gran influencia en la docente.

Como sc pucde apreciar a lo largo de estas proposiciones discursivas, ¢n ningun
momento de su alocucton la macstra 3-B mucstra una actitud reflexiva que ponga en duda

la validez de los cuestionamientos de la hija o del esposo. La profesera no parece vacilar
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respectlo a las ascveraciones de alpune de los dos {amiliares, no se pregunta, por cjemplo, i

en verdad son promiscuas las felenovelas o por quc la promiscuidad en las telenovelas es

algo reprobable. Tampoco defiende su gusto por socializar con sus compaferas de trabajo

comentanda lus telenovelas y, por cl contrario, califica negativamente —al emplear la

palabra vicio — su costumbre “que ya traemos de muchos afios”, de ver telenovelas v de ver

la programacion lelevisiva comercial de los canales 2 y 13.

De esta forma, podriamos sefalar gque esta posicion discursiva de la macstra 3-B

denota un Yo cnunciador faciimente influcnciable por el entorno familiar, pucs en su habla

los valores de la hifa y del csposo sobre Jos medios masivos de comunicacion pesan mas

que los propios.

Con hise en lo analizado, sc puede caracterizar osta tercera posicion discursiva de la

forma stguiente:

Maestra 3-1 (235 afios de servicio) (Sujeto Yo / Enunciador)
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fracmos  de  muchos |
afos vy es muy dificil
que nos los quitemos,
pero mis hyjas me lo
han quitado ]

La cuarta posicion cnunciativa que identificamos en este grupo focal es la de la profesora 3-
[, con escasos tres anos de servicio [renle a grupo, que en una cstrategia discursiva muy
parecida a la de la docente anterior, se vale del recurso referido y de los testimonios
persenates para argumentar sobre el impacto de los medios masivos de comunicacion en los
nInos.

Ln este caso, ¢l comentario de 3-F se cxtiende a los videojuegos, v su relato ia
mmplica en su rol de esposa. Su discurso esta dicho a modo de narracion, emplea la primera
persona del singular, con verbos modalizados, adverbios y adjetives calificativos que
subrayan la subjetividad del discurso y con proposiciones admirativas e interrogativas que
le suman emotividad al mismo. El sujeto de Ta accion narrada varia del yo-esposa al yo-
esposo, cs deeir, cambia el sujeto de la accion, pero no el prenombre de primera persona,
estrulegia que tambien se ecmplea en el relato anterior de la profesora 3-B.

A mi esposa -nama - suoanico vicio es el videojuego, e gusta mucho of xhox. Al
principio, cuando ¢l jugaba, yo me ponia de malas, pero ¢l me deciar mira, de Ta semana
nada mas juceo una hora cada siete dias.  por gue no te gustan fos videojuegos? Y ya vo le
dijes es que son agresivos, son cslo, v e dice: bueno, es que ti conoces nada mas la parte
matn de los videojuegos, porque ven, viios, en una ocasion fuimos 3y yu me dijo: hay
videojuegos para unir puntos, para hacer bloques, y van por edades, lo que pasa es que
malamente {o gente nada nias dice videojuegos, jah, ey de matar! Y no es aerfo. Un
videopuego hace que uno desarrolle muchas habilidades, muchas destrezas, v mas s
empieza uno con uno apropade a su edad, porgue no a un niio lo vas a poncr a matar a
toda la gente, porque enfonces lo unico que vas a hacer ¢s iwdiotizarlo. (...) Otra de las
cualidades, que bueno, ¢l me ha hecho ver, es por ¢femplo que todos los Juegos vienen en
mgles, y me dice: (0 sabes mi condicion ccondmica, en #id casa no habla para que nos
mandaran a clases de inglés, v yo aprendi inglcs gracias a los videojuegos, porgue yo
gueria saber gué deciy, niomodo, agarrate el diccionario v busca el significado de las

palabras porque si no, vo no sabia, y es por eso que bueno, ahora ya mc gusta.”

151




Con este rclato testimonial la profesora 3-IF expone y analiza puntos de vista
encontrados sobre los videojuegos, expresa proposiciones en contra y otras a favor, en la
que ella asume la posicion del deber ser (cn contra de los videojuegos) y su esposo el ser
(en favor de los videojuegos), para llegar a una conclusion reflexionada de aceptacidn de
los videojucgos, que queda implicita en frases como esta: “olra de las cualidades que,
bueno, éf me ha hecho ver, cs...”

Por lo anterior, podemos caraclerizar esfa paosicion discursiva de la manera

siguiente:
Maestra 3-F (3 afios de servicio) (Sujeto Yo / [nunciador)
i  Relacion con el Tu | Relacion con la Referencia o Relacion Cr-rr.ﬁ‘iigo—mr.wno _]
Destinatario (La tematica (MMC) (come se ven g si misimay)
| dmvestivadora o I deber |
59 - | -
+  ahierta en la | habla de los minic cn su | » COMO Mie=ira
expresion  de o sus varante de videojuego
OPINIoONReS _ _ L I )
. asume L opimton e . los vidlenjuegns, coma s COIMO CEposa
SU esposu culio | los mme, pucden  ser |
prapia bucnos st tienen  una
_ _ | oricntacion adecuada | - |
|- deber ser guerer |
| hacer 7/ y no poder!

hacer

Por tltimo, nos mleresa anolar que en ¢sle grupo se acentuod, meluso mas que en los
anteriores ya analizados, cl uso del discurso referido directo al ejemplilicar y exponer
puntos de vista y opiiones sobre los medios masivos de comunicacion recurriendo a
relatos vivenciates representativos de la posicion discursiva a debatir. FFue el caso de Ia
profesora 3-G, con 23 aflos de servicio, quien tuvo su participacidon mas intcresante al final
de la practica conversacional, cuando el recurso de los relatos testimoniales ya se habian
evidenciado como la salida del grupo para cxpresar sus puntos de vista.

La profesora 3-G inicia su intervencidn con una proposicion conclusiva que anuncia
su posicion de rechazo a las telenavelas, y que enseguida argumenta a través ded relato en el
quc cila, mayormente, funge como narradora en tercera persona (a modo de testigo), pues

las protagonistas de la accion son dos alumnas suyas. Su papel varia en la parte Gltima del
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retato, cuando se erige en co-protagonista v reitera la conclusion anunciada al inicio de es(a
intervencion.

Comicneza el reluto con esta expresion modalizada: “tambicn las welenovelas vo pienso que
son programas malisimos.” Lo prosigue sin pausd de por medio y sin medtar comentario
alouno. “Una elumna mia de segundo estaba a un lado mio, y le dice a la oira companerita:
viste {no recuerdo el titulo de Ia telenovela porque mic imagino que las pasan como a las 3 o
no s¢ que hora), ¥ le dice la nina: no, no la vi, jquieres que te la platique? Y yo dejé que
siguicra la platica, v ve fu platico asi tan bien, con tanio detalle, gue la otra nifia no sé si

capld que eso lo puede comentar muy hien, 1o pucde platicar perfectumente y sc lo grabd,

entonces le dijo la nina: oye Diana, le preguntd por una twhla, v se la quedd mirando: ;por
qué (e aprendiste toda la telenovela y no (¢ sabes lus tublas? O sea, la ning se lo dijo, y
entonces va la escuchg, y le dije: si Diana, ;por qué te aprendiste la (elenovela y no 1c
sahes las tablas?. se queda calladita y no dice nada, y fe dice la otra: yo si la veo, perv
preguntame todas las tablas y me lus se, porgue yo prinicro me pongo d estudiar y despucs
la veo.” Agui da por terminado ¢l relato para enseguida concluir: "o sea, cemo enajenan a
las infas 0 a todos para ver ese Lipo de cosis”.

Ll relato narrady por la maestra 3-Go Heva mmplicito {a posicion discursiva de la
docente, que se fumde en el pape! de T nifta que siose sabe las tablas de multiplicar, aunque
clla tambien ve las teienovelas, pero que, 4 modo de moralcja de cuento, dice segin
palabras de la macstre: “proneio me pongo a estudiar v después fu veo™ Lste relato
adquicre asi un valor aleccionador: t nifia o nide, pucdes ver telenovelas stempre y cuzndo
seay buen estudiante; pero si no lo eres, la leceion cambia y el juicio sobre el género de lu
telenovela se generaliza al medio televisivo vy se vuelve mis drasticor Yo sea, como
crnujenan a las nifas o a todos para ver ese tipo de cosas™.

En ningin momento fa refllexaén de la prolesora 3-G parcee llevarla o cuestionarse
por una falta o alguna deficiencia en su acluacion doeente, en su técnica didictica para
ensefiar lus tablas de multiphicar a sus alumnos, puesto que la nifia Diana demuestra
capacidades cognoscitivas de agilidad y retencion mental al platicar la Llelenovela “tan bien,
con tanto detallc™; pero no asi para aprenderse las tablas de multiplicar. Tampoco sc¢

interroga sobre los clementos medidticos que hacen atractivo ¢l género de la telenovela,
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Por lo anterior, podemes caracterizar minimamente esta postura discursiva de la

manera siguiente:

Macstra 3-G (23 anos dc servicio) (Sujeto Yo/ Enunciador)

Relacion con el T I Relacion con la Referenciao | Relacton consigo misimo |
Destinatario (La tematice (MMC) (como se ven a simismas)
investigadvra o £l deber
. ser) |
o limita sus puntos de s de rechazo hacia las|e como macsira
| vista ‘ telenovelas, s0n
| programas malisimos,
[ e |  cenajcnan L A
|+ deberser | - _

5.3.1. Conclusiones del grupo numero 3
En este grupe focal el contexto temporal en que se rcalizo la practica discursiva fue
delerminante para que ¢l tema politico emergicrs como el aspecto mas relevante para las
maestras, pues como se sciialo, la entrevista grupal se ilevo a cabo apenas una semana anltes
de gue se cfcctuaran las elecciones presidenciales del 2000, Por ello, bablar de la campana
presidencial desplegada por los partidos potitices a través de los medios de comunicacion,
en particular a través de la television, se const:luyd cn ¢l gje tematico central durante buena
parle de Tu discusion gupal. Esie tema desplaza a segundo término ¢l debale sobre ia
relacién medios-educacion.

Al respecto, cabria un poco de autoeritica sobre €l papel gue o autora de esle trabuwyo

jugd come mediadora del grupo, ya gque posiblemente el hecho de no tener la experiencia

necesaria para veencavzar la discusion hacia el tema para ol cual {fucron convocadas las
participantes hizo que éste se desviara y centrara en el tewa politico. Lin este sentido, cabe
la acotacion de que lo cuestion politico-elecioral m los videojuegos constituyen en si
medios masivos de comunicacion, aungue ambos los incluya cn su acluacién,

Sin embargo, en descargo de la consideracion anterior, también creemos importante
sefialar que el dejar que el grupo se explayara sobre un tema de interés para ¢y dejar que
las participantes vertieran sus puntos de vista sobre fos mediog en ese tiempo y contexto

tuvo un allo valor académico, ya que nos pernntd valorar el musual impacto que la
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pues la intencidn de la profesora al narrar ¢l relalo no va por ahi, sino que lo que parece



cainpania presidencial del 2006 tuvo en ta (elevisidon y en todes los medios masivos de
comunicacion a nivel nacional, Esta situacion historica forma parte de una realidad social a
la que las docentes no se pudieron sustracr, ni nosotros comoe investigadores consideramaos
pertinente hacerlo, pues con cllo se enriquecié nuestra perspectiva de analisss. El trabajo de
campo realizado con las docentes fue prolifero en coanto a las variantes discursivas
identificadas, lo cual nos acerca mas a ta complejidad de la realidad que se¢ pretende
conocer.

En cste grupo cl sentido discursivo global se encaming a caracterizar los medios
masivos de comunicacion con las calcgorias de: mampuladores y no manipuladores,
retoinando la proposicion hecha inicinimente por la profesora 3-A, quicen se crigio cn Ja
ider det grupo y a cuyos planteamicntos se adhirieron las demas docentes de mancra
natural, contribuyendo con algunis aportaciones extras cn ¢l mismo sentido, ¢como cl
serialar que ademis de manipuladores los medios son nductivos, porque inducen al
espectador al consumo generalizado de productos anunciados; o el afirmar que los medios
ademas de manipuladeres son elitisras, porque micntras en la television abierta se
caraclerizan por tener contenidos de menor calidad, en la television restningida o de paga cs
mas Irecuente encontrar programas con mayor calidad. Con ello sale a reluciv una vision
fucricmente ideologizada de los medios, a los cuales se les reconoce un gran poder de
penctractén social, y se les ubica como servidores de los intercses de una clase social,
politica y econdmicamenie poderosa, y por ende, contrarios a los infereses de los grupos
sociales mayoritarios enue los que se situan las propins docentes.

in este grupo, las profesoras coinciden con lus docentes de los otros grupos
analizados en expresarse con un lenpguaje altamente suhjetive y modalizado, pues siempre
se mscriben en la cseena enunciativa bajo la forma de la primera persona del singular y del
plural. También recurren preferentemente al discurso indirecto y se valen de los testimonios
vivenciales como argumentos de credibihdad vy de aulortdad para convencer a sus
mterlocutores de la veracidad de sus ideas y proposiciones discursivas.,

La posicidon de ver a los medios desde la perspectiva politica fuc mas viva en este
grupo, en el que dircctamente sc ios caracterizo como manipuladores y no manipuladores,
terminos que aluden a una nocidn idealdgica de una sociedad dominada, en la que se

reconocen clases sociales antagonicas -——dominadas y dominadoras—, y entre las cuales las
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docentes sc ubican como purte de la clase social dominada, mientras que a los medios los
colocan como instrumentos de dominacion o manipulaci6n al servicio de las clases
dominantes, esto s, del grupo social en el poder.

Para este grupo queda claro que los reiterados mensajes politicos transmitidos por fa
television duranfe la campaia presidencial del 2006 “apabullaron™ a los televidentes, es
decir, ellas se sinvcron apabulladas por {a propaganda politica difundida a través de los
mecdios masivos de comupicacion, lo que les lleva a considerarlos coma medios
manipuladores y no manipuladores, en lugar de las catcgorias tradicionales de medios
buenos o medios malos.

El malestar docente sc hace presente mediante este sentiniento de apabudllaniento
de las profesoras respecio de los medios y del poder institucional, sean industrias culturales
o el Estado, pues ambas instancias de poder contribuyen a manfener a la sociedad cn
general y al gremio magistenal en parltcular, co una situacion de dominacion muy marcada,
a deoir ded discurso de estas docentes.

La television también es el medio que aflora como determinante en la ;mentalidad de
las docentes de este grupo, que sc mucstran mucho mas conocedor v consumidor de fa
programacion de la television publica, que de le privada o reslringida. No obstante, hay
cierlas referencias a otros medios, como ¢l periddico, que parece lener un uso mas bicn
maruinal, con fines de informacidn, micntras gue en ot caso de la television la funcion
destacada parcce ser la de diversion o entrelenimicato; no obstante que ¢l proposito
informativo también esla presente, pero en segundo término, con ¢l gusto que las docentes
admiten tener que ver los nofictanos televisivos.

Una representacion social que ignalmente sc hace cvidenle en este grupo cs el de
valorar la television como algo negative /malo, que hay que evilar porque es una
“porqueria”. Para apoyar cste punto de vista se cjemplifica con cl género de la telenovela,
la cual —dicen las docentes- “enajenan™ v “atrofian el cerebro”, La representacion social de
telenovela igual a “taranovela™ también se hace presente cn este grupo de macstras, y se
dicc que hay que evitarlas, aungue al misine tiempo se evidencian como consumidoras mas
o menos asiduas a csle género.

Ln cuanto a la tetevisidn buena / positiva / que no enajena ni manipula, ¢l canal 11

se crige cn el paradigma de las docentes, y en esie sentido también se muestran
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conocedoras y consumidoras de su programacion. El otro canal publico, el 22, tiene una
prescncia intermitenice entre las docenles, aun no consolidada, io cual se explica por la corta
vida de este medio en comparacion de los canales de Televisa, television Azteca y €] mismo
canal 1.

El papel de las nuevas tecnologias de comunicacion tiene un reconocimiento
especifico cn cste grupo a través del tema de los videojuegos infantiles y su aplicacidn
educativa, ademas de ludica. Se reconoce una verticnte positiva en las nuevas tecnologias
digitales, siempre y cuando {engan una oricntacion cducativa desde ta modalidad formal.

Finalmenle, en este grupo hay coincidencia con los anteriores en establecer una
relacion de conflrontacion entre los medios y la educacion, pues la television es el medio
cuyos conlenidos de violencia, agresion y sexualidad echan por tierra la tarea educadora de

la escuela.

5.4 Posiciones discursivas de las profesoras de educacion primaria de la escuela Quirino
Mendoza y Corics. Turno vesperiino. (Reposicion) (Grupo nimero 4)

En este wrupo de discusion participaron ¢inco profesoras con una antigiiedad laboral
promedio de 20.6 afos. [n cste caso, lo reducido del grupo fue una variable que influyo
para que la dinamica de intervenciones fuera muy equilibrada, pues durante la mayor parle
del tiempo que durd Ta version definitiva de esta conversacion, los turnos de L:ibla se fueron
cediendo scgin el orden de ubicacion de las profesoras. Cabe scfialar que csta scsion se¢
tvo que repetir, ya que la grabacion de la primera conversacion resultd praclicamente
inaudsble, por las condiciones de ruido que privaron en el espacio en que se realizd. Para la
segunda ocasion, sdlo pudieron repetir tres de las profesoras del primer grupo {(4-A, 4-B y
4-C), y la guia dc entrevista fuc la misma, aungue como en los demas grupos, cn la
realizacion de la practica conversacional se dio lugar a cierta espontaneidad para avanzar cn
el sentido que la propia dindmica del grupo fuera marcando,

Ya entrando en ¢l analisis, hay que sehalar que una de las posicioncs discursivas
mis destacadas fue lu de la docente 4-C, con 28 anos de servicio frente a grupo, quien la
television es el medio de comunicacion “mas impactan(e”, pues “esta dirigido para todo
tipo de publicos, la ven todo tipo de publico, y aguclios que se dedican a la television, pues

dentro de su logistica ellos lo dnico que guieren es vender, impactar y causar alguna
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emocion a aquél que ve ese programa, ese documental, v si, es un medio impartaniisimo,
pero también cs un medio gue necesila wia revision, pero profunda, respecto ¢ lo que
acaha de decir: su legislacion y su lovisiica”

Estas ideas expresadas por la profesora 4-C lus desarrella y reitera a lo largo de toda
la charla colectiva, agregando proposiciones argumentativas que tratan de convencer a sus
interJocutores de la validez de sus palabras. En su discurso se pueden identificar las
siguientes ideas formuladas reiteradamente: 1) que la tetevision es el medio mas imporlante
por ser el de mayor impacto; 2) que la (elevision ticne un claro proposito mercantil y 3) que
la televisidn necesita una revision profunda de su legislacion y formua de operacion

Ln este mismo sentido sc pucden interpretar las implicaturas vy algunas
presuposiciones que sc defectan cn sus proposiciones verbales, por ejemplo, el alirmar que
la television es un medio que necesita una revision, esta 1implicando que para clla este
medio no esta bien como estd, que requiere cambios profundos legales v de operacidn. Y
cuando asegura que cste medio fun importante se ha degradado, cstd presuponiendo que la
television no siempre ha sido 1gual en su calidad programatica, que ha disminuido su
cahidad y esle cambio ha sido para mal.

Del nusmo modo, cstas proposiciones revelan una actitud de inconformidad o
malestar vy una posicidn ideoldgica eritice con relacion a las industrias culturales
mediaticas, focalizadas - tambicin en este ceso-  en la (elevisidn abierta. La representacian
social que la docente 4-C Gene de la television cs la de una empresa cultural a cuyos
duefios fes reprocha que s6lo se preccupen por obtener los mavores margencs de ganancia
sin importarles los medios de que se valgan para alcanzar csos fines.

En cste sentidv, la profesora scnala implicitamente la necesidad de que el Estado
intervenga, que revise la forma de operacion de los medios y que actie inlroduciendo
cambios profundos en la legislacion, con lo gue 4-C hace eco de una corriente de opinidn
de la sociedad miexicana que en mcses pasados propugnaba por una nueva normatividad
Juridica para los medios eleetronicos nacionales, Ls decir, quc la opimidn de esta maestra es
una opinion informada, esta enterada de lo que se vive en su entorno politico y asume una
posicion a favor del grupo palitico que pugna por una nucva regulacion para los medios

masivos de comunicacion.
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En sus diversas participacioncs, la profesora 4-C recurre a la primera persona del
singular y del plural para expresar sus opintones tanto personales (yo, mi) como gremiales
{nosolros, nos), ésta ultuna cuardo se asume vomo infegrante del scctor magisterial, de un
grupo docente con el que comparte 1a funcidn social de educar.

La maestra 4-C manifiesta preocupacion por cl impacto de la television en los
nifios, “vo sigo insistiendo en que la television es un medio dc comunicacién
importantisimo, y yo insisto en gue debe tener asi como un estudio, asi, minucioso, respecto
a su legislacion como medio de comunicacidn y a su logistica quienes forman esta copresa
(...) Aqui se estan acabando valores, a la familiu, a los nifios y a los grandes los cstan
hacicndo comio mutilados del cerebro, porque no pensamos, ya no pensamos (...} tencmos
lo que dicen las macstras también lo comparto, ansiedad y cambio de actiud y de
CINOCIONES POI VEI ¢508 programas. .

El estado emocional incstable, de ansiedad, que las docenles mantifiestan sufrir por
el impacto de la television bien se podria considerar como una maestra del malestar docente
hacia este medio, por su impotencia ante los efeclos negativos que consideran produce la
programacion (clevisiva en la integracion de Ja familia, [a conscrvacion de valores y la
formacion de habilidades de pensamiento 16gico. Una vez méas sc cstablece una relucidn de
conflicto entre los medios y la escuela, donde ésta ultima sale perdiendo, de acuerdo con ¢l
senlir docente.

Para enlatizar su dicho, la docente madaliza y carga de subjetividad su discurso con
el empleo de adverbies (“unportantisimo™), repite sus proposiciones (“porgue no pensamos,
ya no pensamos’) y recurre al discurso referido directo para acreditar sus ideas y las que
coincide con sus compafieras (“lo que dicen las macstras lambién lo comparto™), ademas de
quc se apoya ch expresiones vocales o inferjecciones paraverbales que denotan una fucite
carga de emolividad, y en este caso tal emotividad se pucde traducit como indicadores de
impolencia y colera ante los efecios negativos de los medios en la audiencia, come se
ejemplifica cnseguida. s cierto, iba a comentar algo, ahora en vacaciones lambién estuve
dos o tres dias viendo la ielevision, y llega un momento en que, no s6lo ahora, en alguna
ofra ocasion lo he hecho también, en que bueno, le da nervios y le cambia uno a un canal, y

le cambia uno a otro cunal, y achhh, noo (sube el tono de voz en la ultima parte).”

159



El arcumentar cn contra de la television a partir de la expericncia propia -—con
proposiciones descriplivas y narralivas— se vuelve una constanie en sus intervenciones
posteriores, ¢n las que s¢ mantiene la modalizacién de lo cnunciado a través del empleo de
marcas o huellas discursivas conocidas como adverbios y adjetivos: “importantisimo”, “tan
importante”, “buenos”, “algo de cajidad”, “desafortunadamente”, “sobre todo”, y dc verbos

.

modales: “yo siento” y "yo creo’,

“Cuando vo menciono el cambio de actitud, voy « hablar por 10 que yo sienio™, asi
inicia la profesora 4-C una de sus participaciones, para continuar con una aseveracion que
incluye la modalidad adverbial que subraya su subjetividad y valora positivamente a los
medios: “sabemos que la television es wn medio importantisimo”; sin embargo, enseguida
viene ¢l contra argumento que desvaloriza o matiza su aseveracion inicial: “yo reconozco
que ese medio tan imporiante se ha degradudo, porque lambién hay programas bucnos,
canales bucnos, que ofrceen alge de calidad, pero ahorita desafortunadamente hay un 80
por ciento de programas que nos estan cambiando de actitud, () que nos hacen sentir
agresividad, angustia, ansiedad, desolacion, si, sobre todo eso, yo lo he sentido.”

La gama de emociones negativas que la profesora reconoce sentir ante la lelevision
es amplig, va desde una actitud activa de “agresividad”, husta otra de pasividad que la lHeva
a Tu “desolacion™ al no tener apoyo profesional que le digan cOmo canalizar o aliviar sus

3

sentimicrtos de "anpustia” y “ansicdad” que la hacen entrar en crisis,

-a eomplicacion de este argumento estd sustentada en la “degradacion” que sc le
atrihuye a la welevision, el cuul ha dejado de ser un medio “importantisimo™, con programus
y canales “buenos”, para convertirse en una television con un porcentaje mayoritario —*80
por ciento o mas”, precisa, a [in de darle mas fuerza a su argumento— de programas que, sc
deduce de lo dicho, son malos porque hacen cambiar de actitud a sus telespectadores al
producirles estados de animos y actitudes ncgativas como “agresividad, angustia, ansicdad,
desolacion”,

Enseguida la docenle ofrece diversas proposiciones en las que ejemplifica y
comprueba ¢l malestar enunciado medianic la inclusidon de discurso referido directo y la
narracion de experienclas testimoniales propras cargadas de subjetividad expresada en
nterjecciones, vocalizaciones con las quc nuevamente manifiesta su carga emotiva: “la

maestra 4-8 nos comentaba de los programas “X' o *Z° (...) donde estan denigrando los
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valores, estamos refrocediendo, entonces cuairdo nosolros nos seniamos frente al televisor
(...) nos estan mutilando, antes para cambiarle a la television le parabas y cambiale, y ahora
desde nuestro lugar, y cambiale al 2, y jayy, esta la telenovelal, y cambiale al 4, y jayy, otra
vez!, y llega un momento cn que jayy! empiezas a apretarle”.

La aprchension emocional de la docente 4-C se cvidencia con la reiteracion de
cxclamaciones dc dolor y hartazgo por la falta de opciones validas de esparcimiento de la
television abicrla, a pesar de fa aparente diversidad que en apariencia exisfte por la
multipticidad de canales que ofrece el espectro eleciromagnético televisivo de la ciudad de
México. Esto cs, los canales 2,4, 5,7, 9, 11, 13,22 y 40.

Enscuuida 4-C ofrcece mas evidencias del malestar fisico y psicolégico que siente
ante la mala programacion Lelevisiva, al iempo quc iiga su propio testimonio con otro. ¢l
de una menor de edad, que representa a la poblacidon que. en su discurso, parece ser la de
mayor interés para la docente: “los nifos, yo no tengo mifios en la casa de ustedes, ya no
hay nifios, pero tengo wna sobrinita que llegd un momento en que ella llego a mover los
pies, asi, cuando cstaba mucho tiempo cn la television, y despucs qué sc hizo, jqué esti
pasanda?”; para enscguida scfialar como foco del problema al medio televisivo: “a la nifia
se le empezaron a promover otras aciividades y no television” | y concluir vinculando esle
caso paradigmatico con la situacion de sus alumnos: “v aqui lo mas rixte, macstras, es que
los nifios no ticnen opciones, s1, N0 1CNCH OPCIONCS, POFJUE NO €S UC [UETAMOS qUC Ve
television, ellos alortunadamente algunos de ellos ticnen la posibilidad de que les busquen
otras actividadces, pero la mayoria de niios no, y esas nhios estan camblando de actitud y
su actitud siento que es de angustia () bueno, eso ey lo gue yo sienio respecio a cuando
veo lelevision mucho tiempo, por eso iralo de no ver television™.

La actitud de la docente 4-C resalta por ser una de las mas emotivas que se hayan
dado en los cuatro grupos que conforman nuestro corpus, pucs ademas del uso de ias
misnmas marcas discursivas recuirentes en la mayoria de las entrevistas, csto cs, log verbos
modales, las cxpresiones adjetivadas y adverhiales, en este caso lambién se recurre con
mayor frecucncia al uso de huellas paraverbales como las interjecciones que denotan una
mayor carga emotiva de lo que se dice con palabras.

Esta subjetividad exacerbada de la docente 4-C podria interpretarse como una

necesidad de manilestar a los destinatarios ultimos de su alocucion  ¢s decir, a nasotros
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como promotores de la dindmica grupal y como investigadores del tema en cuestion, pero
también como representante de un sector social (¢l de los académicos o intelectuales) al que
sc le atribuye cierto poder para incidir cn la problemauca que se aborda——, que ella ¢sta
consciente del dafio que la television hace a toda la gente, pero en particutar a la poblacién
infantil, imagen que csta interiorizada en su Yo enunciador como una represcntaeion social
(uertemente arraigada.

Asimismo, parece ser que de alguna manera la profesora 4-C se erigio en la lider de
estec grupo, pues fue ella quien contaglo a sus compafieras el sobrepeso emolivo y
paraverbal que caracterizd no sélo a sus participaciones, sino también a las de las otras
compaferas de este grupo, como veremos mas adelante en ¢l anahisis respectivo de cada
parlicipante.

Con ¢l analisis anterior podemos caracterizar csla posicion discursiva de la manera

siguiente:
Macstra 4-C (28atios de servicio) (Sujelo Yo/ Enunciador)
i Relacion con el Tu | Relacion con la Referencia o |  Relacion cor '.wgo mismo
| Dexiinataria (La rematica (MMC) | (came se ven a siomismas) |
investigadora o Bl deher
- ser) _ | o L | - |
. 5 evidenen | e de Tos mmg, la v es cli - COMO Macstra
mieresada en | de mayor imipuclo, La
| tewa _ _ ve todo tipo de pdblices | o |
. 5¢ muestra |« la v es un medio . como  madre  de |
! preocupada por  la | imporlantisismo,  pero farnilia / tia
situacion  de los se esld deyradanda,
‘ medios nico  que  quicre €S
| _— i vender - =
. denola  conviceign | s los mme nccesitan una | « COMm mujer
en sus opiniones y revisién profunda cn su
valoraciones legislacidn
. deber ser /0 saber | s la tv acaba con los
hacer / v no poder valores, con la familia ‘
hacer . _ -
[« la tv mutila el cerebro| |

|

|

‘ de nifos Y u1andu
. rechazo a la situacion |
actual de los mme

LLa segunda posicion discursiva a resaltar es la de Ja profesora 4-A, que tienc 32

afios de scrvicio {rente a grupo, por lo que c¢s una e las docentes con mayar experiencia
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laboral. Su opinidn sobre los medios lambién se centra en la television y en ¢ impactlo que
tiene ¢n los menores de edad, y desde su primera intervencion resulta evidente identificar
sus argumentos expresados con recursos lingiiisticos modalizados semejantes a los
expuestos en el caso de la profesora anterior. Veamos.

Para la maestra 4-A los medios de comumicacion son “instrumentos para dar alguna
informacion, (...) con lo cual apunta a una finalidad positiva de los medios; y enseguida sc
cenira cn el medio que tienc presente en sus pensamientos: “bucno, yo creo que uno de los
medios de comunicacion es la (elevision, eel”, y agrega: “a pesar de que nosoiros como
muestros decimos que s nula, yo creo que fambién tiene algo de positivo, pero bueno,
nada mas es en pequeAo porcentaje, tomando en cuenta que ahora ya hay programacion
muy negativa, si, muy negativa”. Con cl empleo de adjelivos y adverbios ta docente cxpresa
s oplmion sobre la (elevision v la evalia en términos negalivos, matizando ligeramente lo
buenv que puede tener.

LEnseguida la participante ubica su discurso desde el papel de docente al afirmar:
“nosoiros como macstros hemos eslado viendo las actitudes de los nivios, y pues vemos que
a las ocho, nueve de fa noche, ya hay programas muy eroticos, muy seasuales, y pues eso
estan llevando a toda la problemaiica sociai en los adolescentes. (1..) Yo creo gue tienen lo
positive y lo negativo, pero en minimo lo positivo.” Desde la perspectiva de esla cducadora,
la television perjudica a los nifios porque les cambia sus actitudes, se deduce que hacia una
direceion ieonveniente, y porque ademas transmite contenidos erdlicos y sensuales, lo que
se debe entender coma de sexualidad, no propios para la edad del publico infantil; por lo
que sc ubica u cste medio como un factor generador de cierta problematica social exlensiva
a la poblacion juvenil.

Con la identilicacion dc las presuposiciones discwsivas de lu profesora 4-A, sc
evidencia un intercés de Ja docente para que la television conlribuyera a los propositos de la
nstitucion escolar, que “ruviera una programacion donde motivara al nifio a superarse”,
con lo gue presupone —a rraves del verbo— que cste medio no tiene una programacion que
motive a los nifios a superarse. O cuando afirma “yvo creo que el gobicrno quicre, porque
lns televisoras se muncjan a como el gobierno pide, por programacién bumra para gue

lengamos puros alumnos bajos cn rendimiento”, estd imphcando una intencion del gobierno
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para que la poblacion infantil no sc supere, y utiliza a la television como medio para
cumplir este fin.

Las implicaturas detectadas en el discurso de la docente 4-A también sc encaminan
cn ¢l mismo sentido que lag presuposiciones arriba citadas, como por gjemplo, cuando dice:
“pues se ha hahlado mucho de la actitud que puede provocar este medio de comunicacion
(la television), yo creo que una de las alieraciones fisicas es la afectacion a nuestras
newronds, por eso conlo macsiras siempre encontramos nifios, y mas en los turnos
Vespertinos, nifios que nada mas vienen porgue ficnen gue venir, pero ya no muestran el
rendimiento que debein de der”, con lo que esla implicando que los alumnos del turno
vespertino ven demasiada  television, mas que los del matulino, y que eso afecta
neeativamente el funcionamiento de sus neuronas, 1o que (rac entrc olras Consecuencias un
bajo rendinuento escolar, menor al que deberian de tener si no vieran tanta television,

sta creencia tambicén sc confirma en otra parte de su discurso, donde Ja implicatura
contenida parece encerrar una idea semejante 4 la anterior cuando asegura: “'y de verdad,
cada dia tenemos un México mas abajo, con mayor ignorancia, ¢ incluso a nosotros como
adultos también nas succde, porgue es tan hnpactante este aparato.” Con cstag nareas se
puede detectar la intencion de establecer una relacion direcla de causa-cefeclo enlre el poder
de penctracion de la television y la mayor ignorancia de la poblacién mexicana, esto es, gue
4 mayor penetracion de este medio se da mayor ignorancia de la genle.

Lo conclusion, podriamos afirmar que la profesora 4-A sostiene una posicion
discursiva de franco cnfrentamicnto y mulestar hacia los medios, con Jo que sc refuerza Ia
misma confrontacion detectada en los otros grupos entre los medios de comunicacidn y la
escucla. Pero cn esic caso, la maestra 4-A asocia su posicion discursiva con una [rase
discursiva de tipo polifonico, pues es una consigna caracteristica y propia de las luchas
sindicales del magisterio; “la television idiotiza y la escuela concientiza”, la que ademas
vincula con la proposicion siguiente: 'y la verdad aqui hay una escuela de maestros que
irubajamos, porque la mentalidad de los maestros ya ha cambiado™, con lo que implica
que hay escuelas en donde los macstros no (rabajan y cuyos maestros tienen una mentalidad
sin cambios.

Esta referencia dirceta a una consigna magisterial del dominio publico, soslenida

con conviceion por la docente 4-A, es una clara evidencia de su interés por convencernos
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del esfuerzo que muchos maestros, como clla y los de su escuela, hacen para que sus
alumnos se superen acad¢micamente. Sin embargo, este esfuerzo se ve disminuido por el
impacto de la television en los mismos alumnos, que tiene propositos no solo diferentes a
los de la escuela, sino contrarios, segun se puede deducir de lo dicho por la macstra.

Lo su uluma intervencidn, la profesora 4-A hace una peticién abierta para que la
entrevistadora-investigadora funja como intermediaria entre los maestros y los ducilos de
los medios, y lleve ‘el sentir de los maestros, de la sociedad, pues para gque piensen un
poquito, sabemos que ellos quieren ser ricas, ricos, ricos y siempre van a ser ricos, pero de
verdad que piensen un poquito, quc sean un poco mas humanos pensando en las
necesidades Nsicas del ser humana.” Con ello, la docente como sujeto enunciador evidencia
ung necesidad de hacerse oir, hace uso de la palabra para comunicar una intencién de
querer-hacer y no poder-hacer, asi que esla situacion conversacional le sirve para cxpresar
su desco de querer-hacey algo que pueda favorecer Ja concrecidn de sus ideas sobre Jos
medios, con lo que su imagen publica de docente comprometida se refuerza.

Con bage en ¢l analisis anterior podemas caracterizar esta posicion discursiva como

slgle:
Macstia 4-A (32 afios de servicio) (Sujeto Yo / Enunciador)
Relacion con el Ti Reluciin con la Referencia o | Relacidn consigo mismo |
Destinatario (La fenatica (MMC) (conuer se ven u sEmismas)
ivestiggdara o Il deber
SR [ RN [ e teaees |
[+ st maesiran | e los mme sirven para como maeslra
| convencida de  sus mformar |
; opiniones B -
. la considera | . ia v cs ¢l medio de!e. como  luchadora
mmlermediaria  cntre mayor penetracion social
| el sujeto cniunciador social |
y el poder
mstitucional l
| {gobicrno y medios) _ i [
[ deber ser / querer|s l[a (v ticne cosas mas o .
hacer / y no poder negativas que positivas
hacer
| . la. tv  cambia las - -
actitudes de los nifios y
I_. — e o - _Jovencs :
| . la v tiene N -
Programacion muy
B _negativa: muy crética y
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muy sensual en
horarios de las 8 y 9 de ‘

! la noche ]
— R complicidad cntre log| o
| duefios de las
I televisoras y el

gobicrno para que la

~poblacion no se supere

. enirentamiento entre
medios vy cscuela: la
television idiotiza v la
csciucla coneientiza

Esta vision de enfrentamienfo medios de comunicacion/escuela parcee ser el punto
ceniral de discusion de csle grupo, y quc cn cada maestra sc expresa con una peculiaridad
extra, como es cl caso de la profesora 4-15, que tienc 25 anos de servicio frente a grupo, y
para quicn los medios de comunicacion “no nos cstan ofreciendo nada, o seu « fox maestros
na nos estan ofreciendo nada, fodo para nosotros es nulo”. Su discurso es conlundente al
expresarse medianie un “nosotros™ exclusivo cn ¢l que el “yo” de 4-E s¢ funde en los
“yoes” de sus compaicros de gremio y s erige en un “‘nesotros” de los macstros con los
gue sc identifica grupalmente.

-

La profcsors 4-F critica lay telenovelas por sus contenidos erdticos, y alahu los

<L

documentales, “csos si sicven, pucs ghi si mis respetos, porque cl nifio se documenta y
conoce y 1odo. Pero gué le va a pasar ol niio si conoce, por ejemplo, en una telenovela,
donde sc estan hesando, donde estan hacienda el acto sexual, ellos eslan aprendiendo cso,
mas no es ¢l nanenito de aprenderio, ¢l estd para aprender olras cosas que le beneficien, no
que le perjudiquen, porque para todo hay un ticmpo. (...} porque si no los preparamos, por
giemplo, una niia de 14, 15 afos, que va a hacer si ya es mamd a esa edad, cntonees gen
qué nos estan ayudando los medios de comunicacion? A gue nos estanquemos como pais
Jho?”

Los contenidos sexuales de los mcdios, y de la television en particular, es la queja
principal de la profesora 4-E, que se dice “molesta” y “enojada” por [a forma cn que se
explota la publicidad. “Una vez sacaron a una seiora que cstd abriendo las piernas y donde
un muchacho estd abajo y viendole ahi, ya 1o quitaron afortunadamente, pero ¢so nunca, N0

me parecia, sc acostaba el muchacho y la sefiora pasaba asi, abriendo las piemas, jay! ;Qué
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guicre decir eso? A mi un comercial asi me engja, mc enoja ¥ me molestan esas s1tuaciones,
un comercial si se puede Jiacer, pero con otro tipo de situaciones ;no?, no quc el nifio este
viendo ahi y esté viendo alrds ofras cosas, va ni siguiera luego ven el producto que se esta
ofreciendo.” Ante esto propone la cxislencia de “una ley minuciosa que dijera eso no lo
podemos pasar porguc mira, no cubre los requisitos y ya {...) nos gustaria que clasificaran
la programacion”.

Las marcas dc subjetividad de este discurso modalizado son muchas, se muestran en
el empleo de interjecciones vocalizadas (“jay!™) , en los enunciados interrogativos (;qué
guicre decir ¢s0?7), cn los verbos que expresan cstados de dmimo (“me engja”, me
molesta™, me pustaria™), en el recurso del discurso referido directo narrado y descrito (Una
vez sacaron a una scfiora que estaba abriendo las piernas, y donde un muchacho estaba
abajo y viéndole ahi™) asi como en los adverbios usados ("afortunadamente™).

Lo cl discurso de la profesora 4-F las proposiciones argumentativas se apovan
preferentementc cn cxperiencias (csimoeniales propias o de sus alumnos, que se ofrecen
como clementos de credibilidad para que acepiemos sus puntos de vista. Esa es la luncion
quc cumple, por ejemplo, ¢t relato siguiente, en donde 4-E persontfica la narracion y a la
alumna. “Voy a comentar el cuso de wna nina que siempre llegaba a la escuela con los 0jos
asi, medio rojos, y sicmpre tenia alrededor de los ojos ojeras, y una vez le pregunié que por
qué llegaba ast (...) lo quc pasa ¢s quc mis papds ven un programa (...) Big brother, y
entonces hasia que se acaba yo me voy a dormir. Entonces le dije: necesito hablar con (u
mama. (...) Vino la mama y dijo gue ella quicre acostarse igual que nosotros, pucs se le dijo
a la mama que ese tipo de programas no era apto para los nifios. (...) Lo bueno es que si
hizo caso y ya despucs la nira si dormia sus ocho horas y ya no veia esos programas, pero
fijese, s1 eso hacen los padres con sus hijos, (...} por eso algunas cosas no me parecen, o
sed, lu actitud tanto de fos padres como de los medios de comnunicacion.”

En su siguiente intervencidn, la docente 4-E también se wvale de un relato
testimonial, pcro ahora propio, para expresar su actitud ante la television, quc en este caso
varia del rechazo y el aburrimiento, al gusto por ver algo que si ¢s de su agrado: peliculas
sobre la vida de Jesus, con lo que se asoma un perfil religioso de la docente, en donde la
tolerancia para ¢l medio televisivo aumenta considerablemente, pues se trata, dice, de

programas “que si me dejan cosas buenas”.
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“Yo no aguanto tanto tiempo casi en la relevision, porque ¢in dos ocasiones me senié
a ver casi desde lu 1 hasta como a las § de la noche, pero yo no me sentia bien, porque
como que me abuitia, como que me cansaba ver muchos programas de television (..) mejor
prefiero estar vagando que cstarme en la television porque como que me aburre, sofamente
los documentales, que sacan de la vida salvaje de {os animales es cuando aguanio un poco
mas, 0 en semana sanid, gue pasan programas que si me dejan cosas buenas, como son la
vida de Jesus, varius peliculas, esas si como que no me cansan tante, nada mas las sacan
un licmpo y si no aprovecho ese ticmpo pucs ya después no las vuelven a pasar, y para mi
casi no me cansan, pero los otros st ™.

En este grupo, la posicion discursiva de la maestra 4-12 es la que mas manifiesta una
actitud en apariencia contradictoria, pues st bien, por un lado se cxpresa negativamente del
impacto de los medios; por el olro, se delala como telespectadora de cierlo tipo de
programacion: la que le deja algo bueno, es decir, peliculas religiosas y programas para
disfrutar o “eslar conlentas™.

Con base cn el andlisis anterior es posible curacterizar esta postcion discursiva de la

manera sigwmenle:

Macstra 4-F (25 afios de servicio) (Sujeto Yo / Enunciador)

Relacian con ¢l Tu Relavion con la Referencia o | Relacion CORSEEN NS
Destinatario (Lua | tematica (MMC) (como ye ven a si mismas) !
investigadora o I deber
ser) - [ B -
. segura de sus ideus | » los mmc no ofreeen | . como maestra o
nada positivo a los|
= e =l maestros | e
. cerrada  a olros | e los contenidos | « como mujer N
puntos de vista negativos de la tv son
las telenovelas, por su
- - - ‘ ~ carga erotico-sexual
. conscrvadurismo  a| e los conlenidos positivos | » como ~ creyente
ultranza " de la tv son los (religion catdlica)
] - ‘ documentales _
. deber ser / no poder| s la tv explota publicidad -
~ hacer | erotica para vender mds _
| * s¢ mucstra cnojada vy | )
| molesta por los
' contenidos crdticos de
o . la tv -
i e | » propone que se legisle
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| sobre lo que se puede

ver y 1o que no se debe
| ver en la tv. Que sc
' clasifiquen sus |
Pragrlivias i S

5.4.1. Conclusiones del grupo numero 4

En esle grupo sc reitera la descalificacion de la television como el medio de comunicacion
gque mas efectos negativos ticne cn la poblacion, y para sostener esta proposicion las
docenies recurren al uso del discurso referido directo e indirecto, a la cita de experiencias
testimoniales propias y de sus alumnos, al empleo de un lenguaje allamente subjetivo y
modalizado mediante marcas adverbiales, pronombres en primera persona del singular y del
plural, y el uso de verbos volitivos (de inclinacion) semejantes a los de sus compaiceras de
lus otros grupos focalcs.

La impotencia y fulia de apoyos profesionales de las docentes para convivir con los
medios de comunicacion en su papel de nucvos agentes de socializacion es una consianle
en csle grupo, con lo que también se podria refrendar la innegable crisis y malestar docente
que priva entre las integrantes de) magisterio de educacion basica, por ser éste el sector
educalivo al que lc corresponde atender a la poblacién infantil, misma que a la postre
representa uno de los publicos destinatarios directos de mucha de la programacion
televisiva.

Tambicn se repite el esquema de enfrentamiento medios de comunicacion / cscuela,
con lo que igualmente se delinea una representacion social de los medios en la cual a éstos
se les astgna un gran poder de influencia cn las conductas de los nifios, y en donde los
medios son vistos como los malos de la pelicula y los maestros como los buenos que, sin
embargo, parecen cstar perdiendo la pelea por ¢l tiempo y los efectos que uno y otro
confrincantcs tienen cn la conciencia de la poblacidn cn gencral, y de los nifios en
particular.

Por otra parte, entre algunas difercncias sustantivas que destacar csta el caso de Ja
profesora 4-A, que abiertamente se dirige a nosotros como mediadores entre el grupo
magisterial y ¢l grupo empresarial medidtico para demandar una actitud “mas humana” de
¢stos wltimos al producir y difundir sus contenidos programaticos. Lsta docente se ubica ¢n

una posicion social jerdrquicamente inferior a la destinataria inmediata de su discurso —la
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investigadora——, a quicn le acredita posibilidades de acercamiento a las élites del poder, a
Jas que busca para hacerse escuchar. Esta actifud evidencia que la profcsora se siente
alejada y sin vias de comunicacidn ante quienes detentan ¢l poder medidlico en nuestro
pais.

Otra diferencia importanie es que cste grupo fue el unico en que una docente
cvidencio de manera mas o menos abicrta su inclinacion y sus creencias religiosas. Sc trata
de la macstra 4-E, quicn admitio su gusto por las peliculas de la vida de Jests que la
lelevision abierta transmite en Semana Santa, “que si me dejan cosas buenas, “que no me
cansan fanto”™ Llama la atencion esta actitud porque el contexto en que sc realiza cs el
entorno escolar, en un plantel publico y oficialmente latco; v porque comunmente los
docentes no cxteriorizan este tipo de creencias en ambitos laborales de gobiermo. Que ahora
hava sucedido quiza pucda interpretarse como resultado del ambiente de confianza y
familiaridad que se alcanzé cn la conversacion grupal, y que hizo que csta macstra se
mostrara tal cual es en relacion con sus inchinaciones mediaticas y religiosas.

La posicion discursiva de e docente 4-E también fue la que se observa como mas
rigida y conservadora en cuanto a sus criticas ¢ ideas sobre la television. Su subjetividad
aflord no sole con mias marcas verbales en su discurso, sino tainbién con zctiludes
extraverbales, como el tono de voz exaltado y ¢l estado animo apasionado asumidos en sus
mtervenciones. Con cllo csta profesora procurd ser mas convincenle y enfatica en su dicho,
buscd convencer a las interlocutoras de la verdad de sus palabras.

Finalmente, creemos que en este grupo la carpga emotiva, de subjetividad, que las
docentes le imprimicron a sus participaciones {fuc mayor a la de los grupos anteriores. A
medida que fa conversacion fue avanzande, las participantes se fucron compenetrando mas
en cl tema y licgaron a concluir ideas muy alines sobre los medios masivos de
comunicacion, o mas bien, sobre la television y su omnipresencia mediatica. Las
representaciones soclales que afloraron insistentemente fueron las de considerar a la
lelevision como el medio de mayor impacto social, pero también el que produce mayores
efectos negativos en la formacion de los ninos y jovenes.

Se reforzé la representacion social de entender a los medios masivos de
comunicacion como contrarios a los fines cducativos, pues mientras “la television idiotiza,

la escuela concientiza”. Asimismo aflord la representacion social de que los medios s6lo
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buscan fines mercantiles, y en la consecucion de ese proposito van destruyendo ciertos
valores sociales, siendo el de la {amilia uno de los mas sefalados. l.os géneros televisivos
quc sobresalen son la telenovela y las caricaturas infantiles. A la primera se le acusa de
tener conlenidos sexuales —erdticos y sensuales -- quc se entienden como negativos para los
menores, mientras que a los scgundos sc les tacha de agresivos y violentos, que también
s0n negativos para 1os nifos y jovenes que las ven.

Ln cuanto a las funcienes soclales de fa television, se reivindica su valor
informativo, a través de los noticiarios, y se matiza su uso social de diversidn y ocupacion
del tiempo libre de las mucstras. Como son los aspectos negativos de los medios los que se
acentian, esle grupo se pronuncia a favor de una profunda revision legislativa de los”
mismes, a {in de que se modifiguen sustancialmente sus contenidos.

Desde el punto de vista de la tdeologia, destaca en cste grupo de maestras el ubicar a
los duefios de los meding y a la clase que gobrerna en nucstro pais come aliados en contra
de los intereses de la poblacion mayoritaria, ¢s decir, ¢n contra de los intereses de los
docentes, que se sienten parle de esta poblacion explotada y dominada pur un grupo
minoritario encumbrado.

Hasta aqui la exposicion de las conclusiones particulares de este grupo. Creemos
gue con lo dicho queda suficientemente unalizadus las posiciones discursivas de las
profesoras en relacion con sus representaciones sociales, ideologia y modos discursivos
empleados para transmitir sus 1deas y pensamientos sobre los medios masivos dc
comunicacion. Damos paso ahora «l capitulo cinco, en el que se hard un analisis
comparativo de los cuatro grupos de maestras entrevistadas, con cl ebjetivo de detectar lus
afinidades y diferencias de contenidos respecto al tema en cuestion para, por ultimo, hacer
una interprelacion general de los hallazgos de esta investigacion, con lo que se tratard de
dar respuesta a las preguntas plantcadas en la Introduccidn y que fueron motivo de esta

mvestigacion; todo lo cual dard cuerpo o las conclusiones generales de este trabajo.
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Capitulo VI. Analisis comparativo dc las posiciones discursivas dec los

cuatro grupos dcl corpus. Secuencias narrativas conversacionales

En este apartado nos abocaremos a presenfar una inferpretacién comparativa de los
resultados encontrados en los cuatro grupos focales realizados con las maestras de
cducacion primaria, asi como a destacar los puntos de coincidencia y las dislinciones de
cada discurso grupal. A diferencia del capitulo anterior, en éste se hara un andlisis general
por cada grupo de docentes entrevistado, en ¢l entendido de que sus inlervenciones verbales
ahora serdn vistas desde una perspectiva mas integral, esto es, como un todo social mayor a
sus partes en cuanto a su sentide y significado social.

Para el cstudio de esta scgunda perspectiva de analisis nos auxiharcmos de la
propuesta de las scecucncias narralivas conversacionales, ya abordado conceptualmente en
et ultimo punto del capitulo cuatro. Ls preciso rcilcrar que en ¢slC Paso Fecurriremos
diversos autores alines al unalisis del discurso, y aplicaremos la propuesta melodolagica de
programas narrativos al considerar cada discurso producido en 10s grupos como una maero-
unidad o macro-accion discursiva, FEsta, como ya se vio, a su vez se fuc conformando con
lag Interrelaciones dc las hablantes o integrantes de los grupos, quiencs con sus
intervenciones verbales participaren de un didlogo colectivo en ¢l que unas y olras se
influyeron mutuamenle, y cn este proceso fueron tejicndo cierto discurso de orden social —
ya no individual—-, cuyo sentido y significado finalcs es dable intcrpretar como parte de la
rcalidad magisterial que se busca estudiar.

En el caso que nos ocupa, los cuatro discursos de nuestro corpus constituyen las
cuatro macro-unidades discursivas quc se analizarn, cada una, como una secuencia
ordenada de acciones verbales en la que cs posible 1dentificar una determinada cstructura
narrativa que, grosso  modo, tiene un nicto, un desarrollo y un final y que,
mctodologicamente, es posible compacar con el modelo prototipico empleado cn el campo
literario para el analisis de textos.

No obslante, en este caso nuestro analisis no tendrd un fin lilerario sino discursivo,
cs decir, emplearemos la cstructura de la secuencia narraliva como una herramienta que nos
permita identificar los modos quc Jas docentes emplearon para organizar su discurso, pero

sobre lodo, nos ayudara a delinear el recorrido narrativo que sigweren vy las conclusiones a
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las que Hegaron, para enseguida esclarecer las represeniaciones sociales que aparecen como
mas constantcs sobre los medios masivos de comunicacion, asi como las ideas vy
pensamicntos que se reiteran en su discurso grupal respecto al ambito educativo-medidtico,
y el tipo de ideologia que las docentes evidencian respecto a la relacidn escucla-medios.
Dicho lo anterior, es pertinente indicar que el modelo narrativo que se aplico en el analisis
discursivo es el presentado en ¢l capitulo anterior (p. 83), que establece: Prefacio {Pn-0),
Situacion inicial (Pn-1), Complicacion (Pn-2), Accion o evaluacion {Pn-3), Resolucion (Pn-
4) y Sttuacion final (Pn-3).

Asimismo, en la interprefacion de los contenidos discursivos de cada sceuencia
narrativa y del sentido global del macro-discurso, también nos vakiremos de aigunas ideas
ya schaladas cn cste trabajo en el apartado sobrc ¢l malestar docente del capitulo uno
(1.23), como una [orma de contextualizar ¢ interrclacionar nuestro andlisis; pero también
como un intento de encontrar cierta racionalidad gue explique ¢l mundo docente como un
microcosmos  regido  por  deferminadas  ideas, representaciones, perccpeiones  y
concepciones propias de este entorno social.

Por otra parte, cn este mismo esluerzo de interpretacién del discurso docente sobie
los medios masivos de comunicacion, se ha recurrido a los trabajos recién publicados por el
profesor Diego Livzarazo Artas sobre la pereepeidn y prictica de los docentles mexicanos en
torno a la television, ya que esie tipo de mvestigacion —lLan cscasa en nuestro medio—
resulta de alto valor comparativo v contrastante con los resultados obtenidos en nuestra
investigacion sobre ¢l mismo objeto de estudio. Iin algunos aspectos, como se verd,
Lizarazo y la autora de estc trabijo han tenido coincidencias importantes de resaltar, pero
cn otros se abrira cierta polémica por las diferencias que son igualmente rclevante de
sefialar,

De cualguier ruodo, considero enriqueccedor para el lector y para todo investigador
interesado en el tema de fos medios y la escucla, ¢l tener la opotlumidad de valorar este
glercicio de confrontacidon analitica sobre ¢l discurso docente y los medios masivos de
comuntcacion.

Sin mayor preambulo, se presenta enseguida las secuencias narrativas alcanzadas

por cada grupo, en ¢l quc se tdentifican las 1deas centrales y rciteradas en cada segmento
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narrativo, mismos que, como ya se dijo, seran analizadas ¢ inlerpretadas en este mismo
capitulo.

Como entrada general al cuadro siguiente, cabe sefialar que la 1denlificacion de cada uno de
los segmentos narrativos nos demostrd, cntre otras cosas, que la existencia de los seis
constituyentes bisicos que dan lugar a toda secuencia narrativa: femporalidad {(succsion de
aconlceimienios en un tiempo especilico que transcurre y avanza junto con el discurso);
unidad temdfica (de qué hablan los sujelos discursives), transformacion (de los estados
animicos de los sujctos durante el transcurso de las acciones discursivas, seglil avanzan en
[a exposicion de sus ideas); wiidad de accicn {que es ¢l proceso integrador que sc da y que
comicnza con la situacion inicial y concluye cen la siluacton final); y causalidad (que es la
explicacion que los sujetos hablantes crean a través de las relaciones causales entre los
acontecimientos quc sefalan en sus parlicipaciones verbales (Calsamiglia y Tuson, 2004
271). Todos esos clementos dan lugar 4l esquema secuencial identificado en los segmentos
denominados Prefucio (Pr-0), Sitwacion meciat (Pn-1), Complicacion (7n-2), Accidn o
evaluacion (Pnr-3), Resolucion (Pn-4) vy Situzcidn (inal (Pr-5), segun veremos cn los

cuadros siguientes.

0.1, Secuencia narrativa conversacionnd del grupo 1. Escuela Vicente V. [harra. Turno

malifino
[ Pn-0: Prefacio | Pn-1: Situacién | Pn-2: Pn-3: Accion- Pn-4: Pn-5:
inicial complicacion evaluacion Resolucian I Situacion
o I | fina
Ya con los afos Me conflictuo | Los medios no Las carcaturas | Que los nIfos no | ~ Luchar
guc tengo de cuando me son mzlos, sino son violentas v vean tanta | siempre
vivir | preguntan sobre | que no les damos agresivas. television. contra
| los medios un buen uso. | muchay
1 l o 3 } | corrienes,
Latelevision es la | Las telenovelas Fomentar Ia
‘ nana de los nifios. | (“taranovelas™) lectura. }
| mueslran sexo y
- - L - | o violencia. ) -
I Los noticieros IQue los p—ar;:ls:; =
|

SOM 4presivos. | vean  con sus
| | hijos la |
- | televisian.
Falia promover | Que los doceriles |
valores, ‘ promuevan  una
educacién  para
los medios
(vision crica) |
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| No todo
television
[ malo

\E]alw; huenns:
3,2

en

fa
| |
| | ]

6.2. Secuencia narrativa conversacional del grupo 2. Escuela {gnacio Ramivez. Turro

maltuling
Pn-0:
Prefucio
Nada

J

Pn-1:
Situacion
inicial
Los medios
S0
manipuladores.
Los
son
deolapicos

medios
aparatos

I'n-2: ‘ Pui-3: Accion-
complicacidn evaluacion
Los nifios wven|Los  medios  son
sulos [ | tanto negativos

television | camo positives.

Pn-4: Pn-5: Situacién
Resolucién final
=

Ver la television | Dificilmente ST

de manera critica. | puede ser seleclivo.

|_ Los programas gque
| Tos
MUY apresivos,

Nnifey ven son

Los mifios repiten lo
|que ven en la v
[ agresion, violencia,

| sex0.

Los

L 1miponen palrencs

Que los nifios
vedn la television

con  orientacion
framiliar |
Que Ius!
profesoras

formen  c¢n sus
alumnes un
ponsamicrio
reflexive

medios | No ver television

6.3. Secuencia narvativa conversactonal del grupo 3. Escuela Ienacio Ramirvez. Turno

vesperiing

Pn-1: Situacion

“I‘n—?.:

Pn-J:'AcJO‘n-

Pu-0: Pn-4: Resolucion Pn-5:
Prefacio inicial complicaeidn evaluacion Situacion
- | . - | L B finul

Ef\ia(:ll Medios Los nifos  ven Las caricaluras  son | Evitar fa | Nada
I manipuladores v | televisidn sin | violentas. television.
no vigilancia de los |
I B  manipuladores. - adulles. | L
[ Sttuacion Las telenoveias son | Tomar solo B
[ medidtica  muy | malisimas, cnajenan. | bueno  de
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6.4. Secuencia narrativa conversacional del grupo 4. Escuela Quiring Mendoza v Cortés.

Turro vesperting.

 Pn-0: Pu-l; | Pn-2: Pn-3: Accibn- | Pn-4: Resolucién | Pn-5:
Prefacio | Situacibén complicacion | evaluacion Situacién
| inicial . ) _ | final
Nada | La ~ {Los  nifos  ven|la television necesita | Que por ley | Nada
television | television  solos, |una revision profunda | censuren los
es el medio | sin sus papés. de su lepislacion vy | programas malas
de mis aperacidn. para la nifiez.
impicto. | I | o
B | |12 television no Se estin acabando los | No ver televisién
avudy a los | valores. | ‘
maeslros, sino que,

[por el contrario. |
| | hombardea su

[ahaor.

| | [.a television transmile

| muchi $eX0,
N | viclencia, N . _ -
[ la television se ha j
degrudado. Se |

: |
denigran Jos wvalores. | [

[Tay un retroceso. [

6.5, Conclusiones de las cuatro sccuenciay narrativas conversacionales
Ll primer punto de andlisis de los programas narrativos es el del prefacio (Pn-0), en donde
las maestras de la primaria Ficente V. Ibarra son las unicas que cubren ablertamente este
apartado con una ascveracidn que alude a su condicion de longevidad (“con los ufios que
tengo de vivir”™). No obstante, esta afirmacion bien podria hacerse extensiva a los demas
grupos puesto que la antigiiedad laboral de lodas las maestras enlrevistadas es muy
semejante, si nos atenemos al promedio de afios de servicio ya sciialado (23 anos de
anligiiedad laboral), con lo que la categoria de expertencia parece ser una constante en los
cuatlro grupos, ademas de resaltarse como un allo valor estimativo para las docentes. Por lo
tanto, cn este sentido se podria destacar que la experiencia, mads que el conocimienio o la
formacion profesionul, es el cristal por el que se mira y se aprecia lo que pasa en los medios
de comunicacion.

Las docentes valoran attamente los afios que tienen como felevidentes para emitir
Juicios y opiniones sobre los cambios percibidos en la programacion televisiva, pues

mcluso recurren a sus recucrdos de la imfancia —marcada como una nifiez sin television—
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para contrastarla con su madurez —-tanto bioloégica como profesional-- en la que los
medios, y la tclevision en particular, ya cobran gran presencia.

Por elio, 1a secuencia de situacion inicial (Pn-1) de su enunciacion discursiva parece
contundentc para la mayoria de las docentes de este grupo que concuerdan en adjctivar a
los medios de comunicacion con calificativos que cvidencian su poder de penctracion
social: son “mampuladores”, son “aparatos ideoldgicos™, y responden a infereses puramente
cconomicos, de ahi su caracter clitista: “los {medios de comunicacion) de paga son mejores
que los pablicos”. De entrada, la vision predominante de los medios es de orden clasista, es
decir, que se los ubica en ung sociedad de clases, con una carga politica de dominio y poder
ccondmico de un grupo social y de un bstado duciios de los medios, en donde a unos y a
otros solo se les reconocen intereses de competencia por la audiencia de tipo ccondmico, y
cn cuya Jucha por los pablicos cl lstado sale perdiendo ante los concesionarios privados.

LLa fuerza con que sc hace presente esta percepeion <de Jos medios en ¢l discurso de
las maestras creo que también se podria explicar como consccuencia del malestar docente
que hemos venido sefialando persiste en el magisterio de educacion bastca. Por un lado, las
maestras s¢ descnvuelven en un entorno sindical e mstitucional que histdricamente no ha
respondido significativamente a sus demandas de mejorfa laboral; y por ¢l otro, las
profcsoras se ubican en una socicdad —la mexicana— | y en un microcspacio geopolitico

¢l Disuito Federal—, donde las exigencias de cambio politico y de apertura democritica
son cuda vez mas sentidas desde hace una década, cuando la participacion ciudadana incide
directamente en la politica, tanto en la representacion gubernamental cuanto en la {orma de
actuar de los actores politicos, entre los que emergen de mancra preponderante los medios
masivos dc comunicacion.

Lista nucva condicion politica de lo local y lo nacional tiene su mejor reflejo en los
cambios gubernamentales de 1997, cuando por primera vez los ciudadanos del Distrito
Federal eligen al jefe del Ejecutivo local y oplan por un partido de centro izquicrda; y cn el
afio 2000, cuando sc concreta la alternancia democratica en el pais con el triunfo clectoral
de un candidato de centro derecha. En olras palabras, el espacio geopolitico mexicano se
plaraliza y diversifica como resultado de una mavor participacion electoral de la
ciudadania, cn concordancia con la multiplicidad de visiones sociales —entre cllas las del

magisterio— que historicamente venian expresando su malestar por las condiciones en que
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desempefiaban sus actividades, y en general por el stafu guo vigente cn la realidad naclonal,
asi como por la necesidad social de cambiar las formas tradicionales de hacer y de vivir la
politica. En cste (ransitar de lo viejo a lo nuevo se ve inmersa la sociedad mexicana actual,
y cn csa dindmica ¢y en la que también lendyvia que avanzar el magisterio de educacion
basica.

En esle confexto, la lucha de poderes y de partidos polilicos que ahora se registra
cotidiana y ablertamente cn Jos medios masivos de comunicacion, pero con parlicular
rclevancia en la television, da cuenta de e nucva realidad social en que las maestras deben
desarrollar su ¢jereicio profesional, y que no tiene nada que ver con las condiciones en que
cllas se formaron académicamente y ¢n que por afios ejercicron la mayor parte de su tabor
docente.

La nucva realidad social, que también se refleja en los medios con una nucva
manera de ejercicio profesional, es lan reciente y de contrastes fan acusados si sc la
compara con la vicja tradicion mediatica, cuando la libertad de cxpresion se cedia a los
mtereses del vicjo régimen que gobernaba con una imagen idilica de paz social en donde
las confrontaciones politicas y las voces disidentes no tenian presencia alguna. Estos
cambios son los que podrian explicar las reacciones de rechazo que algunas docentes, sobre
todo las mas longevas, expresan ante ¢l nuevo papel de los medios masivos de
comunicacion, pues ellas mismas no han logrado asimilar.

Otras en cambio, las de menos antigiiedad laboral y también de menos edad, sc
muestran  mas reeeptivas a los cambios de su entorno  social, pero iguatmente
desconecertadas ante la apertura de los medios, al no contar con las herramientas cognilivas
wecesarias ni con la experiencia vivencial suficiente para incorporar a su vision del mundo
csta preponderancia mediatica, ni para descubrir las polencialidades pedagdgicas que se
podrian desprender de este nuevo medio ambiente extraescolar colmado de oportunidades y
de ocasiones de aprendizaje.

Dicha representacion de los medios convive en aparente contradiceion con otra
posicion discursiva dominante en el grupo de la primaria Vicente V. lbarra, cuyo discurso
expresa cierto conflicto cxistencial de las docentes cuando opinan sobre los medios de
cotnunicacion coleclivos, pues ponderan que €stos en si no son malos, “sino que no les

damos un buen uso”, con lo que cste punto de vista deja en manos dc los televidentes Ta
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responsabilidad de lo que ven o de céomo se interrclacionan con los medios, o con la
television en concrelo, que es ¢l medio de comunicacion que invariabiemente se manificsla
como preponderante en los cuatro discursos docentes.

La complicacion (Pn-2) esta dada cntonces en que la lelevision es considerada en fa
interpretacion de las maestras como “la nana de los nifios”, en que éstos ven solos la
television, sin vigilancia de sus papas o de algian adulto y que, por lo tanto, parcceria scr la
creencia, los menares cstin expuestos libremente, sin cortapisas y sin guia u orientacion, a
toda la programacion del medio, sea buena o mala; pero, “desaforlunadamente”,
argumentan, mas a los prograinas calificados como malos, y en donde los géneros de
dibujos animadoy o caricaturas y 1as telenovelas son los mas desvalorados y estigmatizados
por las docentes,

Esta sceuencia del programa narrativo —la complicacion— es muy senigjante en los
cualtro grupos, y es junto con la siguiente de “accidn-evaluacion”, donde hay mayor
comncidencia entre las macsiras por las 1deas que expresan, las proposiciones que emplean
para ello, y por el sentido en gue las enuncian, esto es, de visualizar o representarsc a los
mecdios desde el papel del educador que cspera de los medios un deber ser en [avor de su
causa, y que en los hechos tal deber ser no se cumple, segin el discurse docente. La
consecuencia natural de esta falta de cumplimiento de las expectativas de las educadoras
hacia los miedios es que ¢stos sean vistos como enemigos: “la televisidn no nos ayuda en
nada” a los macstros, sino que, por ¢l conlrario, “casi mas nos bombardea”.

En la sccuencia de accion-evaluacion (1'n-3) sc concentran los argumentos vertidos
por las maestras de los cuatro grupos en contra de la programacion televisiva, los cuales son
semejanies, coineldentes v reilerativos al scitalar los tipos de programas negativos para sus
alumnos, su caracterizacion y los canales que apreeian o denigran. La crilica se concentra
en las telenovelas, adjetivadas peyoralivamente como “laranovelas”, y en las caricaturas o
serics animadas. Ambos géneros los tachan de agresivos, violentos, de mostrar y hablar de
sexo, de expresarse con un lenguaje a base de groserias y dc acabar con los valores morales
dc 1a sociedad en lugar de promoverlos, Esta critica se hace extensiva a la mayoria de la
programacion televisiva de transmision abicria, y se exceplia marcadamente al canal 11, en

primer t&rmino, v al canal 22, en segundo fugar.
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En la logica discursiva de las docentes, los medios de comunicacidn son
catalogados, asi hemos venido viende, como aparatos 1deoldgicos y manipuladores, cuyos
propietarios son sefialados como la clase dominanle de la sociedad, y en este sentido,
también se les adjudican determinados propositos de dominacion de la poblacion
materializados a través de la programacion televisiva, como cl transmitir contemdos
mayoritariamente con una ideologia de donnnacién y manipulacién hacia las clases sociales
subordinadas —-enlre las que las maestras se ubican junto con su enlorno educativo
(alumnos, padres de familia, cleétera)—. Eslos fines de donunacion politica de los
propietarios de los medios, parece decir el discurso docente, se efectia con éxito a través de
los géneros televisivos mencionados (telenovelas vy caricaturas), y cuyos patrones de
conducta sc ven reproducidos en las actitudes y comportamiento cotidianos de sus alumnos.

Las allernativas que las maestras vislumbran ante esta problematica establecida por
su mancra de entender la relacion escuela-medios, segun se observa en el apartado
respectivo de Resolucion (P'n-4). También en esta secuencia resulta coincidente el discurso
de los cuatro yrupos. Para las docentes la salida tiene que ver, en primer lugar, con el
entorno familiar, mas que con el escolar, social o politico. Se trala de que los mifios ya no
vean lanta televiston, que los papds vean con sus hijos la television para que los oricnten, o
de plano evilar la television. Dos grupos hablan, ademas, de promover una estrategia de
educacion para los medios que “ensefie” a ver la television de manera critica y reflexiva; y
$6lo un grupo babla de lomentar mas la lectura o de establecer una ley que vigile la
programacion infantil,

Mencion aparle merecen las consideraciones de los dos ultimos grupos que
mencionan la cstrategia de educacion para los medios, pues se evidencia como la Gnica
altermativa que las profesoras conocen y consideran viable ante los efeclos dc los medios, y
por ello nos vamos a cxtender un poco puara cxplicar en qué consiste esta corriente y cudl ha
sido su penetracion en nuestro pais.

La problematizacion del vinculo cscucla—medios en México tuvo cierla
repercusion en el sistermma educativo nacional durante la década de los afios 90, cuando la
socicdad civil ya hubia avanzado con ciertas cxperiencias de lectura critica de los medios en
diversos paiscs de Latinoamcrica. La preocupacion de ese entonces, y que es la misma que

proycetan las maestras de ahora, se centraba en identificar en la poblacion los habitos de
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exposicion a los medios de comunicacion para asi tener clementos que posibilitaran la
formulacion de estrategias de “refuncionalizacion y rescmantizacion de los géneros y
contentdos” consumidos por la gente (Charles y Orozco, 1990: 22).

Se desarrolla entonces ta ltamada Educacion para los Medios o Educacion para la
Recepcidn, que se plantea como la mejor salida para contrarrestar los efectos negativos de
los medios cn sus usuarios, al desarrollar estrategias de lectura critica que buscan mediar el
proceso de recepcion de los contenidos mediaticos a través de herramientas cognitivas gue
permitan que los sujetos receptores fomen distancia de los mensajes gue reciben, sean
re(lexivos y criticos ante las ideas, valores y creencias que conllevan implicitamente, en el
entendido de que cada telespectador es susceplible de un comportamicnto activo y
negociador de los contenidos que les proponen las fuentes cmisoras.

Csta cstratcgia de “ensefiar a ver la lelevision™ cs asumida tardiamente y de forma
no muy comprometida por el sistema cducativo formal de nucsfro pais, pues si hien
rcconoce la pertinencia de esta accién como partic de su tarca educadora, no eslablecc
programas permanentes de formacion magisterial en relacion con los medios, sino que solo
s¢ apoyan algunos proyectos aislados y sin mayor continuidad institucional, como por
giemplo ¢l Curso introductorio de educacion para los medios, que cn 1994 desarrolld la
Universidad Pedagdgica Nacional (UPN) en coordinacién con el Instituto Latinoamericano
para la Comunicacion Educativa ([LCE), sede México; o cl curso piloto que en 1996,
rambién con los auspicios de) ILCE-Mcexico, se imparticé con ¢l titulo de Uso pedagogico de
fa tefevision; wbos destinados a profesores cn activo de educacion basica. Posteriormente
se intento establecer un diplomado en Educacion para los medios, con la participacion de
cuatro nstituciones educativas, la UPN, el ILCE y las Unidades de Telesecundaria y de
Television Educativa (UTLE) de la SEP en las modahdades escolarizada y a distancia.
Desafortunadamente ¢l proyecto no despego, se quedd como programa piloto y por algin
ticmpo fue impartido exclusivamente para trabajadores de las instituciones participantes
{(Garcia, 2000: 27-28).

Dc esla olcada de ideas sobre ¢l papel de los medios y fa educacion en boga durante
los afios noventa es que con toda seguridad algunas docentes de nucstro corpus tuvieron
nolicias, cierto acercaicnto y conacimicnto, segun se desprende de su discurso, y es sobre

eses idcas que las influyeron e interiorizaron en que fundamentan sus demandas de
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actualizacion y su genuina preocupacion por el impacto que la {elevision tiene sobre sus
alumnos y ellas nuismas.

En este grupo de docentes informadas sobre la cxistencia dc la corricnte de la
Educacion para los Medios tambicn es en el que se observa una actitud mas seria y
compromelida con su prictica docente, y una concicneia mas despierta de su vinculo con
los medios; de ahi su condicion animica de conflictividad latente —o de malestar docente,
como hemos venido calificando genéricamente la probleindtica magisterial— sobre esta
realidad gue las sliera vy que no logran resolver por falta de recursos pedagégicos, pero
también por las lunitantes que su propio medio socio-cultural les tmpone. Como ya
expusimos en ¢l apartado de la escucla cotidiana y su microespacio de accion (p. 27), una
prolesora de primaria se cncucntra inmersa en una rutina laboral que no va mas alld de su
saton de clases v de las paredes de su escucla, y cn una vida cotidiana circunserita
generalmente a su casa y a su familia, ¢n un microespacio donde la practica de ver
televisidon se manliene como una de las opciones de esparcinmiento mas recurrente.

Una varianie dentro de esta misma posicion discursiva que refiere una vision critica
ante los medios, que se caracteriza por una aclitud de menos conflicto interno, c¢s la de
aquellas profesoras quc gustan de ver television y que se aferran a ia estrategia propucsta
por la corriente de educacion para los medios como una vacuna que las inmuniza de los
supuestos efectos nocivos de su exposicion al medio. Desde esta perspecliva docente, se
pucde ver y disfrular todo lipo de programacién, telenovetas incluso, sin que haya un efecto
enajenante o degradante en el telespectador, sicmpre y cuando el mismo cuente con las
herramientas intelecluales que le permitan “distanciarse” y de esta manera volverse
repelentes a los mensajes que reciben al hacer una leclura critica y consciente de los
valores, creenclas y cstercotipos gue ¢stos le intentan inlroyectar.

Fsta nisima estrategia cs la que visualizan como eleetiva para sus alumnos, siempre
y cuando sea desarrollada con la guia de los adultos, que entienden podrian ser los padres
de familia o ellas mismas, s1 hubiera condiciones, esto cs, si ¢l programa educativo o el
plan de estudios oftcial lo incluyera, cosa que en tos hechos no es asi, pues los contenidos
mstitucionales de cducacion basica apenas si tratan el tema de los medios masivos de

comunicacion.
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Sin embargo, volviendo al andlisis de los programas nacrativos de los discursos
docentes, se aprecian scrias reservas de las profesoras sobre la viabilidad de sus
proposiciones, como es el caso de las de la escuela Vicente V. Iharra quicnes concluyen
(Pn-5: situacion final) que llevar a cabo cstas propucstas ¢s “luchar siempre contra muchas
cortientes™, o las de la escuela Jgnacio Ramirez, tumo matdatino, quienes f{inalizan su
discurso con una aftrmacion que denota cicrta impotencia: “dificilmente se pucde ser
selectivo™ con lo que se quicre ver en la television durante el Liempo que se ticne disponible
para hacerlo. Los otros dos grupos no explicitan tan claramente sus aprcciaciones al
respecto.

[.a primcra conclusion que interesa apuntar se refiere al perfil de antigiicdad laboral
de las profesoras cntrevisiadas. Ll corpus se integrd con 28 profesoras de educacion
primaria de cuatro planteles publices de educacion bisica, dos del turno matutine y dos del
vespertino, ubicados en la delegacion Xochimilco, del Distrito Federal, con un promedio
global de 23 afos de servicio {rente a grupo, es decir, casi el doble del promedio de toda la
publacion  magisterial de la capital del pais. Esto significa mucha expericncia,
practicamente toda una vida de trabajo ¢n cl medio educativo, por 1o que las opiniones y
puntos de vista de estas maestras sobre los medios de comunicacion se pueden fomar como
la perspectiva més institucional, mas formada y estable del gremio magisterial de educacion
primaria de la ciudad de México.

En segundo término, cs importante concluir gue el conlexto situacional cn que sc
realizd el trabajo de campo fue deferminantle para condicionar el tema de analisis cn una
siluacion pragmatica de los interlocutoras que inclind y favorecio un tralamiento discursivo
marcadamentc educativo. Las participantes en ¢l grupo focal fueron profesoras, el lugar de
reunion fue su centro de trabajo, el tiempo emipleado para la conversacion fuc dentro de su
horario laboral, Ja rcsponsable de la actividad (autora de este trabajo) se 1denfificd como
profesora investigadora de una institucian de educacién superior, y Jos fines de la prictica
se anunciaron como de caracter cientifico o académico.

Por otro lado, abiora nos ocupamos de sciialar el tipo de lenguaje que caracleriza a
las maesiras de cducacion primaria entrevistadas. Al respecto, se confirma que no obslante
¢l transcurso del ticinpo, se mantienen algunos de los rasgos ya apuntados por otros

estudios de tipo etnografico aqui retomados. En efceto, en su oralidad y expresion verbal,
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tas mmacstras evidencian un vocabulario cotidiano limitado —propio de la conversacidén— vy
cierta dificullad o extraficza para expresarse con términos especializados o técnicos cuando
se (rata de cstablecer una conversacion entre adultos o en un medio académico superior,
ello quiza debido a que en su practica verbal profesional y cotidiana con sus alumnos no
requicren ni acos(umbran hablar con palabras complicadas. Por el contrario, parece ser una
costumbre asumida ¢l rehuir cse upo de lenguaje complicado en aras de una mayor
efectividad en la transmision de contenidos educativos durante ¢l desarrollo del proceso de
ensefianza-aprendizaje, csto puede tener una doble explicacion, la primera, que se interesan
mas cn que sus alummos entiendan to que dicen de la mancra mas sencilla; y la segunda;
que su mecanica forma de ejercer la docencia las hava vuelto himitadas en su vocabulario.

En cste nismo sentido parece tencr impacto el desempefio en cl ambito del hogar, el
otro espacio {isico-social en que las macstras pasan parle importante de su tiempo vivencial
ejerciendo {unciones malernales en la mayoria de los casos. Ahi las docentes tampoco
parecen scntir la necesidad de expresarse con un vocabulario especializado o téenico, por el
contrario, siendo un lugar de intimidad y privacidad, las expresiones orales lienden a ser las
que mas correspondan con una forma familiar de comunicarnos. De ahi entonces que el
lenguaje propio de las docenles de primaria sca cmincentemente directo, sencillo, concreto y
reducido.

En relacion con el tipo de pensamiento que se desprende de un comportamiento
hingliistico como el de las profesoras entrevistadas, Hama la atencidn su proclividad para
recurriy a las experiencias vivenciales como recurso argumentativo de credibilidad y
auloridad para sus pricticas discursivas. No se opla por claborar explicaciones abstractas o
complicadas, sino que se emplea el discurso referido directo o indirecto pura gjemplificar,
justificar y acreditar juicios de valor, creencias y puntos de vista diversos. De igual manera
esto podria lener su explicacion en la forma en que las cntrevistadas realizan su practica
docente: servirse de ¢jemplos concretos y cercanos a la realidad de sus alumnos para Ja
mcjor comprension de los contenidos educativos que les transmiten.

Sin embargo, es pertinente aciarar que el cmplco de este tipo de cstralcpias
argumentativas no necesariamente denolan un tipo de pensamiento conceptual simple,
aunque si lo implica de alguna manera, sino que mas bien, como hemos venido sefalando,

se podria relacionar con un requerimiento propio del diseurso pedagodgico y con una
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prictica docente que con el pasar de los afios ha determinado y moldeado una manera
particular de comportamicnto, afin a la que se emplea en el salén de clases con nifios de
edades corlas, como ¢s ¢l caso de la poblacion de educacion primaria.

Ahora pasamos a analizar algunas de las conclusiones del trabajo de Diego Lizarazo
Arias cn torno a la “'descripcion de la percepcion docente” de una muestra de profesores y
profesoras de escuelas primarias publicas del Distrito Federal tiene sobre cl discurso
televisivo (Lizarazo, 2001: 13). Si hien la metodologia empleada por cste autor difieren de
la propia, en ambos casos se trala de un acercamiento al mismo objeto de cstudio con basc
en técnicas de naturaleza cualitativa, y centrando ¢l analisis en ¢l discurso de los propios
maestros sobre la television v su vinculo con la eseucla.

Con base ¢n dichos paraletismos entre ambas investigaciones, me parece valido
hacer algunas reflexiones de Jos resultados obtenidos (anto en una como ¢n la otra, destacar
los puntos de encuentro y tratar de establecer ciertos paralelismos, al nusmo tiemipo de
subrayar algunas diferencias sobre la nlerpretacion y las conclusiones que se apunian cn
los distinfos trabajos, segiin veremos enseguida.

Las comcidencias mas acusadas entre las conclusiones de Lizarazo y las de la
autora, liencn que ver con la manera en que jos docentes de educacion basica conciben cl
medio televisivo en su enlomo laboral. lin ambos casos destaca la vision del docente que
solo ve a la television positivamente ¢n anto sea posible incluirla como una herramienta
didaclica en el proeccso de ensenanza-aprendizaje; pero que le niega todo valor educativo
fuera de este uso. Es decir, prevalece en ¢l docente una percepeion utilitarista del medio y
no sc consideran otros posibles enfoques de incorporacion al escenario .escolar, como
podria scr ¢l valorarlos por su papel de socializadores, de fuentes de informacion o de
consumidores del liempo de ocio. De ahi entonces que los medios scan catalogados cono
negativos, y que se opte por evitarlos ¢ 1gnorarlos cn su entorno escolar,

También se comparle con Lizarazo Arias la apreciacidn de que la percepcidn
docente sobre la television no obedece a un modela homogéneo (Lizarazo, 2001: 47), sino
que prevalece cicrla diversidad. No obslante, y aqui se ubica parte de las divergencias con
el autor. Para ¢ste las diferencias sefaladas por los docentes es posible clasificarlas en dos
grandcs grupoes axjologicos: la buena y Ia mala television, formando parle del primer grupo

los noticieros, mientras que ¢n ¢l sceundo coloca a las (elenovelas. Asimismo, ¢n su
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interpretacion Lizarazo ofiece “dos ejes de valores que se relacionan por oposicion™ y que
dan lugar a cuatro pares de valores que se desprenden de lo dicho por los docentes sobre 1o
bueno y malo de la television, esto es: los valores vs los antivalores; la tefevision “blanca™
vs la televisidon agresiva; la television comercial vs la television educativa; y la ficcion vs la
realidad (Lizarazo, 2001: 52).

Si bien ¢l planteamiento interpretativo del autor manticne coherencia logica, me
permito discernir en cuanto a los pares de valores que se desprenden de sus dos ¢jes
axiologicos generales -—bucna y mala television—, y que da lugar a la “lractura ssmbolica”
del docente (rente a este medio de comunicacion. Ln particular me reficro a la
interpretacion de la programacion de tipo documental y la programacion de ficcion como
pares gue se relacionan por oposicidn y que dan lugar a un segundo gje de valores: verdad y
mentira, donde ¢l documental —integrada por los informativos y los noticicros, “que son
siempre colocados en alta estima”— s¢ asocian con la verdad; y la ficcidn —telenovelas,
peliculas, serics de accion y caricaturas, “gue parece desviarnos de la realidad y
sometermos, en ultima instancia a dos regimencs deleznables: evadir la realidad
(cnujenarnos) y acercarnos a la mentira”™ - desde un sentido no epistemologico, sino moral,
en la percepcion de tos docentes (Lizarazo, 2001: 51-55).

La primera diferencia que deseo marcar es que desde mi propio analisis del discurso
docente sobre los medios, les noticieros [mbién son motivo de desvaloracion debido a su
carua de agresion visual y de contemdos quc conllevan. Si bien son apreciados por su
utilidad informativa, pues los maestros parecen valerse de la tefevision como fuente
privilegiada de informacion cotidiana, cllo ne obsta para que al mismo ticmpo scan
fachaclos de agresivos y negativos, como se anatizo en detalle en ¢l capitulo anterior.

Una segunda diferencia con ¢l trabajo del autor se reficre a las telenovelas o
“taranovelas”, segun cl adjetivo peyorativo de los maestros, quiencs cn este anilisis
discursivo clectivamente las tachan de dufinas para los telespectadores en general, y para
los nifios cn particular; sin embargo, al mismeo tiempo son reconocidas como un género de
entretenimiento y diversion preferentemente para los adultos, junto con las peliculas y las
series de accidn, y cn las que cl gusto de los nifios por cstos géneros esta limitado a su

capacidad de comprension de los valores que intrinsicamente conllevan. Las caricaturas,
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por su-parte, son desvaloradas por sus contenidos de agresividad y violencia, al 1gual que
los noticieros, pero no por su estructura, como ahirma Lizarazo.

Una flercera diferencia que marcaria con cste autor sc refiere al supuesto
desconocimiento de los docentes sobre ta programacion quce les gusta a sus alumnos, lo cual
me parcce que ¢s una verdad a medias, pues cuando sc trata de maesiras-madres de familia,
como es el caso de la mayoria del miagisterio de educacidn basica del Distrito Federal, ese
doble rol hace que las docentes se mantengan informadas de la programacion infantil y
juvenil de la television nacional, como se vio en el analisis de nuestro corpus.

Finalmente, a manera de conclusion, pretendo hacer una reflexion sobre la
percepcion de los docentes cn torno a la television y su refacion con la escuela. Me purece
quc el punto central del malestar docenle esta dado en la condicion de aislamiento en que
consideran que los nifios y sus alumnos estan expuecstos al medio televisivo, como se
constata en los cualro programas narrativos de nuestro corpus. Aqui la secuencia de
complicacion (Pn-2) reitera en los cuatro casos analizados que se percibe como problema el
que los nifios vean television solos, sin sus papas o sin vigilancia de algin adulto, por lv
gue este medio se convierte cn la “nana de los nifios”, en ¢l principal entreteninmiento de
este grupo social en cdad formativa.

La lectura que los docentes hacen de la television y de los medios masivos de
comunicacion en peneral esta impregnada del profundo malestar social que este gremio
siente ante la sociedad, misma que en las ultimas décadas ha venido depreciando
sostenidamente -——dc forma simbolica y conereta— la imagen ptblica del macstro, quicn se
ve agraviado socialimente y en reaccion culpa de muchos de sus males a los agentes sociales

que ante sus ojos los han desplazado, esto es, los medios masivos de comunicacion cn

general, pero de manera especilica a la television, por ser ¢l medio de mayor impacio y
penetracion entre ta sociedad mexicana v a nivel mundial cn nuestros dias.

Al cambiar nuevamente la dircecion de cste analisis, v dando entrada al siguientc
apartado donde se abordaran las Conclusionex gencrales de esta investigacion, sélo deseo
adelantar que con cste trabajo es posible actualizar, documentar y sistematizar fas opinioncs

del sector docente de cducacién primaria que circulan socialmente, y que ademas de scr

analizadas en cste contexto de la relacion medios—escuela, también pueden ser maltcria
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prima util para otros investigadores interesados cn el estudio de esta problematica, pero
desde distintos enfoques o perspectivas a la emplcada en este trabajo.

En este sentido, ei material discursivo recabado mediante técnicas cualitativas
podria ser util para profundizar sohre ofras posibilidades dec estudio y analisis afines a las
desarrolladas en cste trabajo, pucs la riqueza de los discursos obtenidos sigue presente e
intocable en muchas de sus aristas, por lo que su reaprovechamiento conceptual es una
opeion valida dentro de la misma vertiente de andlisis del discurso docente. Queda entonces
abierta la puerta para ofros investigadores sociales inieresados en abordar este campo
problematico.

Por ultimo, en !a pagina siguicnte presentanios un cuadro sindplico que concentra
las sccuencias narrativas conversacionales de los cualro grupos de profcsoras analizados.
En ¢l se rcaliza una sintesis comparativa de las ideas que [as maestras manifestaron en sus
parlicipaciones sobre la relacion de los inedios masivas de comunicacion y la escuela. Este
cuadro tiene la ventaja de que de un solo vistazo podemos apreciar ias semcjanzas vy
diferencias esgnmidas por cada grupo cn cada uno de los scgmentos secuencias

identificados, y con ello, al lector se le facilita [a comprension de lo ahi expuesto.
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6.0. Cuadro sinopltico de las secuencias narrativas conversacionales de las profesoras de primaria sobre los

COMMURICACION
Escuela Pn-0 Pn-1 Situacion Pn-2: Pn-3: Accidon-evaluacion Pn-4: Resol
Prefacio inicial complicacion
e e e ey | - _ _
Vicente V. | Yacon las | Me conifliclio Los medios no 5o L.as caricaturas son violentas 4 Que ios nifios no
| Ibarra. |300sque i cuando mea { malos, simo gue no les agTesivas. ielevisian
[ tengo de vivir ‘ preguntan sobre los | damos un buen uso. Las telenovelas (“taranovelas™) [ Fomentar la I¢
' Turn_o ‘ medios Laelevision s la muesiran sexo v violencia. | Que los papas ves
matuting ' nana de los nifins. Los noticieros son agresivos, hijos la telev
En fa television dicen groserias Que fos docenies ¢
Falta promover valores. una educacicn para
i ‘ No 1odo en la television es maio. (visién crit:
| | — = _ Canales buenos: 11, 13,22 [ e —
Ignacio Nada Fr.:ns_mtﬁu.ls son | Los nifics ven solas la | Los medios son 1anio negativos como | Ver la televisién
| Ramirez. | manipuladores. television. positivos. | critica. _
Tk Los rmedws son Los programas que los mifios ven son | Que Io.s nifios vean
: aparatos muy agresivos. con orientacion fam
matutino ideologicos. \ Los mnifies repiten lo que ven en la|Que las profesoras
television: agresidn, vicleneia, sexo. sus alumnos un [
i Los medios imiponen patrones reflexivo.
_ | . | No ver television.
i Ignacio | Nada Medins | Los nifos ven | Las caricaluras son violentas. | Evitar la television.
Ramirez. manipuladores y no | televisidn sin|Las  telenovelas  son  malisimas, Tomar sélo lo In
- ‘ manipuladores. [ vigilancta  de  los | enajenan. | televisidn.
[ Turnn . ' ’ Situacidon  medidtica | adultos. Canal 11 tiene buena programacidn para
vespertino | muy cansada. todos los plblicos. |
l lMedios elinstas: los
| ‘ dc paga mejores que I
| | los publicos. i/ - R | - B
Quirino Nada |La television es el|Los ninos ven |La television necesitz una revision | (Que por ley ce
| Mendoza medio  de mis | televigidn  solos, sin | profunda de su legislacién y operacion. | programas malos pa

y Conbity | tmpacle. sus papas.

Turno | a los maestros, Sino
vesperting | que, por el contrario,

‘ L bonibardea su labor. denigran los valores. Hay un retroceso

La televisidén no ayuda |

! Se estan acabando los valores.

La televisién transmite mucho sexo,
violencia.

La television se ha degradado. Se

No ver television.



Conclusioncs gencerales

£n cste apartado solo queda reiterar con cierto orden muchas de las idcas vertidas a lo largo
dc este trabajo, y que poco a poco, a medida que avanzaba el analisis discursivo de las
profesoras se fucron generando como resultado del mismo analisis. Estas ideas también sen
las que se desprendieron de las pregunias-guia de esla investigacion, enunciadas en la
Introduccicn con base en cualro lincas generales: la primera, se inferesa en descubrir la
imaven que los maestros tiencn sobre los medios de comunicacion, gué piensan sobre eilos
y como los califican; la scgunda indaga sobre el tipo de experiencias que los docentes han
tenido en su rclacion con los medios, y qué tan importantes resultan en su vida cotidiana v /
0 laboral.

Una tercera se interroga sobre la posible caracterizacion de un perfil homogéneo del
magisterio en relacion con los medios; y la cuarta y ultima busca responder a la cuestion de
cual ¢s la wvaloracion que los educadores le dan a los medios en funcién de su labor
profesional. Subre csas cuatro lincas sc ha desarrollado este trabajo y se ha intentado dar
respuesta a lo largo del mismo. Ahara sélo resta hacer una cspecie de recapitulacién en un
esfuerzo de mntcgracion que incorpore los cuatro grupos de preguntas en un solo discurso
explicativo.

En primer término hay que reiterar que la imagen o imigenes que las maestras de
educacion basica del Distrito Federal tienen sobre los medios masivos de comunicacion
esta formada preferentemente con base en el contaclo que han tenido con uno solo de estos
medios, la television, ¢l cual sc refrenda como el medio de mayor impacto y penetracidn en
este grupo social. Lin particular, se trata de la television de cobertura abicrta, csto es, los
canales del duopolio dec Televisa 2,4, 5y 9— y Television Azteca —7, 13 vy
recicntemente cl 40—; asi como de los que son del Estado, canal 11 y canal 22, La
television por cable tarubién es visla por las maestras, pero en una proporcion mucho
mcnor, pucs aunque cs considerada como una opcion que ofrece mayor calidad en su
programacion, su costo cconomico es una limitante importante para muchas de c¢llas.

La television sc sostiene como el medio de referencia obligado en las practicas
culturales y de esparcimicnto de las profesoras contemporineas del Distrito Federal, si bien

se distinguen diversos mancras de congemar esta practica con su vida laboral.



En cuanto a la nmagen que las maesiras ticnen sobre los medios, estamos en
condiciones de afirmar que no se trata de una sola, pues este gremio no tiene una imagen
homogénea o monolitica sobre los medios, sino que ¢s posible distinguir una gama de
percepciones diferentes gue, sin embargo, tienden a converger en una sola gue se podria
calilicar como de satanizacion generalizada de los musmos. Por un lado, de mancra
destacada se delinea una imagen que condena a la television porque desde la perspectiva de
las docentes ha venido desplazando a la institucion escolar de sus funciones histéricas:
socializar, educar y transmutir conocimicntos v valores, LEn este sentido, las macstras
enarbolan en la Trase “la television idioitza y la escucla concientiza”, la sintesis de su
malestar anlc cste medio, que se vive como un enfrentamiento permanente entre los [ines
de la escuela y los de los medios. Mientras a la institucion escolar la rnueven propositos de
forinacion y transmision de valores, creencias y conocimientos socialmente aceptados vy
sancionados; a los medios los mueven intereses comerciales y politicos ajenos a los
intereses de los grupos soctales mayoritarios, pero ademas, con la ventaja de tener un gran
poder de penetracion para también transmitir valores, crecncias y conocimientos como
parte del gran universo simbdlico vy cultural que caracleriza a las  sociedades
contemporaneas.

:n este sentido, en las maestras de hoy prevalece un profundo malestar por ¢l rol
preponderante gue en las ulumas décadas, y dc mancra cada ver. mas acusada, han venido
Jugando los medios masivos de comunicacion, al igual que las nuevas {eenologias de
comunicacion digitales, que a la par han tenido un papel preponderante cn los cambios
profundos de habitos y estandares de vida de la gente en general, mientras que, por cl
contrario, el papel del docente en esta transformacion ha sido dec pasmo o franco retroceso.
Esta paralisis de la institucion escolar tiene en el greimio magisterial de nivel basico uno de
los casos mis representativos, pues sicndo el nivel educativo que mayor poblacidn escolar
aticnde, cs uno de los estratos mas desatendide por ¢l sistema educativo y en el que existen
menos opeiones de capacitacion y actualizacién profesional de calidad.

[sta situacion de desatencidon y abandono se explica por maltiples [actores
economicos y politicos que han prevalecido en la sociedad mexicana durante décadas,
como consccuencia de un sisticma politico monolitico, dominado por un solo partido

politico gue parecia perpetuado en cl podcer, y que por décadas tejio redes de dominacion en
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todas los ambitos de accién social. En el campo de la educacion, ¢l Lstado mexicano L.iene
una e las estructuras burocritico-administrativa mas complejas, en la cual se han tejido
relaciones de poder y alianzas con las cupulas del sindicalismo magisterial, sin atender las
demandas vy nccesidades genuinas de los trabajadores doecentes. Esta situacion no ha
variado sustancialmente con la llegada, en el afo 2000, de la llamada transicién
democratica, pues los nuevos gobiernos de la alternancia politica siguen reproduciendo los
mismos comportamientos del pasado.

Como lay estadisticas lo confirman, el estrato de educacion primaria en el Distriio
Federal se conforma preferentemente de mincstras con un promedio de anligiiedad laboral
mayor al del resto del pais, por lo que se trata de docentes maduras que en su cotidianeidad
han tenido poco o nulo contacto con ¢l manejo de las nuevas tecnnologias de comunicacion,
y quc su vinculo con los medios se ha circunscrito a ser telespectadoras de la television
abicrta.

Cn su enforno laboral, las cosas no han sido mwjor, pues sistematicamente las
maestras han ignorado la presencia de los medios por juzgarlos contrarios a los [ines
cducativos. Como la televisidn no ayuda a cducar, cn ¢l sentido y forma que las docenles sc
imaginan que lo puede hacer, csto ¢s, como dicta la tradicion escolar institucionalizada,
cntonces la television v los medios por generalizacién, son malos, negativos vy
manipuladores de las conciencias, sean éstas de personas adultas o de nifios.

L1 malestar docente que priva en ¢l cscenario escolar Liene en los medios masivos de
cemunicacion una fuente importante de ubastecimiento, pero no es cl unico, ya que la
problematica magisterial es multifactorial, pucs obedece también a causas de indole
ccondmico, politico, sindical gue en este trahajo no cabia abordar a profundidad, por lo que
solamente se deja apuntado como unas de las causales a considerar para una comprension
global del fenomeno.

Lo que si correspondid a este trabajo de investigacién descubrir algunos de los
estados animicos y cmocionales que las docentes alirman sufrir como consecuencia de la
relacion conflictiva y de crisis que mantienen con los medios masivos de comunicacion, en
particular con la television, y que bien se podrian incluir como un elemento mas de la trama

que constituye el malestar docente vigente cntre los profesores de hoy en dia.
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A la imagen que las macstras ticnen de los medios como algo ncgativo/ malo/
mcorrecto/ manipulador/ también corresponde otra en sentido inverso que los considera
como algo posilivo/ bueno/ correcio  educativo/, y cuyo paradigma se concreta ¢n dos
canales: el 22, y nras aun ¢l canal 11. Una parte significaliva de las docentes se muestran
conocedoras de la programacion canal 11, hablan con conocimicnto de causa de los méritos
de sus programas y del publico a que estan dirigidos, y los comparan con lo que ofrece la
pantalla chica en otros canales, por lo que sus juicios ¢ valor sobre el 22 y el 11 como
canales educativos estan fundamentados en su experiencia y practica de telespectadoras.

La programacion en donde sc concrelan los calificativos de desvaloracion
corresponde a los demas canales de television abierta, esto es, canales comerciales, y se
concentran principalmentc cn dos géneros: las caricaturas -—o series animadas infantiles
y las lelenovelas ——o “taranovcelas”. Mientras que las profesoras denostan a las caricaturas
por agresivas y violenlas, a las lelenovelas las acusan de exhibir escenas de sexo y
crotismo, asi como de reproducir estereotipos sociales que deforman fa rcalidad v
contradicen los valores que sc fomentan en la escuela. Una vez mas salta a la vista cierla
impolencia prolesional del profesorado, que se delala incapaz de procesar y canalizar
convenientemente la inlormacion que divulga el medio fclevisivo sobre un tema
considerado tabi en la socicdad mexicana: el de la sexualidad. Con cllo, también queda al
descubierto la necesidad de fomentar e instrumentar una formacion educativa y cullural de
mayor apertura sexual entre la publacion docente, a [in dc que cuenlen con mayores
elementos cognitivos para enfrentarse cxitosamente a su entorno social, que como el de
todas las socicdades mediaticas de hoy, cstd saturado de dalos e imagencs que es preciso
digerir de alguna manera,

En relacion con la otra representacion que las profesoras tienen de los medios, la
que podriamos calificar de gratificante, se explica por ¢l uso social que la television tiene
cnire las maestras, pero en un ambiente cotidiano cxtra laboral, cs decir, en su tiempo libre
o de ocio, cl cual es destinado a la prictica relajante de “ver television” en casa. Al igual
que olros grupos soclales de condiciones suciocconomicas y culturales semejantes, las
maesiras dc primaria gustan de la television como una actividad de consumo cultural
[recuente, mas alla de sus cuestionamientos morales o educativos respecto a sus conlenidos

programaticos, pues consideran que este medio contribuye a su biencstar animico y a crear
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un ambicnte de integracion fanuliar, asi como de cohesidon social entre amigos vy
companeros de trabajo, pues llega a ser un medio de referencia obligada cn sus procesos de
socializacion,

Uno de los perfiles mas interesarnics por sus implicaciones ¢tico—pedagdgicas en el
nroceso de ensciianza-aprendizaje es el que corresponde a aquellas maestras que admiten
una relacton de conflicto y malestar entre su actuar docente y su vinculo con los medios,
pues reconocer la cxistencia de un problema suele ser el primer paso hacia su selucion
posible. En esta percepeion dacente cobra fuerza la sensacion dc impotencia, de no saber
qué hacer mi ¢dmo actuar ante ¢l gozo de sus alumnos o de sus propios hijos por ia
television, a la que satanizan y estigmatizan como cl origen de todos los males que inciden
en la formacion o deformacidn de sus pupilos.

Una variante mas del per(il docente sobre los medios tiene un cariz politico muy
marcado, ya que defline a la lelevision como un medio manipulador o no manipulador,
indcpendientemente de sus contenidos programaticos especificos. En esla percepcion
altamente politizada, ¢l media televisivo se ubica como una industria cultural que si bien
persigue (ines ccondmicos, sus alcances politicos son aun mds determinantes, pues se
constituyen en instrumentos de dominacion de una clase social, minoritaria y poderosa, que
apabulla al pueblo o0 a los grupos sociales populares y numcrosos que no son duefios de los
medios masivos de comunicacion ni oslentan ningin poder politico.

Entre una percepcion de los medios como una practica gratificante v otra gue la
asume como un conlliclo existencial media la corrienle denominada educacion para los
medios que se identifica como una significativa opcion de conciliacion de ammbas
percepciones. Las docentes miran como una safida pedagogicamente valida al justilicar su
practica de ver television y la de sus alumnos si se cuenta con una preparacion intelec(ual
que ensefie a ver television, segun lo indica la corriente arriba sefialada.

Un rasgo cspecilico que aparecio como minoritario en ¢l perlil docente es cl de
reconocer abiertamente una creencia religiosa, ta catdlica, fo cual fue notorio debido a quc
el medio escolar publico se caracleriza par su probada laicidad. Sin embargo, este tipo de
manifestaciones deja ver que fa subjetividad de las profesoras, ¢n aspectos aparcntemente
ajenos a los principios institucionales de la educacion, son clementos determinantes para el

cjercicio de su practica docenle, asi como para su actuar en el mundo y anltc los otros.

194



Fn estas condiciones la necesidad de una actualizacion de la praclica docente en este
gremio se vuelve mis que evidente, con una perspeetiva educativa tncluyente, en dondce los
medios masivos dc comunicacion y fas nuevas teenologias digitales se incorporen cn los
procesos de ensefianza-aprendizaje de tal forma que abarquen ¢l universo simbolico
contemporaneo en que tanio maestros como alumnos se desenvuelven. Y para quc esta
larea lenga un efecto importante y sustantivo en la formacion de los alumnos, es necesario
que sea retomada por el sistema educativo nacional como una prioridad insoslayable.

Las sociedades actuales son sociedades pluridimensionales, en donde la educacion
como bien social esta presente en multiples y variados espacios que rebasan los sistcmas
escolares formales, y que esta presente a lo largo de toda la vida, por lo cual cada persona
adquiere y acumula conocimientos, habilidades, actitudes y destrezas a partir de la
experiencia diaria, esto es, mediante la exposicién al medio ambicnte, en el cual los medios
masivos de comuntcacion y las nuevas tecnologias tienen un papel preponderante. A eslo es
a lo que debe cnfrentarse el docente de hoy, y ¢s para lo que las maesiras mexicanas no sc¢
sienten preparadas desde ningan punto de vista. De ahi entonces ese malestar docente que
por lo aficjo ya parece cronico. A cllo es a lo que resulla hoy en dia imprescindible que se
aboguc cl sistema educalivo c¢n todos sus ordencs si es que desea recuperar su imagen
publica como la institucion a la que la sociedad ha encargado la tarea de formar y educar a
las nuevas generaciones que habran de perpetuar a la hurmanidad.

Lvidentemente esta tarea rebasa por mucho las posibihdades y los alcances de los
maeslros y maestras mexicanas actuales, sin embargo, mucho se lograria si al menos la
institucién cscolar y el sistema educativo en su conjunte diera pasos firmes y concrelos
hacia csc fin. En ¢l caso que nos ocupa, cllo scra posible s6lo cuando las politicas
cducativas de nuestro pais se hagan eco dc las necesidades y demandas genuinas del
profesorado que labora frentc a grupo, que es quien con su practica docente podria lograr

los cambios que la educacion mexicana tanto requicre para ponerse a la altura de su ticmpo.
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B) Orales (entrevistas grupales)

= 1-A (28 afios de servicio), profesora de la escuela primania Viceate V. Ibarra. Turmno
matutino. Supervision escolar nam. 203, delegacion Xochimilco, México, Distrito Federal.

(7 de abril de 2006.

= I1-B (19 afos de servicio), profesora de la escuela primana Vicente V. [harra. Turno
matutino. Supervision escolar num. 263, delegacion Xochimileo, México, Distrito Federal

07 de abr de 2006,

= 1-C (2 afios de servicio), profesora de la escucla primaria Vicente V. Ibarra. Tumo
matulino. Supervisién escolar nam. 263, delegacion Xochimileo, México, Distrito Federal

07 de abnl de 2006.
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= 1-D (19 afos de servicie), prolcsora de la escucla primaria Vicente V. Ibarra. Turno
malutino. Supervision escolar num, 263, delegacion Xochimilco, México, Distrito Federal

7 de abril de 2006.

= I-E (40 afos de servicio), profesora de la escuela primaria Vicente V. [barra. Turno
matutino. Supervision escolar num. 263, delegacion Xochimilco, México, Distrito Federal

07 de abril de 2006.

= 2-A (24 afios de servicio), profcsora de la escuela primana /gnacio Ramirez. Tumo
matutino. Supervision escolar num. 263, delegacidn Xochimilco, México, Distrito Federal

24 de mayo de 2006.

= 2-B (25 afios de servicio), profesora de la escuela primaria /gnacio Ramirez. Turno
matutino. Supcrvision cscolar num. 263, delegacion Xochimilco, México, Distrifo Federal

24 de mayo de 20006.

= 2-C (25 anos de scrvicio), profesora de Ja cscuela primaria fgnacio Ramirez. Turno
matulino. Supervision cscolar num. 263, delegacion Xochimilco, México, Distrito Federal

24 de mayo de 20006.

= 2-D (28 anos de servicio), profesora de la escucla primaria fenacio Ramirez. Tumo
matulino. Supervision escolar nam. 263, delegacidn Xochimilco, México, Distrito Federal

24 de mayo de 2006.

= 2-E (28 anos de servicio), profesora de la escuela primaria /gnacio Ramirez. Tumo
matutino. Supervision escolar nim. 203, delegacion Xochimileo, México, Distrilo Federal

24 de mayo de 2000.
= 2-I' (30 afios de servicio), profesora de [a escuela primaria fgnacio Ramirez. Tumo
matutino. Supervision escolar num. 263, delegacion Xochimileo, México, Distrito Federal

24 de mavo de 2006.
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= 2-G (7 afios de servicio), profesora de la escuela primaria fgnacio Ramirez. Tumo
malutino. Supervisidn escolar nim. 263, delegacion Xochimilco, México, Distrito Federal

24 de mayo de 2006.

= 2-H (21 afos de servicio), prolesora de la escuela primana Jgnacio Ramirez. Turno
matutino. Supervision escolar nam. 263, delegacion Xochimilco, México, Distrito Federal

24 de mayo de 2006.

= 2-1 (28 afios de servicio), profesora de la escucla primaria fgnacio Ramirez. Tumo
matutino. Supervision escolar nim. 263, delegacion Xochimilco, México, Distrito Federal

24 de mayo de 2006.

= 3-A (17 afos de servicio), profesora de la escuela primana lgnacio Ramirez. Tumo
vespertino. Supervision escolar num. 263, delegacidon Xochimileo, México, Distrilo Federal

26 dc junio de 2006.

= 3-B (21 afios de servicio), profesora de la cscuela primarnia fgnacio Ramirez. Tumo
vespertino. Supervision escolar num. 263, dedegacion Xochimileo, México, Distrito Federal

26 de junmio de 2000.

= 3-C (27 afios de servicio), prolesora de la escuela primaria fenacio Ramirez. Turno
vespertino. Supcervision escolar num. 263, delegacion Xochimilco, México, Distrito Federal

26 de junio de 2006.

= 3-D (25 afos de servicio), profesora de la escuela primana fgnacio Ramirez. Turno
vesperlino. Supervision escolar num. 203, delegacion Xochimilco, México, Distrito Federal

26 de junmio de 2006,

202



= 3-L (19 anos de servicio), profesora de la escuela primana fgnacio Ramirez. Tumo
vesperting. Supcrvision escolar nim. 263, delegacion Xochimilco, México, Distrito Federal

26 de junio de 2006.

= 3- F (3 anos de servicio), profesora de la escuela primaria /gracio Ramirez. Tumo
vespertino. Supervision escolar num. 263, defegacion Xochimilco, México, Distrito Federal

26 de junio de 2006,

= 3-G (23 afios de servicio), profesora de la escuela primaria fgnacio Ramirez. Turno
vespertino. Supervision escolar nam. 263, delegacion Xochimilco, Mexico, Distrito Fedcral

26 de junio de 2006,

= 3-H (30 afos dc servicio), profesora de Ja escuela primaria fgrnacio Ramirez. Turmno
vespertino. Supervision escolar nim. 263, delegacion Xochimilco, México, Distrito Federal

26 de junmo de 2006,

= 3-1 (20 afios de scrvicio), profesora de la escuela primaria /gnacio Ramirez. Tumo
vespertino. Supervisidn escolar nam. 263, delegacion Xochimileo, México, Distrito Federal

26 de jumio de 2000.

=> 4-A (32 afios de scrvicio), profesora de la escuela primania Quirino Mendoza y Cories.
Turno vespertino, Supervision escolar num. 263, delegacion Xochimilco, México, Distrito

Federal i8 de agosto de 2000. (Reposicion)

= 4-B (24 anos de servicio), profesora de la escuela pnimaria Quirine Mendoza y Cortés.
Turmo vespertino. Supervisidn cscolar num. 263, delegacion Xochimilco, México, Distrito

Federal 18 dc agosio de 2006, (Reposicion)
= 4-C (28 aios de servicio), profesora de la escuela primaria Quirine Mendoza v Coriés.
Turno vespertine. Supervision escolar num. 263, delegacion Xochimileo, México, Distrito

I'cderal 18 de agosto de 2006. (Reposicion)
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= 4-D (24 afos de scrvicia), profesora de la escuela primaria Quirino Mendoza y Cortés.
Turno vespertino. Supervision escolar niin, 263, delegacion Xochimiico, México, Distrito

Federal 18 de agosto de 2006, (Reposicion)
= 4-E {25 afos dc servicio), profesora de la escuela primaria Quirino Mendoza y Cortés.

Turno vespertino. Supervision cscolar nim. 263, defegacion Xochimilco, México, Distrito

Federal 18 de agosto de 2000. (Reposicion)
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