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Introducci—n

La presencia de los medios de comuriieat masiva en las sociedades contemporineas es
cada vez mifs amplia y significativa. Hoy por hoy, la prensa, el cine, la radio, la televisi—n y
la Internet son instrumentos reales de ejercicio de poder que, de mceltiples formas,
contribuyen a la toma de demnes individuales y colectivas.

En esta |—gica, la aparici—n hist—rica de los medios de comunicaci—n masiva ha
generado la necesidad social de estudiarlos desde diversas perspectivas, con distintos fines
y diferentes metodolog’as, de acuerdo con lasiecdas te—ricas vigentes y segcen los
intereses de los investigadores y de las instituciones a las que Zstos pertenecen, pero
siempre considerando el acto comunicativo como un fen—meno social.

Un campo de estudio que en las celtimas dZcadas se ha veaidcidodo como un
espacio de convergencia singular es el de la Comunicaci—n y el de la Educaci—n, que une la
tarea de quienes se interesan, por ejemplo, en repensar socialmente la transmisi—n de
mensajes de los medios de comunicadN-Amuy especialmente léelevisi—N y sus
v'nculos con el aparato escolar, con la formaci—n del individuo y con el control pol'tico que
se ejerce a travZs de dichos mensajes.

Hoy en d’a, la televisi—n, como el medio de comunicaci—n masivo mis emblemitico
de los tiempos actuale§)se ha convertido en instrumento privilegiado de penetraci—n
cultural, de socializaci—n, de formaci—n de conciencias, de transmisi—n de ideolog’as y
valores, de colonizaci—nO, por lo que resulta un imperativo de la instituci—n escolar el
Oense-ar a vertievisi—nO como parte de su tarea educadora. O (FerrZs, 1996:16)

Esta nueva necesidad que se impone a la instituci—n escolar parte del supuesto
innegable de que los medios de comunicaci—n masiva ejercen una influencia significativa
en el entorno social,uttural, pol'tico y econ—mico de los individuos, pero tambiZn, 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 s—Io
medir la distania entre los mensajes y sus efectos, sino Oconstruir un antlisis integral del
consumo, entendido comel conjunto de los procesos sociales de apropiaci—n de los
producto®. (Mart'sBarbero, 2001:231)



Con este enfoque se revalora la importancia de eslodiaspacios de la intimidad,
de las pricticas cotidianas como un Olugar de interiorizaci—n mudaO y de apropiaci—n de
valores, creencias y modos de ver el mundo por parte de los sujetos sociales, esto es, de
conformaci—n de la Oconciencia posible envidal@; pero tambiZn y al mismo tiempo, un
lugar de impugnaci—nde conflicto interno e interiorizado de los I'mites impuestos a cada
individuo en su intento por subvertir c—digos sociales y culturales impuestos desde el
exterior. De ah’ que el consumo ditgtico se conciba tambiZn y preferentemente como un
lugar donde se producesentidosa dicha acci—n en relaci—n comdosque le dan los
actores sociales de acuerdo con diversos factores de su entorno y competencia cultural.
(Mart'n-Barbero, 2001:231)

Es por ello que los medios de comunicaci—n 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 mits, podr'a ser que los medios contribuyeran
sustantivamente en la construcci—n de representaciones sociales meeltiples; diversas y hasta
contradictorias, es decir, que ayudaran a forjar distintas maneras de expresiones simb—Ilicas
gue revelan formas interiorizadas de una cultura medittica caracdedstun grupo social
determinado.

Uno de los grupos sociales que tienen cierto lugar en el £mbito de la cultura por su
contribuci—n a los procesos de socializaci—n institucionalizados es el de los profesores de
educaci—n bisica, pues su papel como foremdle individuos y transmisores de los
saberes socialmente relevantes, los vuelve un grupo social importante de estudiar.

TambiZn para el Estado mexicano, sobre todo en los celtimos lustros, el maestro de
educaci—n bisica ha sido un sector prioritarisuepol'tica educativa, al grado que ha
debido reconocer la necesidad de Oprofesionalizar la labor docenteO, actualizar las
metodolog’as de ense—ararendizaje, repensar el quehacer educativo desde nuevas
aristas y, desde luego, redimensionar el papel €ueducando desempe—a como actor
destacado de la realidad educativa nacional.

Ante las mceltiples tareas de estudio e investigaci—n que sobre el quehacer educativo
esttn pendientes en nuestro pa’s, esta investigaci—n tiene el objetivo de ofrecer cierto
avance en este prop—sito, pues es un trabajo que busc— acercarse a la realidad magisterial a



travZs de las profesoras, y estudiar su mundo docente partiendo de su propio discurso,
cotidiano y comoen en sus pricticas conversacionales.

En esta l—gica, nuestrabajo de investigaci—n se aboc— a estudiar al segmento
docente que resulta marcadamente mayoritario en el sector de educaci—n bisica de la
ciudad de MZxico, a saber, las profesoras de primaria con experiencia frente a grupo, a
quienes nos acercamos metéla aplicaci—n de tZcnicas e instrumentos de recolecci—n de
informaci—n de corte cualitativo, como es el caso de los grupos de discusi—n. Con el empleo
de dicha tZcnica fue posible la obtenci—n de los discursos magisteriales que constituyeron la
materiaprima de esta investigaci—n, y cuyo antlisis e interpretaci—n se desarroll— siguiendo
una metodolog’a propia para el antlisis discursivo, segcen se verf a lo largo de esta
exposici—n.

Por lo pronto, interesa adelantar que el antlisis cualitativo de lmgsbs de las
profesoras sobre los medios masivos de comunicaci—n permiti— develar una parte de la
subjetividad de un grupo de maestras de primaria visualizadas como parte de un sujeto
socialN el magisteritl , cuyas ideas, creencias y valores expresadaosadera individual,
pero generados y recreados en un entorno de interacci—n social espec’fico de su
cotidianeidad, arrojan luz sobre un perfil comcen del profesorado de educaci—n primaria, es
decir, como veremos mis adelante, se hace evidente cierta idgnbgyga de este sector
laboral docente.

Con esta investigaci—n centrZ mi esfuerzo en estudiar el lenguaje cotidiano de un
grupo de profesoras de educaci—n bisica. Partir del antlisis de su habla comcen considerada
como elemento de antlisis discursivo menpte— acceder a una red simb—Ilica de mayor
alcance: sus creencias, sus representaciones sociales y, en fin, a su formaci—n cultural e
ideol—qica.

Adentrarse en el universo simb—btaotiural de las profesoras de educaci—n bisica
me dio bases para conogeprecisar las representaciones sociales que sustentan y explican
parte del comportamiento de un segmento docente de educaci—n bitsica frente a los medios
masivos de comunicaci—n, las ideas que tiene sobre Zstos, en fin, dilucidar el universo de
las creends de las profesoras con el prop—sito de descubrir y caracterizar la identidad o red
simb—lica compartida que desde la arista de los medios de comunicaci—n masiva da unidad

a este grupo social.



Este trabajo tuvo comabjetivocentral conocer las representmes sociales de las
profesoras de educaci—n bisica del Distrito Federal en relaci—n con los medios de
comunicaci—n a travZs del antlisis de su discurso y explicitar los sentidos y significados que
este grupo docente imprime a esas representaciones,wr@mmanera de caracterizar su
prictica docente y extradocente, y as’ delinear su perfil identitario ante los medios
colectivos.

En este sentido, las preguntas que guiaron mi investigaci—n y que se buscaron contestar

fueron las siguientes, encaminadas @atio sentidos complementarios entre s’:

1)! ACutl es la imagen que los maestros de educaci—n bisica del Distrito Federal tienen
sobre los medios de comunicaci—n masiva? Ason buenos, son malos? AquZ piensan
sobre ellos?

2)! AQuZ tipo de experiencias han tenidogmfesores de educaci—n bisica del Distrito
Federal en relaci—n con los medios de comunicaci—n masivos? ASon importantes en
su vida cotidiana y/o laboral? Aexiste un medio con mayor presencia en su entorno?
Acuil es?

AExiste 0 se podra caracterizar perfil homogZneo de lo que el docente de

3)!
educaci—n bisica en el Distrito Federal piensa sobre los medios de comunicaci—n

masiva? Acutles son esos caracteres identitarios?

4)! ACreen los maestros de educaci—n bisica del Distrito Federal que la presencia de los
medios de comunicaci—n masivos contribuyen a la formaci—n educativa de los
individuos? Aconsideran que los medios masivos obstaculizan su labor educativa;
les ayuda o no interfiere?

Como hip—tesisentral en esta investigaci—n se desarroll— la idea ldepgoiesi—n
docente en su vertiente de educaci—n bisica se encuentra sumergida en una profunda crisis
denominada genZricamente comalestar docentedZrmino que engloba distintos aspectos
problemiticos del quehacer educativo que, no obstante su a—+&a-apd detecci—n, sigue
sin resolverse y, me parece, ha ca’do en una especie de inercia o0 vac’o institucional por
parte del Estado mexicano que soslaya la gravedad de esta situaci—n social.

Consideramos que esta situaci—n an—mala diagnosticada hac2oinakod en todo el
mundo, sigue vigente en nuestro pa’s, en particular en el nivel de educaci—n bisica, el cual

fue foco de nuestra intervenci—n de campo, y en donde tratamos de demostrar la veracidad



de la hip—tesis central que manejamos para enmascal—gicamente nuestra
interpretaci—n de las creencias y representaciones de las profesoras en relaci—n con los
medios de comunicaci—n masiva.

A este prop—sito obedecen los apartados que dan forma a la presentaci—n de nuestro
reporte de investigaci—n, pmique el cap’tulo | aborda el contexto de educaci—n bisica en
el fmbito nacional en dos grandes I'neas: una macro, que expone la perspectiva
institucional del Estado mexicano y su pol'tica educativa vigente en el nivel de interZs ya
se—alado; la otra dearfcter micro, desarrolla tanto un acercamiento te—rico a la prictica
docente y al microespacio laboral en que se circunscribe la escuela cotidiana de nivel
primaria, con Znfasis a su vez en dos puntos clave: 1) el pensamiento y lenguaje que el
maestro emlea en su acci—n educativa frente a grupo; y 2) las condiciones
socioecon—micas de este profesorado.

En tanto en el cap’tulo Il se explica la delimitaci—n temeicalol—gica del corpus, se
expone parte de la metodolog’a considerada para realizar teaeimte—n de campo, la
conformaci—n del corpus discursivo, la selecci—n de la poblaci—n meta, criterios
considerados para determinar la cantidad de profesoras con que se trabajar’a, etcZtera. Esta
fase de la investigaci—n implic— establecer un planteabisito sobre los mZtodos
cuantitativos y cualitativos, as’ como las tZcnicas de recopilaci—n de datos caracter’sticos de
cada uno de ellos, a fin de contextualizar y fundamentar la opci—n elegida en este trabajo.

Asimismo, en este apartado se desglost tainproceso de reclutamiento seguido para
la conformaci—n de los cuatro grupos de maestras con las que se trabaj—, como el perfil
socioecon—mico al que Zstas pertenecen, y que desde el proyecto de la investigaci—n se
determin— enmarcar en el nivel decadi—n bsidé primarial , en escuelas poeblicas de
la ciudad de MZxico.

En el cap’tulo Il se aborda el marco te—rico a partir del cual se realiz— el trabajo de
campo. Aqu’ se especifican las consideraciones generales que subyacen al empleo de
conceptos che para la investigaci—n llevada a cabo, como son el discurso y la
enunciaci—n; las representaciones sociales y los medios masivos de comunicaci—n.

En el siguiente cap’tulo, el 1V, se expone el esquema de anilisis discursivo aplicado en
el corpus, basadmeciertas marcas discursivas cetiles y significativas para la interpretaci—n.

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



conversacionales elegida para el antlisis de los discursos de las profesoras, en los que se
buse— identificar sus posiciones discursivas entendidas traducidas a representaciones
sociales, para en un segundo momento y en otro nivel de anflisis, mis integral, estar en

condiciones de presentar un esquema o0 cuadro sin—ptico que concentrara las

representeiones sociales mis reiteradas y significativas de las profesoras en relaci—n con

los medios masivos de comunicaci—n.

En los cap’tulos V y VI se desarrolla el antlisis del discurso magisterial producido, as’
como las conclusiones parciales a que dich@joabos llev—. En estos apartados se habla
de los hallazgos, lo nuevo, lo diferente, lo esperado y lo sorpresivo de nuestro acercamiento
a la realidad docente, y representa un esfuerzo por ordenar y hacer una interpretaci—n
coherente del discurso de lasof@soras, siempre tomando como gu'a los objetivos,
preguntas e hip—tesis de investigaci—n.

Como parte del cap’tulo VI tambiZn se presenta un antlisis comparativo de los ejes
anal'ticos mis generales y representativos que se reiteran en los cuatro sdiscurso
analizados, as’ como las diferencias aparecidas. En esta tarea tambiZn se realiz— un
ejercicio de comparaci—n con los recientes trabajos realizados por Diego Lizarazo en
relaci—n con los maestros de primaria y los medios de comunicaci—n. Todo éliyeontri
a que los cap’tulos V y VI constituyan en conjunto la parte mis extensa de esta tesis.

Por celtimo, el apartado de conclusiones generales intenta hacer una recapitulaci—n o
s’ntesis de lo expuesto en los cap’tulos anteriores. Asimismo, en Zste we lmgosible
utilidad o aplicaci—n del trabajo realizado, as’ como sus limitaciones, y se apuntan algunas
de las preguntas de investigaci—n que quedarcordastary que bien podr’an servir de
base para futuros anilisis e investigaciones interesadalscampo educativo. Me queda
claro que en este sentido acen hay mucho por avanzar.

Finalmente, la presentaci—n de la bibliograf'a y las fuentes consultadas en este trabajo
se organiz— con base en un criterio temztico, por lo que las referencias hialsogrtsis
fuentes consultadas se clasificaron en tres grandes apartados: 1) al ¥mbito educativo; 2) el
relacionado con el antlisis del discurso y la teor’a social; y 3) el que habla propiamente de
la metodolog’a y las tZcnicas cualitativas En cuanto aetaevistadas realizadas a

profesoras de primaria, Zstas aparecen relacionadas en clave y sin nombres, a fin de



preservar su anonimato. Lo que s’ se publica abiertamente son los nombres oficiales y

ubicaciones geogrificas de los planteles escolares €e dertrabaj— con las maestras.



Cap'tulo I. La educaci—n bisica en MZxico

En este cap’tulo se abordart una panorimica del estado general que guarda la educaci—n
bisica en MZxico durante los celtimos a—os. Para ello, se considerarfn tanto los documentos
y cifras oficiales como los estudios cr'ticos de investigaciones especializadas y mifs o
menos actualizadas del tema. Como se verf, la educaci—n bisica en nuestro pa’s sigue
siendo un tema problemitico de gran interZs, cuya comprensi—n requiere decla-wmalora

de meeltiples factores contextuales e hist—ricos que involucran a los diversos agentes
participantes de la realidad educativa a analizar, esto es, el Estado mexicano como
instituci—n rectora de la pol'tica que se aplica en este sector, la escuelasttmb—n y

COMOo espacio concreto en que se ejerce la acci—n educativa, y el antlisis 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 pol'tica educativa
Para todasociedad del mundo actual, sea o no parte de los pa’'ses considerados
econ—micamente desarrollados, la educaci—n y el sector magisterial que se encarga de
realizar esta tarea representan una alta prioridad gubernamental, o al menos as’ se afirma y
se reconoe expl’'citamente en cualquier ¥mbito institucional. Uno de los primeros art’culos
de nuestra mixima Carta Magna, el tercero, garantiza el derecho que todo mexicano tiene a
Orecibir educaci—nO que el Estado impartir: en todos sus niveles de gobieass—Reder
Estados, Distrito Federal y MunicipiosCdnstituci—n Pol’tica de los Estados Unidos
Mexicanos 2003: 6)

En MZxico, de los 32.3 millones de alumnos que se registraron en el Sistema
Educativo Nacional Escolarizado durante el periodo escolar2006 y que abarca desde
el nivel preescolar hasta el de educaci—n superior, 25 millones correspondieron a ni—0s y
jJ—venes de educaci—n bisica, es decir, preescolar, primaria y secundaria, lo que equivale a
mis del 77 por ciento de la matr’cula de todo eleBiat Educativo. (Sexto Informe de
Gobierno, septiembre de 2006)

En el Plan Nacional de Desarrollgue formalmente estableci— las acciones del
gobierno federal del 2000 al 2006, se afirm— que Ola educaci—n es el eje fundamental y
debert ser la prioridad cealtdel gobierno de la Repceblica. No podemos aspirar a construir

! *$



un pa’s en el que todos cuenten con la oportunidad de tener un alto nivel de vida si nuestra
poblaci—n no posee la educaci—n que le permita, dentro de un entorno de competitividad,
planear swlestino y actuar en consecuenciaO (p. 34).

De acuerdo entonces con estos documentos, para el Estado mexicano la educaci—n
bisica, que en nuestro pa’s comprende los niveles de preescolar, primaria y secundaria, Oes
un imbito de alta prioridad para el gohie de la RepoeblicdPrograma Nacional de
Educaci—n 20€006 107), tanto por un criterio cuantitativo, al ser el tipo educativo mts
numeroso del sistema educativo nacional, como cualitativo, al ser la educaci—n el eje
fundamental para acceder a un aitgel de vida. Sin embargo, en los hechos y en la
cotidianeidad esta afirmaci—n no parece ser tan contundente ni tan claramente comprobable,
sobre todo si nos concentramos en un subgrupo de este nivel de educaci—n bisica: el de
educaci—n primaria. Comermaos por retroceder un poco en el tiempo para brindar los
antecedentes hist—ricos m’nimos que permitan al lector comprender el contexto actual de la
educaci—n bisica en MZxico.

Desde mediados de los a—os setenta la pol'tica educativa de nuestro pats ha sid
determinada no s—Ilo por factores internos, sino ademis, y de manera sobresaliente, por
procesos de desarrollo econ—mico externos propios de los pa’ses mis desarrollados del
orbe, los cuales OexportanO sus tendencias y teor'as de lo que es mis comaeninte
bien comoen de la humanidad. En naciones pobres y dependientes como MZxico, los
principios econ—micos establecidos por los pa’ses ricos tienen un peso mayor, al grado de
gue se imponen en las pol'ticas nacionales por encima de condicionant@sintern

Estas pol'ticas se han impuesto durante las celtimas dZcadas a travZs de ciertos
organismos econ—micos internacionales cuyas OrecomendacionesO en los hechos se
convierten en principios rectores de las pol'ticas nacionales de los pa’ses en desarrollo no
s—Ilo en el $mbito econ—mico, sino que tambiZn se inserta de lleno en las demts freas de
acci—n de los Estados dependientes.

Este proceso integrador se da actualmente en un marco de globalizaci—n econ—mica,
consecuencia de los acelerados avances dados aampo del conocimiento y de la
tecnolog’a, as’ como de su incorporaci—n a los procesos productivos, con lo que se viven
acelerados cambios estructurales en el mundo laboral y en los mercados internacionales de

las sociedades actuales. Como afirma MatgaNoriega Chivez, estos elementos

! *



Oconstituyen los ejes transformadores y desencadenadores de diversos procesos en las
sociedades de hoy. Procesos que han ido generando tendencias sociales, econ—micas,
pol'ticas y culturales que caracterizan la Zpocaeptesde la modernidad, la globalizaci—nO
(Noriega, 2000 a:-B).

La educaci—n es uno de estos campos que de ra’z se halla integrada a este proceso de
modernizaci—n impulsado desde las Zlites econ—micas. Y no podra ser de otro modo si se
considera que ladeicaci—n y el sistema educativo en s’ son el medio directo que toda
sociedad se ha dado para transmitir los conocimientos socialmente vilidos. Por ello, la
educaci—n y su sistema se convierten en uno de los pilares bisicos para impulsar la
modernidad glodaada.

El principal organismo impulsor de la doctrina econ—mica globalizante parece ser el
Fondo Monetario Internacional (FMI), cuyo dogma de austeridad se funda en Oel principio
sagrado de base segcen el cual los pa’ses deben vivir en funci—n de sOs(Medbga,

2000 a: 26), con lo que se pretende combatir, de acuerdo con esta teor’a, al Opeor de los

malesO de las econom’as nacionales: la inflaci—n. De ah’ se deriva una pol'tica de

estabilizaci—n para los pa’ses pobres del mundo que, a partir dewdoschenta en

AmZrica Latina se concret—, entre otras cosas, en una dristica reducci—n del ritmo de la

actividad econ—mica y de los ingresos salariales de los trabajadores.

La primera gran consecuencia social de la aplicaci—n de esta pol’tica econfmicista

que los a—os ochenta se hayan considerado una OdZcada perdida® para AmZrica Latina en

cuanto a desarrollo y bienestar. En esa dZcada se agudiz— la pobreza y se increment— la

exclusi—n social de manera generalizada. En particular, los programaseddeajedi
impactaron a la educaci—n en cuatro aspectos relacionados con la salud de la poblaci—n
estudiantil, el incremento del costo de la educaci—n para la sociedad, el estancamiento
salarial del profesorado y la desvalorizaci—n de la profesi—n deegodr,se desagrega
enseguida:

Y OAIl disminuir dristicamente las condiciones de vida de grandes sectores de
poblaci—n, se afectaron las condiciones nutricionales y de salud f'sica y mental de la
poblaci—n infantil y juvenil, y con ello sus posibilidadesegardollo y aprendizaje.

Y Aumento relativo del costo de la educaci—n para los diferente sectores de la sociedad,

pues Oacen suponiendo constantes los precios de los art’culos escolares, al disminuir el



ingreso familiar como consecuencia del desempleo, ehspleo y la ca’da del poder

adquisitivo de los salarios, el peso de los gastos para educaci—n dentro del

presupuesto familiar aumentaO. Por otra parte, agrega Noriega Ctiéne27), la
austeridad impuesta tambiZn afecta a las instituciones educatieasvieron
mermados los presupuestos destinados al mantenimiento de los inmuebles escolares,
con lo que las condiciones materiales de los mismos se vieron seriamente
deterioradas.

Y OEn el fZrreo control que se ejerci— sobre los salarios de los trabajadares d
educaci—nO y que, como veremos mis adelante, gener— importantes movimientos
magisteriales de rechazo a esta medida, con lo que de manera directa se merm— el
tiempo oficial destinado a la ense—-anza.

Y OLos cambios en las formas sociales de mirar la @dueaque ya no aseguran ni
empleo ni movilidad social, lo cual incide en la demanda de serviciosO, pero tambiZn
en la desvalorizaci—n de la profesi—n, en el deterioro de la imagen social de quienes la
ejercen (Noriega, 2000 a:27).

El planteamiento de refmas educativas para MZxico, lo mismo que para el resto de
AmZrica Latina, tiene una fuerte carga economicista ya explicada renglones atrts, pero que
en materia educativa tambiZn se nutre deedea del capital humanalesarrollada por
Shultz y Becker efa dZcada de los sesenta, quienes propon’an que el concepto de Ocapital
humano era aplicable a cualquier actividad que aumentara la calidad y la productividad del
trabajo e incrementara los niveles de ingresos futuros, como es el caso de la educaci—nO.
(Noriega, 2000 a: 33)

Con esta concepci—n tambiZn se arropan las ideas economicistas derivadas de la
creencia de que existe umercado de la educaci—por lo que Zstll en su condici—n de
mercanc'® puede ser producida, vendida, comprada y consumida cortas tatros
productos. Este enfoque cobra fuerza y forma en los noventa, en organismos
internacionales destinados al impulso de la educaci—n y la investigaci—n cient’fica y
tecnol—gica como son, por ejemplo, CEPAL y UNESCO, para los cuales no hay duda que
la educaci—n primaria es, entre todos los niveles educativos, la inversi—n mis eficiente y

redituable en pa’ses que acen no la universalizan.



Al respecto, en 1996, I&@omisi—n Internacional sobre la Educaci—n para el Siglo
XXl de la UNESCO, presidida por Jaeg Delors, ex ministro de Econom’a y Hacienda de
Francia, publica utnforme que abarca el antlisis de la situaci—n educativa del mundo en
relaci—n con los nuevos retos econ—micos, y define una tendencia para las pol'ticas
educativas nacionales encamimad Oestablecimiento de nuevas relaciones entre pol'tica
de la educaci—n y pol'tica de desarrollo con vistas a fortalecer las bases del saber te—rico y
tZcnico en los pa’ses interesados: incitaci—n a la iniciativa, al autoempleo y al esp’ritu de
empresaQ(Delors, 1997: 69). As’, se establece claramente una vinculaci—n entre
crecimiento econ—mico y desarrollo humaomo se titula el cap’tulo tres daformeen
cuesti—n.

De igual manera, dhforme dedica el cap’tulo seis a enfatizar la importancia de la
educaci—n formal en concordancia con otras modalidades educativas, para lo cual, apunta,
Oes menester que los sistemas educativos se adapten a esas exigencias nuevas: habrf que
replantear y vincular entre s’ las distintas secuencias de la educaci—mlasrdenatro
modo, disponer transiciones y diversificar las trayectorias escolaresO; para mis adelante, en
este mismo sentido se—alar que Ola educaci—n bisica comprende concretamente la
ense—anza preescolar y la primaria (...) que abarca en principioedeadade tres a—os
aproximadamente a la de doce a—os por lo menosO (Delors, 1997: 127).

Por otro lado y de manera parad—jiceedda del capital humanagspaldada por la
UNESCO, justifica la exigencia de mayores inversiones en educaci—n como urdeforma
paliar la pobreza en los pa’ses pobres del mundo, con lo que entra en aparente contradicci—n
con las pol'ticas del FMI de reducci—n del gasto paeblico y de austeridad presupuestal. Para
superar este aparente dilema se encuentra salida en el impulsca deoltica de
diversificaci—n de las fuentes de financiamiento de la educaci—n, por un lado, y en la
exigencia de mayor estabilidad y coherencia del financiamiento pceblico, por el otro, con lo
gue, en consecuencia, en los pa’ses que asumen esta politim@sentan las medidas de
control y evaluaci—n al gasto educativo (Noriega, 2000 a: 39).

Los sexenios de Miguel de la Madrid Hurtado (19888) y Carlos Salinas de
Gortari (19881994) marcan el paso de un modelo de desarrollo agotado a otro conocido
como de modernizaci—n que se gesta en el ambiente de liberalizaci—n del comercio

internacional y de la globalizaci—n, y que ineludiblemente tiene profundas repercusiones en



las pol'ticas educativas emprendidas por ambos gobernantes. Para la investigadora

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

estos dos sexenios marcan claramente c—mo el Estado mexicano, en su affn por superar la

crisis econ—migdascal vigente, se fue comprometiendo cada vez mis con los simgemni
financieros del exterior en detrimento de su margen de maniobra al interior del pa’s.

En especial el periodo de Salinas de Gortari se caracteriz— no s—Io por la continuidad
de las estrategias macroecon—micas emprendidas por su antecesor, sino fuéasdem
aceler— y profundiz— con enormes costos sociales. El nuevo modelo de desarrollo tuvo en
materia educativa nuevas formas de financiamiento educativo ligadas a la evaluaci—n, la
atenci—n focalizada hacia los mis pobres de entre los pobres a travdgrateas
compensatorios y pol'ticas que, de algeen modo, buscaban mayor vinculaci—n entre el
sistema educativo y el productivo, as’ como la descentralizaci—n educativa, la marginaci—n
sindical del entorno educativo y la tendencia a la individualizaci-afrak@\oriega, 2000:

136).

En correspondencia con los criterios establecidos por los organismos internacionales
en materia educativa, el Estado mexicano impulsa la reorganizaci—n del sistema educativo
travZs de la creaci—n de un documento rector denomAcaérdo Nacional para la
Modernizaci—n de la Educaci—n Bi&HMEB), firmado en mayo de 1992 por las
autoridades educativas y por el Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educaci—n
(SNTE), este celtimo en representaci—n del magisterio nacional.

La divulgaci—n de dichacuerdofue precedida de un diagn—stico que evidenciaba el
grave rezago que la educaci—n bisica ven'a acumulando desde la dZcada de los ochenta.
Entre los datos mis relevadores de esta situaci—n cabe destacar que, segceen la entonces
secr¢aria general del SNTE, Elba Esther Gordillo, en 1992 en MZxico prevalec’a un gran
rezago educativo en el nivel bisico:

Y el sistema educativo cubr'a apenas al 60% de los ni—os en edad preescolar, con un
dZficit de mts de dos millones de menores de entrd 4-y0s pertenecientes en su
mayor'a a zonas rurales y marginadas;

Y el sistema educativo atend’a a 15 millones de ni—os de primaria, lo que equivala al
98% de la poblaci—n demandante; es, decir, ni siquiera se cubr'a el 100% de la

demanda en este nivel,ghist—ricamente ha sido el mts atendido por el Estado;



Y hab’a aproximadamente 1.7 millones de ni—os y |—venes de entre 10 y 14 a—0s sin
matr'cula en ninguno de los niveles que corresponden a su edad; mientras que algo
mis de 300 mil en edad escolar noguwn posibilidad alguna de acceso a la escuela;

Y apenas el 58% de las escuelas, sobre todo en freas rurales, son de organizaci—n
completa (un profesor por grupo): el 20% son de organizaci—n incompleta (un
profesor atiende dos o mis grupos) y el 22% soanast(un profesor para todos los
grupos de una escuela);

Y en primaria, se registraba un 'ndice de deserci—n escolar de alrededor del 45 % en las
zonas ind’'genas y de mits del 80% en las zonas marginadas;

Y en secundaria, se cubra a 45 millones de j—venesequuval'a al 83% de los
egresados de primaria, y se ten’a un ’'ndice de deserci—n escolar superior al 25%.
(Gordillo, 1992:12).

Con respecto a las condiciones econ—micas del magisterio nacional, las cosas no iban
caminando mejor, pues a finales de la dZoge los ochenta el salario de un profesor de
educaci—n primaria hab’a perdido tanto poder adquisitivo que apenas equivala a 1.5
salarios m’nimos, lo que aunado a una desgastada pol'tica sindical antidemocritica dio pie
al movimiento social magisteriabdabril de 1989, en el cual miles de profesores de todo el
pa’'s respondieron al llamado de la disidencia sindical encabezada por la Coordinadora
Nacional de Trabajadores de la Educaci—n (CNTE), y se lanzaron a las calles en paro
indefinido con la exigencide 100% de aumento salarial y la demanda de democratizaci—n
de su sindicato, en ese tiempo en manos del I'der caciquil Jonguitud Barrios.

Este movimiento magisterial tom— las calles durante meses, siendo los de abril y
mayo los mis significativos en lasge—n de una nueva imagen del profesorado ante la
sociedad y ante s’ mismos. OLas movilizaciones de abril y mayo de 1989 sedimentan en
decenas de miles de profesores la psicolog’a nueva: ellos, que se cre’an habitando para
siempre las zonas del atraso psibnal, sin actualizaci—n acadZmica concebible, han
sacudido a la sociedad y entusiasmado a padres de familia y alumnos, le pusieron fin a los
18 a—o0s de cacicazgo jonguitudiano y son la masa cr’tica que result— interlocutora del
gobiernoO (Monsiviis, 19924).

Esta situaci—n de deterioro generalizado de las condiciones de vida del magisterio no

se hab’a visto en el pa’s desde el movimiento magisterial de 1958, cuando las demandas



mis sentidas de los docentes fueron, como ahora, la del ingreso sagatéhiZn en ese

tiempo hab’a retrocedido casi dos dZcadas. En 1992, segcen los ’'ndices ya referidos en
cuanto a la deficiente cobertura del servicio educativo, campeaba en la sociedad mexicana
la creencia de que, en tZrminos generales, la calidad declacedm que se impart'a en las
escuelas primarias dejaba mucho que desear, estaba por debajo de las expectativas sociales
e individuales de los mexicanos y, ademis, no respond’a a las tendencias pedag—gicas
vigentes.

Para finales de los ochenta, la dZcadalida segcen los economistas, la educaci—n
primaria era calificada de Ozona de desastre por los expertos, cinco millones mis de
analfabetos en el sexenio de Miguel de la Madrid, la aceptaci—n expl’cita de que la primaria
era ahora la estaci—n terminal alenhyor'a de los mexicanos (ALa primaria, la genuina
universidad de masas!), la deserci—n escolar, el anacronismo educativo y, como paisaje, la
creciente concentraci—n del privilegioO (Monsivitis, 1990: 27).

El 9 de octubre de 1989 se dio a conocerPedgrama Nacional para la
Modernizaci—n Educativagmo respuesta del gobierno federal de ese entonces al profundo
rezago acumulado en las escuelas de educaci—n bisica durante los a—os de mayor crisis
vividos en nuestro pa’s (Pescador, 1992: 3).

Con estos antedentes, en 1992 se publica &tuerdo Nacional para la
Modernizaci—n de la Educaci—n BIAOSMEB) que, se diceyiene a cubrir una serie de
deficiencias que van mis allf del $mbito propiamente edugadag—qico, para abarcar
dimensiones de orden palo y econ—mico que, en la mira del proyecto modernizador
impulsado por Salinas de Gortari, se hicieron imprescindibles. OEI contexto del ANMEB
incluye los efectos de otras pol'ticas poeblicas que en su conjunto expresan una gran
capacidad de iniciativaufpernamental presidida por un proyecto econ—mico y pol'tico
definidoO (Loyo, 1992: 20).

Desde una perspectiva pol'tica, y en afinidad con los antecedentes hist—ricos ya
se—alados, resulta pertinente el punto de vista de la investigadora Aurora Loyoiecon qu
coincidimos, respecto a que las condiciones mis relevantes que hicieron posible que la
educaci—n tuviera un papel protag—nico en la agenda pol'tica del sexenio salinista se
resumen en los cuatro puntos siguientes: O1) la atenci—n que un proyectaatodern

tiene que acordar a la dimensi—n educativa; 2) la posibilidad presupuestaria de asignar



mayores recursos a la educaci—n y en especial a los sueldos magisteriales; 3) la eliminaci—n
del liderazgo sindical tradicional y, 4) la capacidad de iniciajuaernamental que
convoca a nuevos actores a partir de los campos delimitados por las propias pol'ticasO
(Loyo, 1992: 19).

Sin duda, el ANMEB es el documento clave para analizar la pol'tica educativa del
Estado en las celtimas dZcadas, pues de ah’ sendespimportantes medidas concretas
gue intentan redise—ar el entorno de la educaci—n nacional en relaci—n con tres aspectos
centrales: la reorganizaci—n del sistema educativo, la reformulaci—n de contenidos y
materiales y la revalorizaci—n de la funci—gistedal.

En el marco jurdico, la nueva pol'tica se vio afianzada con la reforma al Art’culo
Tercero Constitucional, que trajo consigo el apuntalamiento de esta misma pol'tica
econ—mica, pues si bien se mantiene la gratuidad como caracter’'stica aedodadi—n
impartida por el Estado, se confirma el compromiso por la educaci—n pceblica y se eleva a
rango de obligatoria la educaci—n secundaria; tambiZn se marcaron diferencias de fondo
entre los distintos niveles educativos, al desdibujar la obligageEstado con la
educaci—n superior y demis niveles que quedan fuera del bisico.

Cabe se—alar que para dar cumplimiento a este nuevo tratamiento focalizado de la
pol'tica educativa, y en concordancia con los lineamientos de la UNESCO, el Estado
mexicanoengloba tres niveles educativos en el concepto ya se—alado de educaci—n bisica, a
saber: el preescolar, la primaria y la secundaria, lo cual se legitima al modificarse la
mixima norma jur'dica del pa’s, segoeen analizamos enseguida.

La nueva redacci—n delt’dmnlo Tercero Constitucional, modificado en marzo de
1993, establece en su primer ptrrafo el derecho de todos los mexicanos a la educaci—n y el
compromisalel Estado dempartir educaci—n preescolar, primaria y secundaria. Enseguida
aclara que estos tres/eles Oconforman la educaci—n bisica obligatoriaO, para luego, varios
ptrrafos despuZs, aclarar que Oademis de impartir la educaci—n preescolar, primaria y
secundaria se—aladas en el primer ptrrafo, el Eptatoovert y atendertbdos los tipos y
modaldades educativadl incluyendo la educaci—n inicial y la educaci—n suferior
necesarios para el desarrollo de la na@apayartla investigaci—n cient’fica y tecnol—gica
y alentar? el fortalecimiento y difusi—n de nuestra culturaO (Constituci—n Pollbsa de
Estados Unidos Mexicanos, 2003: 7).



Como se puede apreciar, en esta nueva redacci—n se genera un polZmico matiz a ra’z
de los verbos empleados para referirse a la educaci—n bipedir], que no son los
mismos que ocupa para el resto de los niveldscativos, en los que el Estado se
compromete s—Ilopgomover y alentasu desarrollo, con lo que ademis, segcen algunos
cr'ticos, se hace una invitaci—n impl'cita para que la iniciativa privada incursione de manera
decidida en los niveles de educaci—bisicos, pues como ya se analiz—, la nueva visi—n
del Estado es considerar la educaci—n como una mercanc’a que se oferta, y para la cual
existe un mercado y una demanda social que el Estado anuncia que atendert
focalizadamentegs decir, con prioridad s—para la educaci—n btsica (Noriega, 2000 a:
136).

Asimismo, en el sexenio de Salinas de Gortari, en julio de 1993, se dan mis
cambios jur'dicos en materia educativa, pues se crea la hegv@eneral de Educaci—n
gue viene a sustituir a laey Federal deEducaci—nigente desde 1973. Esta nudwey
General de Educaci—aglamenta todos los aspectos previstos eAcekerdoy en los
cambios al Art’culo Tercero Constitucional.

En cuanto a la reorganizaci—n del sistema educativo en el nivel bisico, Zsta se
corcret— en una medida de descentralizaci—n llamada Ofederalizaci—nO, conforme a la cual
el gobierno Federal traspas— a los gobiernos estatales Otodos los elementos de carifcter
tZcnico y administrativo, derechos y obligaciones, bienes muebles e inmuehlesysrec
financieros utilizados, con los que la SEP ven’a prestando los servicios educativos en el
respectivo estado. Se incluyen en este traspaso las diversas instituciones formadoras de
profesores: escuelas normales, Centros de Actualizaci—n del Magisteitades de la
Universidad Pedag—gica NacionalO (Ibarrola, 1997: 15).

En la reformulaci—n de contenidos y materiales de la educaci—n bisica, se impuls—
una ense—anza que mejorar'a la utlizaci—n del idioma espa—ol y consolidara los
conocimientos en matefticas, por lo que hubo necesidad de modificar planes y programas
de estudio, y se elaboraron nuevos libros de texto gratuitos. Ademis, en el nivel de
primaria, el frea de ciencias sociales se reorganiz— en las asignaturas que la conformaban:
historia, gegrafa y civismo, es decir, la ense—-anza dej— de impartirse por freas de

conocimiento para regresar a la de asignaturas.



En secundaria se puso en marcha el plan de estudios diferenciado por asignaturas y
se reforz— la ense—anza de la f'sica, la qu'me®iplog’a, con el establecimiento de dos
cursos para cada una (Ibarrola, 199716%

La revalorizaci—n del magisterio se pretendi— alcanzar con la atenci—n del maestro
en aspectos de formaci—n inicial de los nuevos profesores, actualizaci—n,i-eapgcitac
superaci—n del magisterio en servicio, establecimiento de un salario profesional y de un
nuevo sistema escalafonario de promoci—n horizontal denominado Carrera Magisterial,
ademis de programas de vivienda y reconocimiento social del docente.

De estoxeltimos aspectos, el que acarre— mayor polZmica y magros resultados fue
el de Carrera Magisterial, quizt porque es el que en los hechos podr’a haber significado una
efectiva revaloraci—n econ—mica de la profesi—n docente frente al aula, que es donde se
ubica la mayor’a de los docentes de nivel bisico.

El ingreso y la participaci—n en la Carrera Magisterial constituyen para los maestros
de educaci—n bitsica la oportunidad de recibir ingresos extra a su salario normal
desempe—ando las mismas funciones quever@a desarrollando frente a grupo. Sin
embargo, en la realidad este instrumento de evaluaci—n y calificaci—n no satisface
suficientemente los prop—sitos para los que fue creado debido, principalmente, a dos
razones: Oa que la Carrera Magisterial ha gwedsducida a un sistema de promoci—n
horizontal que evaloea fundamentalmente factores inherentes a la formaci—n y actualizaci—n
profesional del magisterio, esto es superaci—n acadZmica; (...) y segundo, a que la
reorganizaci—n y valoraci—n de la calidas@ngpe—o y dedicaci—n del trabajo docente, que
es crucial para mejorar la calidad del servicio educativo, y el nivel de ingreso de los
maestros no son considerados en su magnitud y trascendenciaO (G—ngora, 1992: 32).

Son muchos los problemas de operaci—aermgulaci—n que desde su creaci—n y
hasta la fecha arrastra la Carrera Magisterial, por o que a pesar de que en teor'a se present—
como una opci—n abierta de mejor’a salarial para los profesores en servicio frente a grupo,
s—Ilo un porcentaje minoritadie Zstos puede acceder a ella. As’ lo demuestra una encuesta
realizada en 1995 al magisterio del Distrito Federal, en la cual se reporta que a pesar de que
el 100% de los encuestados considera que su remuneraci—n no es adecuada, s—Io la tercera
parte estad incorporada a la Carrera Magisterial (Ibarrola, 1997: 150).



A tres lustros de la puesta en marcha del ANMEB, cuando ya han pasado dos
sexenios mis, el de Zedillo Ponce de Le—n y el de Vicente Fox, los resultados de esta
pol'tica educativa modernizadorao rhan sido los esperados, no obstaNte quizi
precisamente por elld que ambos gobernantes han mantenido la misma I'nea de acci—n
educativa impulsada por Salinas. La raz—n de fondo que parece explicar esta situaci—n es de
tipo pol'tico, de acuerdo con d@ixsos investigadores educativos, pues una vez mis este
programa de modernizaci—n educativa no ha tenido avances sustanciales en ninguno de los
objetivos propuestos porque Olas prisas y la improvisaci—n en las reformas contincean siendo
la norma y no la exgei—nO al momento de su instauraci—n (Loyo, 1992: 22).

De nueva cuenta las posibilidades de cambio real en la educaci—n se ven mermadas por
la complejidad del entorno que debe valorarse y que no se valoran o se valoran
superficialmente; la diversidad det@®s que deben involucrarse y que no se involucran;
pero sobre todo, como afirma la investigadora Sandoval Flores, porque Oel tiempo pol'tico
parece seguir siendo mifs importante que la posibilidad de construir verdaderos cambios
educativosO (Sandoval, 2930).

1.2.El malestar docente
Desde una perspectiva mis social, la dZcada de los ochenta represent— para la educaci—n,
entre otras cosas, la percepci—n generalizada en todo el orbe de que la profesi—n docente
estaba en crisis. Los primeros indicadores ca@a®n a hacerse evidentes en los pa’ses
mis desarrollados, pero al poco tiempo esta situaci—n se convirt— en un fen—meno
internacional que abarc— por igual a los pa’ses ricos y pobres y Ocuyo indicador mis
relevante era la progresiva deserci—n de losasudocentesO (Esteve, 1994: 11).
Esta crisis fue calificada con diversas expresiones, astdsde los profesores o
malestar docentecon la intenci—n de se-alar que algo no andaba bien en el fmbito
educativo, aunque al principio se ignorase con @driglZ era lo que no funcionaba bien ni
a quZ se deb’a, pues la problemittica educativa se revelaba como un complejo entramado de
meeltiples factores que incid’an directamente en la prictica docente, as’ como tambiZn de
forma indirecta en las condiciones aertales y contextuales en que se ejerc’a tal docencia
Algunos autores detectaron que parte del malestar docente, como se le conoce mejor

genZricamente, se deb’a a la transferencia, por parte de la comunidad social y de la familia,
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de algunas de las funcies sociales y protectoras a la escuela, sin que los docentes
estuvieran preparados profesionalmente para recibirlas y afrontarlas con Zxito. OEsta
ampliaci—n del rol del profesor produjo un aumento de confusi—n en lo tocante a la
capacitaci—n que Zstees#taba y a c—mo y cufndo deb’a aplicarla. En una palabra, se
produjo una gran confusi—n con respecto a la compleja y extensa funci—n del profesorO
(Esteve, 1994: 28).

Otros investigadores hablaron de una Ocrisis general doble: crisis de la instituci—n
esolar cuyo rendimiento es de lo mfs mediocre; (y) crisis del acto pedag—gico en s’
mismoO (Esteve, 1994: 28), con lo cual se hac’a alusi—n 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 situaci—n de conflicto.

Precisamente, esta idea de cambio del entorno y de la funci—n docente es
identificado como uno de los factores mis importantes que originan el estrZs entre los
docentes, y mis acen porquesestonbios 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
satisfactoriamemt (Travers y Coopers, 1996: 18).

Algunos investigadores han identificado como causas mis recurrentes de malestar
docente las deficientes condiciones laborales, la magra situaci—n econ—mica, la mala
conducta del alumnado y la presi—n del tiempo (Traveospets, 1996: 588). Otros se
refieren a la proletarizaci—n del profesorado para explicar el proceso mediante el cual los
docentes han ido perdiendo Oaquellas cualidades que hac’an de ellos unos profesionales, o
bien, el deterioro de aquellas condiciotedsorales en las que cifraban sus esperanzas de
alcanzar dicho estatusO (Contrerast9)8

Esta llamada condici—n de proletarizaci—n del docente centra su enfoque en la
burocratizaci—n creciente que ha sufrido la funci—n del profesorado por el autasnto de
formas de control sobre el trabajador y sus tareas por parte del Estado. Estas acciones
burocriticas son de cartcter administrativo, pero tambiZn tAmdeng—gico, y en este
sentido, se centran en Ola determinaci—n cada vez mis detatladzaeim que hay que
ense—ar en las escuelas, la extensi—n de todo tipo de tZcnicas de diagn—stico y evaluaci—n

del alumnado, la transformaci—n de los procesos de ense—anza en microtZcnicas dirigidas a



la consecuci—n de aprendizajes concretos perfectamentda@ssipy definidos de
antemano, las tZcnicas de modificaci—n de conducta, (...) toda la tecnolog’a de
determinaci—n de objetivos operativos o terminalesO (Contreras: 21), etcZtera, etcZtera,
hacen que el profesor pierda la autonom’a de su trabajo y sert@mn un intermediario

que realiza acciones que Zl no decidi—, sino que fueron impuestas por prescripciones
externamente determinadas por la instituci—n educativa, y que en los hechos le hacen perder
Ode vista el conjunto y el control sobre su tareair@Zas;den).

En esta misma t—nica se pronuncian investigadores como Deolidia Mart'nez, quien a
las pregunta de Apor quZ se enferman los maestros en la escuela? y A de quZ se enferman?
se responde que en muchas ocasiones ni los mismos docentes sasuéstas debido a
que la actividad magisterial, Odesde el punto de vista trabajo, ha quedado oculto, y hasta
escindido incluso para la persona que lo realiza, por haber sido encubierto principalmente
por la teora pedag—gica, la tecnolog’a educativa organizaci—n escolarO (Mart'nez,
1992: 23).

Reconocer esta realidad lleva a descubrir que la actividad de enseperadizaje
y la relaci—n maestatumno que Zsta conlleva, se efectoea Odentro de un sistema educativo
dividido en dos niveles muy sepaoad el del maestro como base del sistema que produce
diariamente y el del estrato tZcnico (especialistas, programadores, dise—adores de curr'cula,
etc.) quienes se mantienen al margen de lo que en realidad sucede durante el trabajo
concreto del docente esl aulaO (Martnez, 1992: 26). Tal separaci—n da lugar a una
escisi—para el profesor, quien se ve inmerso entre el Odeber serO establecido por las
normas institucionales que rigen su quehacer educativo, y el OserO de la realidad concreta
de la escuela dale labora diariamente, y cuyos paradigmas en la mayor'a de los casos no
se corresponden ni logra hacer congeniar arm—nicamente, por lo que tal situaci—n le hace
caer Oen una situaci—n de desgaste psicol—gico permanenteO. (Mart'ne281992: 27

Desde otraerspectiva, Claude Merazzi, director de una importante escuela normal
en Suiza, uno de los principales factores que hab’an vuelto complejo el mundo
contemporineo era precisamente la entrada de los medios de comunicaci—n masivos como
nuevos agentes de salzaci—n y de fuentes de transmisi—n de conocimientos en abierta
competencia con la instituci—n escolar. OMuchos profesores han sabido integrar y utilizar

con armon’a las ventajas que ofrecen esos nuevos agentes; mientras que otros muchos se



obstinan ermantener su papel tradicional, ignorando la enorme fuerza de penetraci—n y el
interesante potencial educativo que los nuevos canales de informaci—n podr’an poner a su
servicioO (Esteve, 1994: 30).

En s'ntesis, en esta nueva perspectiva global se aduc’'&lguefesorado se
enfrentaba a un proceso de socializaci—n conflictivo y fuertemente divergente ante el cual
deb’a definir su nuevo papel como docente los valores que iba a defender sin que para ello
contara con las herramientas formativas necesariaomilas apoyos institucionales
suficientes. As’ lo apuntaba tambiZn un informe de la Organizaci—n Internacional del
Trabajo (OIT) en 1981: OEn una Zpoca en que se pide cada vez mis a la escuela cumplir
funciones que compet’an tradicionalmente a otrasugtites sociales como la familia, los
ense—antes consideran que es injustificado reprocharles el que no estZn a la altura de todos
los desaf'os que plantea un mundo en ripida transformaci—n, especialmente si ellos no
disponen de los recursos que querraramfrontarlosO (Esteve, 1994: 31).

Otra de las consecuencias de esta cr'tica situaci—n del entorno educativo mundial se
manifiesta en la devaluaci—n del estatus social del profesor, pues hoy en d’a, para mucha
gente, Oel que alguien haya elegido sereponfno se asocia con el sentido de una
vocaci—nO, sino Ocomo coartada de su incapacidad para hacer Qalgo mejorO, es decir, para
dedicarse a otra cosa en la que se gane mis dineroO (Esteve, 1994: 34). En este sentido, la
variable de la baja renumeraci—oneemica de la profesi—n se constituye en un factor mis
N me parece que relevafite que contribuye 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 prometpasibilidades de bienestar econ—mico y, por el contrario, se
ven con desdZn aquZllas que tradicionalméhtmomo es el caso de la carrera de
profesoN estin catalogadas de bajo ingreso.

Una propuesta mis apunta a la necesidad de preparar a los docentegmplas
conflictos de manera exitosa, pues en los tiempos de hoy en que el mundo se ha vuelto cada
vez mis complejo, la competencia social del docente estar'a dada fundamentalmente en su
capacidad de vivir los conflictos propios del mundo moderno @soc@ancia con el
ejercicio de su profesi—n.



1.3. El microespacio de acci—n de la escuela cotidiana

Desde otra perspectiva, Zsta de carfcter micro, la situaci—n del magisterio no se ve mejor a
las aqu’ ya descritas, y como de lo que se trata en est@él@@®s de ofrecer un panorama lo

mis completo posible del entorno docente, ahora invertimos el enfoque de acercamiento al
fen—meno educativo y nos detendremos en exponer las condiciones concretas en que se
ejerce la docencia, analizando tambiZn la pradazente en el sal—n de clases y la escuela,

gue son los espacios f'sicos en que cotidianamente se realiza y se materializa la acci—n
educativa.

En estos micro universos sociales se desarrollan meeltiples aspectos que caracterizan
e identifican el perfildel profesor de educaci—n primaria desde la cotidianeidad de su
acci—n laboral, y son los elementos que trataremos de identificar con el prop—sito de tener
un marco integral de nuestro objeto y a la vez sujeto de estudio: el profesor o profesora de
educacin primaria.

Referirse al contexto inmediato de la prictica docente conlleva necesariamente al
estudio de la cotidianeidad, entendida Zsta como una noci—n que abarca todo tipo de
actividades que, desde cada sujeto particular, en este caso cada profesiitayen
procesos de reproducci—n social y apropiaci—n cultural, segcen nos recuerda Agnes SZller
(Rockwell, 2005: 7).

Partimos entonces de aceptar que el contexto mis inmediato del profesorado, el cual
comparten con sus alumnos durante la jornada eseslaemejante en pricticamente todo
el mundo, si nos referimos a un medio socioecon—mico y geogrifico urbano, pceblico y no
marginal. Se trata de un sal—n de clases con cuatro paredes, con dimensiones ms o0 menos
semejantes, donde siempre en condiciongmdar, encontraremos al menos un pizarr—n,
una serie de mesabancos para los alumnos y un escritorio para el profesor. Este peque—o
espacio constituye el entorno cotidiano de toda prictica docente, y es en donde se desarrolla
un complejo intercambio de dones de diversos tipol verbales, gestuales, escritas,
pasivas y dinimic&s 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 sentid@nalizar la vida cotidiana del docente de primaria abarca una gran

diversidad de actividades y acciones mediante las cuales los maestros, junto con los otros



actores que comprenden la comunidad escdlaalumnos, padres de familia y
autoridades , le dan exdtencia 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 contemporfnea reconoce en los
mZtows y tZcnicas etnogrificas una de las opciones mis viables y exitosas, como veremos
mis adelante en nuestra propia experiencia.

La definici—n del trabajo docente en cada escuela primaria rebasa por mucho las
funciones de ense—anza, como podr’a pensasseatiene uno a la marcada inclinaci—n que
tiene la formaci—n normalista de los docentes. En la realidad, esta parte acadZmica es
apenas una de las mceltiples actividades que de manera paralela debe ejercer el profesor en
cada ciclo escolar. De ah’ quizicieencia arraigada entre el gremio magisterial de que Ola
experiencia hace al maestroO, por lo que en los hechos la prictica que los educadores
acumulan en sus a-os de trabajo escolar, a la larga sea mucho mis formativa y de mayor
peso que la recibida esns a—os de formaci—n (Rockwell, 2005: 14).

El trabajo del maestro de primaria incluye, ademis de sus actividades netamente
educativas, otras muchas de carfcter administrativo, organizativo, social y en ocasiones
hasta de ’'ndole contraria a los estrictateepedag—gicos, que en conjunto tienden a
mermar significativamente el tiempo que el docente, se supone, deber’a dedicar
preferentemente a la ense—anza de contenidos curriculares.

En una primaria pceblica del pa’s de tipo medio, urbana y popular, pologjemp
profesor cotidianamente suele hacer compatibles sus actividades de ense—anza con el
manejo de la documentaci—n escolar de sus alumnos, la repartici—n y consumo de
desayunos o meriendas, la realizaci—n peri—dica de juntas con padres de fandia;--fa at
de comisiones de ahorro escolar, higiene escolar, cooperativa escolar y de acci—n social,
entre otras. TambiZn debe participar con sus alumnos en festivales y concursos con
bailables, coros, declamaciones o tablas gimnisticas, ademis de disppade die su
tiempo al mantenimiento, limpieza y en ocasiones hasta a la construcci—n del edificio
escolar en el que trabaja; esto sin contar con que eventualmente otras dependencias
gubernamentales les asignan actividades ektnas remunerad&é para levatar censos,
promover campa—as, redactar solicitudes, presentarse en actos c'vicos e incluso en actos

pol'ticos oficiales. Y todo como parte de su jornada laboral cotidiana (Rockwell, 2005: 27).



Hacer todo esta serie de acciones tradicionalmente se cabsideromo parte del mismo
paquete educativiaboral y el docente lo asum’a como normal y propio de su quehacer
cotidiano.

1.4. Perfil cognitivo del docente de educaci—n primaria

Estudios pioneros, como el de Philip Jackson (2001), nos hablan de c—osonsaestros

de primaria a partir del lenguaje que comcenmente emplean con sus alumnos en sus clases
frente a grupo, la manera en que se expresan verbalmente cuando se les pide su opini—n
sobre su trabajo docente, as’ como el tipo de pensamiento que remiéessu ejercicio
docente. De las entrevistas realizadas por Jackson, a finales de la dZcada de los sesenta, a
un grupo de 50 maestros de primaria que laboraban en escuelas poeblicas ubicadas en la
periferia de Chicago, Estados Unidos, este investigadp+} descubrir ciertos elementos
bifsicos que le permitieron establecer algunos rasgos generales del perfil del docente, los
cuales se han podido encontrar en profesores de otras latitudes y en el mismo MZxico,
segeen investigaciones posteriores realizanlasesta misma tZcnica etnogrifica, aunque
diferente enfoque disciplinario.

Los estudios a los que recurrimos responden a diversas perspectivas disciplinarias,
pues si bien hay trabajos con un enfoque psicol—gico, tambiZn los hay de corte sociol—gico,
perotodos tienden a complementar y enriquecer el perfil del docente, as’ como a esclarecer
las condiciones en que se ejerce la docencia frente a grupo. De ah’ que nosotros recurramos
a estos trabajos y los incorporemos en nuestro reporte en un esfuerzondeierdey
coherencia para los fines ya descritos.

Nos interesa explorar el tipo de pensamiento que caracteriza al magisterio de
educaci—n bisica, pues de acuerdo con ciertas investigaciones etnogrificas que se han
abocado a dilucidar esta cuesti—n es patérhablar de determinados rasgos comunes, ya
gue se ha encontrado cierta similitud entre los maestros mexicanos y los docentes de otros
pa’ses con distinto grado de desarrollo econ—mico, lo que nos lleva a deducir, una vez mis
y desde una amplia perspeat que la escuela en todo el mundo tiene caracter’sticas que
tienden a ser constantes y, por ello, a generar comportamientos y problemzticas semejantes
(Rockwell, 1985: 11).



En este tenor, un rasgo sintomitico del pensamiento del maestro de primaria es s
proclividad a interesarse s—Io por cosas inmediatas, por un aqu’ y un ahora, lo que habla de
la concentraci—n del docente en la realidad f'sica y social de su clase y su aula, I'mites
concretos y cerrados que definen denimediatezde su entorno labdapero tambiZn
aluden al grado de inmersi—n y a los niveles de lazos afectivos que los profesores suelen
establecer en las interrelaciones verbales con sus alumnos (Jackson, 2001: 180).

Al respecto, Philip Jackson hace una descripci—n de los rasgohresalismtes
observados en los docentes al momento de su prictica docente a travZs de su oralidad y
manejo de lenguaje. En primer tZrmino, habla de awus®ncia de vocabulario tZcnjco
caracter’stica que vincula con otra:ssmplicidad conceptuabpues, e, Olos docentes no
s—lo rehuyen las palabras complicadas, (sino que) tambiZn parecen evitar las ideas
complejasO. Tal simplicidad conceptual revelada en el lenguaje de los profesores se
complementa con otros cuatro aspectos descubiertos en el lenguajass$tro: O1) una
visi—n no compleja de la causalidad; 2) un enfoque mis intuitivo que racional de los
acontecimientos del aula; 3) una postura obstinada en vez de abierta a la hora de enfrentarse
con pricticas docentes alternativas y, 4) una pobreda elaboraci—n de definiciones
asignadas a los tZrminos abstractosO (Jackson, 2001: 177).

Asimismo se dice que Olas fronteras existenciales que se revelan en el lenguaje de
los profesores pueden tener tambiZn un significado adaptativo si se considefan en e
contexto de las exigencias de la vida en el aula (...) (pues) las personas que trabajan con un
grupo de ni—0s no pueden permitirse ninguna distracci—n mental ni corporal por un periodo
prolongadoO (Jackson, 2001: 182).

Dichos aspectos del lenguajel decente 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 ser'a mucho mis desgastante afrontar las exigencias del trabajo en el
aula, frente a grupg@ues como ya vimos, las tareas del docente son mceltiples y, ademts,
no parece nada ftcil Ogestionar las actividades de 25 o 30 ni—os durante cinco o seis horas
al d’a, cinco d’as a la semana, 40 semanas al a—00, que es a lo que equivale un ciclo escolar
en promedio. Si a esto se le agrega la consideraci—n de que Oen el mundo diminuto pero
masificado del aula, los acontecimientos se suceden con una incre’ble rapidezO, como lo

revelan datos comprobables de que Oen cada hora de su jornada laboral urppeafesor



llegar a realizar de 200 a 300 intercambios personalesO, podemos deducir junto con Jackson
y otros investigadores educativos, que Ola capacidad de tolerar el enorme volumen de
ambigYedadO generado en un aula escolar por alumnos no muy dispuestosles ap
representa mis un rasgo positivo que negativo del magisterio.

El trabajo frente a grupo del profesor de primaria parece ser el tipo de actividad que
mayor agotamiento fsico y mental les produce, segoen confirman tambiZn distintas
investigaciones deampo realizadas en nuestro pa’s recientemente. Un testimonio muy
ilustrador al respecto es el de un maestro del Distrito Federal quien relata su caso: Otengo
30 a—os (de edad) y este a—0 estoy trabajando dos turnos, son ocho horas frente a un grupo,
en unsexto en la ma—ana y en un segundo en la tarde, la verdad nunca me hab’a sentido tan
cansado, no pensZ que fuera tan pesado, termino exhaustoO.

En la ciudad de MZxico estos casos son frecuentes debido al bajo ingreso que representa
laborar un solo turnden 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 ademis tiene ocupadasn comer, sin ir al ba—o, sin estar con su
familia y sin preparar su pr—xima cldsdoce horas del d'a, si se incluye el traslado de un
trabajo a otro. Ante esta situaci—n, salta a la vista Oel importante papel negativo que el
cansancio f'sico y ps’quico tiene en los maestros en cuanto a su disponibilidadtede
riesgos, preparar clase, realizar esfuerzos, utilizar su imaginaci—n y trabajar con energ’a en

su prictica docente diaria.O (Imaz, 1996: 33)

1.5Perfil socioecon—mico del docente de educaci—n primaria

Nos podr'amos preguntar AquZ tan apegado a idagajue se estudia en este trabajo es el

caso del profesor referido? Para tratar de responder a esta interrogante ofrecemos los datos
mis recientes con que se cuenta acerca de quiZnes y c—mo son estos profesores, y que
aunque esta informaci—n data de aetsna dZcada de publicada, nos vemos precisados a
emplearla como referente en vista de que no existen estudios mis recientes, y a que no
obstante su antigYedad, consideramos que guardadas las proporciones debidas, en tZrminos
generales sigue reflejandsleondiciones generales del profesorado de educaci—n bisica en

el Distrito Federal.



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

responde a los rasgos siguientes:

¥

El magisterio frente a grupo para la educaci—n primatididtrito Federal es
fundamentalmente femenino, ya que s—Io el 20% del total son varones.

Se trata de personas mayores de 35 a—os de edad.

La mayor’a de los maestros se—alan la vocaci—n como la raz—n fundamental por la
cual eligieron ser profesor.

Son pesonas casadas 0 que estuvieron casadas, con dos o tres hijos y conviven en
una estructura familiar de tipo nuclear. EI c—nyuge trabaja en el 90% de los casos y
tiene una ocupaci—n estable como empleado poeblico (tambiZn como profesor en la
mitad de los cass) o privado.

Los ingresos familiares, considerando el salario de ambos, alcanzan entre tres y cinco
salarios m’nimos al mes (entre $4,500 y $7,500 aprox.) para el 40 % de los profesores
encuestados; el 20% se—alan percibir menos de tres salarios m&h&O aprox.);

y s—Ilo el 19% dice que recenen entre cinco y ocho salarios m’nimos de ingresos
mensuales ($7,500 y $ 12,000 aprox.).

Los maestros del Distrito Federal tienen un alto arraigo en la entidad, con mis de diez
a—os de residencia en ella y mislgz a—os de habitar en su domicilio actual.

En cuanto a patrimonio familiar, poco mis 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, segcen los rubros marcado$op censos de poblaci—n 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 telZfono y 25% no cuenta con
recubrimiento en los pisos de sus viviendas.

Casi tododos profesores iniciaron sus labores docentes entre los 18 y los 21 a—os de
edad; su promedio de experiencia laboral es de poco mis de 13 a—o0s, y existen casos
de docentes que cuentan con mis de 40 y 50 a—os de ejercicio profesional en activo.
En cuanto da seguridad laboral, el 75% de los maestros son titulares de su plaza; el
45% tiene doble plaza; el 11% tiene una plaza y ademis otra ocupaci—n no docente; y
el 5% tiene dos plazas y una tercera ocupaci—n no docente.

S—Io el 33% de los maestros atiemdexelusiva a un grupo.

#$



Y Apenas 33% de los profesores estfn incorporados al escalaf—n de Carrera Magisterial,

a pesar de que el cien por ciento considera que su remuneraci—n no es adecuada.

Y El tama—o0 de los grupos atendidos en los celtimos cuatro a—osnayolda de los

casos (56%), oscila entre mts 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 a—os recientes. (lbarrola, 1997)

Uno de las primeros aspectoeq@saltan de este censo es el carfcter marcadamente
femenino del profesorado que labora en el Distrito Federal, lo que le imprime un matiz de
gZnero a la profesi—n, ya de por s’ hist—ricamente se—alado como propio del sexo femenino
Yy, por ende, tradiciom@ente desvalorado y rezagado socialmente.

TambiZn llama la atenci—n que en general se trata de mujeres casadas, con hijos, y
con ingresos familiares no mayores de cinco salarios m’nimos, lo cual delinea un estatus
socioecon—mico de clase media baja,scighajadoras, no obstante tener mis de 10 a—os
de antigYedad laboral, mantienen rezagos materiales importantes pues s—lo poco mis de la
mitad cuenta con una vivienda propia, y la tercera parte de las profesoras habitan en
viviendas con servicios incongtbs.

En s’'ntesis, el mundo docente de primaria es notoriamente femenino y estt integrado
por mujeres que son a la vez madres de familia y, que por sus limitados ingresos
econ—micos, es dable suponer que en sus hogares ejercen una segunda jorndaaléaboral,
madres y la de esposas. Si ha esto le agregamos que muchas de las maestras del Distrito
Federal, dos terceras partes, ademis laboran un segundo turno escolar, tambiZn podemos
deducir que su disposici—n de tiempo libre es pricticamente inexistente,Aste se
reduce a los horarios nocturnos y de fines de semana.

Mis adelante veremos, cuando abordemos en anilisis de las entrevistas de campo,
c—mo estas condiciones laborales y este sesgo de gZnero del ejercicio de la profesi—n
docente condicionan dalguna manera muchas de las percepciones de las docentes en
relaci—n con los medios de comunicaci—n masiva, y seguramente tambiZn en torno de otras
temiticas sociales afines.

Por celtimo apuntaremos que el perfil socioecon—mico del magisterio del Distrito
Federal corresponde a mujeres mayores a 40 a—os de edad, con mifs de diez a—o0s de
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experiencia docente, casadas, con hijos y con ingresos no mayores a los cinco salarios

m’nimos, en promedio.



Cap’tulo Il. Delimitaci—n te—ricanetodol—gica del corpus. Tralpa 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 pa’s, y ya bosquejada la situaci—n
actual de la educaci—n bisica en MZxico, es pertinente ekplicema que utilizamos

para acercarnos emp’ricamente al gremio magisterial, c—mo se recort— una parte de esta
realidad con fines de estudio, y luego se—alar las tZcnicas y procedimientos metodol—gicos
empleados para dicho prop—sito. De todo esto tratarda@’tulo.

De la elecci—n te—mnetodol—gica que haga el investigador social se desprende
necesariamente una serie de instrumentos de trabajo que le permitirfn realizar su estudio
con un enfoque metodol—gico determinado y condicionado segcen la kesdta—En esta
l—gica, la validez cient'fica de cualquier investigaci—n estart dada en funci—n de la
congruencia que el investigador guarde en su desarrollo y aplicaci—n con los presupuestos
te—ricos elegidos por Zste libre y expl’citamente.

2.1. MZtods cuantitativos y cualitativos
Por muchos a—os en el tmbito social se suscit— una rivalidad entre los mZtodos de tipo
cuantitativos y los cualitativos, e incluso en nuestro d’as todav’a, entre algunos grupos de
acadZmicos o instituciones de investigacbeialsse mantiene cierto rechazo a emplear los
mZtodos cuantitativos, o viceversa, por una cuesti—n de principios profesionales o como
pol'tica de trabajo. Sin embargo, me parece que en la prictica optar por una u otra tradici—n
investigativa tendr'a miggue ver con los prop—sitos del trabajo en s’, esto es, con el tipo de
preguntas que mueven al investigador a buscar una respuesta OverdaderaO, o al menos
vilida bajo sus lineamientos metodol—gicos. Asimismo, considero que en determinadas
etapas del procesde trabajo es posible combinar ambos mZtodos, pues ello puede
contribuir a fortalecer o ampliar sus estudios.

En este sentido, valdra ahora hacer una peque—a presentaci—n de en quZ consiste
cada tipo de mZtodo, como una manera de justificar ensegaiddeclos dos paradigmas

se considera como el mejor para aplicarlo en nuestra investigaci—n.



La investigaci—n cuantitativa, como su nombre deja adivinar, por lo regular se
entiende como estudios a gran escala, con muchos informantes o dise—-o0os expesimental
controlados en donde la realidad es transformada en ncemeros, es cuantificada con
rigurosidad estad’stica y matemitica, como una forma de analizarla e interpretarla. Desde
hace muchos a—os en la historia de la filosof'a a esta corriente se le ha ceoawdo
positivista y tiene como sus dogmas fundamentales los tres siguientes:

Y enarbola a la ciencia natural, concebida en tZrminos de l—gica del experimento, como
el modelo a seguir en la investigaci—n social;

Y tiende a establecer leyes universales, lostaconientos sociales son explicados en
funci—n de tendencias generales que apuntan a una regularidad hist—rica, de ah’ el uso
de procedimientos de muestreo y encuestas;

Y emplea el lenguaje de la observaci—n neutral, por lo que ponen el Znfasis en la
estanddazaci—n de los procedimientos de recolecci—n de datos, a fin de que de esta
manera se puedan elaborar criterios de medici—n estables para todos los observadores,
sin incluir factores internos o intangibles que no puedan ser directamente observables
(Hammesley y Atkinson, 1994: 18).

En otras palabras, los mZtodos cuantitativos o positivistas asumen como principios
tfcitos que la realidad es estftica, externa al cientfico o investigador, observable
objetivamente y factible de estudiarla sistemiticamert@fezGayou, 2005: 13).

Como reacci—hn a esta manera de entender el quehacer cient’fico, los investigadores
socialesN los etn—grafos fueron los pioneros y luego todos las demis de las disciplinas
human’sticas y socialls desarrollan una teor’a alternatisanominada naturalista, que se
fundamenta en el empleo de metodolog’as cualitativas y que propone, en la medida de lo
posible, Oestudiar y acercarse al mundo social en su estado “natural«, empleando
procedimientos y tZcnicas “naturales«, tratando de aespatontexto y el tmbito natural
de la realidad que se pretende conocer (Hammersley y Athinson, 1994: 20).

El investigador social que opta por los mZtodos cualitativos estt eligiendo tambiZn
ideas filos—ficas y sociol—gicas distintas y muchos mis yvawdda el mundo, el ser
humano y la sociedad. En este sentido, sobresalen los aportes de las escuelas de interacci—n
simb—lica; la fenomenol—gica y la hermenZutica en sus distintas acepciones (Hammersley y
Athinson, 1994: 21).



Desde esta otra perspectivel, mundo social no puede explicarse mediante leyes
casuales y universales que estandarizan las respuestas y simplifican las explicaciones, ni el
comportamiento humano puede estudiarse cenica o preferentemente con modelos
mecanicistas de est'mutespuestaPor el contrario, la complejidad social es tal y su
naturaleza distinta a su contraparte, la ciencia natural, que es pricticamente obligado
reconocer que ante objetos de estudio intrnsicamente diferentes, se requiere de
metodolog’as diferentes, pues &xiones humanas y el comportamiento humano en s’ estf
constituido por significados sociales propios, como son las intenciones, los motivos, las
actitudes y las creencias. Ademis, de que toda acci—n humana estt sujeta a un continuo
cambio segoen se presantas circunstancias de su entorno, como consecuencia de la
condici—n dintmica del mundo y de la interacci—n de los seres humanos en ZI.

Por ello, la metodol—gica cualitativa privilegia la comprensi—n de los fen—menos
sociales a partir de la perspectivalde propios sujetesbjetos de investigaci—n, incluso
sobre la propia percepci—n del investigador, quien en todo momento debe tratar de
problematizar su objeto de estudio considerando siempre el punto de vista del otro. En este
esfuerzo cobra notoriedaa fradici—n antropol—gica y mis recientemente en la sociolog’'a y
la psicolog’a, segcen refieren autores como Taylor y Bogdan (2002), Btlemis de en el
campo de la educaci—n y de las ciencias de la comunicaci—n, fmbitos con los que este
trabajo se vinda directamente. De acuerdo con los autores arriba citados, las diez
caracter’sticas bisicas de la investigaci—n cualitativa son:

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

y comprender el objeto de investigaci—n;

2! que es hol’stica, pues todos los elementos del entorno investigativo se valoran

como un todo;

3.I 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 referequsa en

Zste se encuentra;

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

6.! que se valoran todos los fngulos y perspectivas de anilisis por igual;

7! que es humanista en cuanto a la visi—n que se tiene delsafg&to de

investigaci—n;



8. que se enfatiza la validez de la investigaci—n por el acercamiento directo del

investigador a su objetsujeto;

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

10!que se valora a la investigaci—n mis comot@mae como una ciencia, en cuanto

a la flexibilidad que se admite en la aplicabilidad de sus instrumentos de trabajo
(Taylor y Bogdan, 2002: 223).

Con esta breve sinopsis de los mZtodos cuantitativos y cualitativos que existen en el
tmbito acadZmico dias ciencias sociales, es pertinente se—alar abiertamente la opci—n
aplicada en nuestra investigaci—n, as’ como apuntar los principios filos—ficos bisicos de
Thomas Luckman y Alfred SchYtz, como dos de los te—ricos mts destacados con cuyas
ideas se arropl metodolog’a cualitativa. En las celtimas dZcadas en el campo social la
teor'a de la acci—n sodial teor'a del actd , de Thomas Luckman ha tenido una notable
relevancia como basamento filos—fico de toda metodolog’a cualitativa. Enseguida
explicaremos poquZ ha sido as’ al tiempo que desarrollamos las ideas bisicas de esta
concepci—n del mundo social y del ser humano.

La teor'a de la acci—n social de Luckman concibe a las sociedades humanas como
resultado de largas series de sucesos hist—ricos qugpsaen dactosejecutados por las
personasN hombres y mujerdé en su cotidiano existir individual y social. El actuar
entonces es la condici—n natural e irrenunciable del ser humano y es la rueda que hace
avanzar a la humanidad. OLa acci—n no siempra laelistoria, pero OhaceO a la sociedad.
Acci—n es producci—n, reproducci—n y comunicaci—n; la acci—n crea poder y se opone al
poder. Sin duda alguna, la acci—raefrma fundamental de la existencia soaikl
hombreO. (Luckmann, 1996: 12)

De manera @mplementaria el enfoque que permite consolidar a la metodolog’'a
cualitativa en el fmbito investigativo es el de Alfred Sch¥tz, de cuya teor'a del acto social
nos interesa resaltar la elaboraci—n que hace de Zste como proceso, en el cual existen dos
momenbs clave: la acci—n como proyecto y la acci—n como acto consumado. En esta
propuesta, etentidode la acci—n se ubica una vez consumada Zsta, de manera retrospectiva
en el tiempo y mediante un acto reflexivo del sujeto actuante sobre su propia actie—n, hec
gue el investigador deberf estimular si realmente desea conocer los motivos profundos de

la acci—n ( el por quZ), ademzs de las finalidades de la misma (el para quZ), que se refiere a



los motivos futuros e inmediatos de la acci—n. (Schutz, 1962: d&nb&maci—n de ambos
motivos (como causa y como finalidad) puede ser relevante para el investigador, para
obtener una comprensi—n integral de su objeto de estudio.

Con estos fundamentos metodol—gicos se hace evidente que los rasgos culturales
interiorizad® del sujeto social no pueden ser directamente observables por el investigador,
sino que Zste debe inducir su exteriorizaci—n de manera discursiva, pues, como dice SchYtz,
se parte del supuesto de que el medio tipificador por excelencia que permitetitrahsmi
conocimiento de origen social es el vocabulario y la sintaxis del lenguaje cotidiano.
(SchYtz, 1962: 44) O en otros tZrminos, el acto individual de apropiaci—n de la lengua
Ointroduce al que habla en su hablaO, y por ello, cada instancia ded disestituye Oun
centro de referencia interna® de quien habla en una relaci—n con el mundo, entre el OYoO
que denota al individuo que expresa la enunciaci—n discursiva, y un OTceO que queda
manifiesto en esta misma enunciaci—n y que es a quien se didigaodocomo mis
adelante\ en el cap’tulo siguienié reiteraremos con mis detalle (Benveniste, 2002: 85).

Por ahora lo que interesa dejar en claro es que la constituci—n del corpus de la
investigaci—n se integr— a partir de la producci—n ex profeso seurso diocente
espec’fico y particular sobre los medios masivos de comunicaci—n, pues por una parte, la
metodolog’a elegida para este trabajo as’ lo demandaba y, por el otro, en el campo
educativo no se encontr— material discursivo sobre nuestro tentpe hoe llev— a

generarlo con base en la metodolog’a que explico a continuaci—n.

2.2. Grupos de discusi—n y/o grupos focales

Dentro del marco te—riconceptual de las metodolog’as cualitativas se han desarrollado y
mejorado variadas tZcnicas y herramiemtaalitativas cetiles para la recolecci—n 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 gipales; Zstas celtimas ya sean de discusi—n o focales, por
mencionar las mis destacadas. De esta gama de tZcnicas cualitativas, la primera decisi—n
gue debimos tomar fue escoger entre dos grandes grupos: hac’amos entrevistas individuales
o grupales, incliiddonos por las segundas, con la idea de que as’ obtendr'amos un discurso

mucho mis caracter’'stico de la realidad social.



Asimismo, consideramos que mediante la utilizaci—n de una tZcnica grupal las docentes
seleccionadall s—lo mujeres por representar &#80e la poblaci—n meta, segoen se vio en

el apartado 1.5, es decir, porque se trata de una profesi—n ejercida mayoritariamente por
mujere§l ; estaran en mejores condiciones de generar un discurso mis enriquecedor por
las condiciones en que Zste se prodhcisto es: en un ambiente de cierta libertad y
espontaneidad, en interacci—n conversacional con sus pares, y platicando déNuostema
medios masivos de comunicadN—que muy probablemente nunca hab’an abordado entre
ellas de esta manera, a pesar deisér—pico de mucha presencia e impacto en la actualidad

y en su entorno cotidiano.

El paso siguiente fue optar por un tipo de tZcnica para aplicarla con las profesoras
participantes, pues si bien ante ellas la prictica oral se present— como una @pltticaO
Oconversaci—nO informal, esta actividad responde a ciertos principios metodol—gicos de
cartcter cualitativo y a un determinado enfoque te—rico sobre el quehacer de las ciencias
sociales que enseguida intentaremos exponer.

La metodolog’a cualitativa, conya se adelant—, cuenta con variantes de entrevistas
grupales a saber: grupos focales, grupos de discusi—n, entrevistas grupales en s’ y talleres
participativos; y unas y otras sirven a intereses diversos, segeen sean los objetivos y
necesidades de la intgmci—n. Para justificar nuestra elecci—n, enseguida se harf una
breve exposici—n, ampliando la informaci—n de las dos tZcnicas mis importantes, los grupos
de discusi—n y/o los grupos focales, por ser las que mis confusiones ofrecen en su
aplicaci—n. Siidn existe consenso entre los investigadores sociales de que se trata de
tZcnicas grupales diferentes, tambiZn persiste cierta polZmica sobre cutles son los
elementos esenciales que las distinguen.

Los grupos focales, al igual que las demis tZcnicas lgsypstin catalogados
como una herramienta cualitativa en la cual el lenguaje oral es el elemento bfsico que
posibilita la producci—n de un discurso colectivo en torno de un tema particular. Sin
embargo, su esencia distintiva consiste en el apoyo de téareilaci—n entre los
participantes para la recolecci—n de datos, a partir de los t—picos que son establecidos
previamente por el moderador del grupo. Por ello es que inicialmente la mayor'a de los
grupos focales se aplicaron a la mercadotecnia, parall@aev—n de anuncios de televisi—n

y para el lanzamiento de nuevos productos al mercado. En los celtimos a—o0s esta tendencia



se ha modificado, ya que los investigadores sociales se han interesado en aplicarla para
evaluar programas sociales, educativos yiows, Oporque permite conocer la realidad
desde la perspectiva del cliente.O (¢lvaBzzyou, 2005: 129)

Una de las mayores aportaciones de los grupos focales, se—alan los expertos, es que
esta tZcnica se fundamenta en la tendencia humana de formar epipiactitudes en la
interrelaci—n con otros individuos, esto es, en un entorno social, como sucede normalmente
en la realidad. OLas personas tienden, generalmente, a escuchar las opiniones de otros antes
de formar su opini—n. Dando como resultado queieande posici—n o fundamenten
mejor la suya, en una discusi—n de grupo. Por lo que un grupo focal es lo que intenta captar
de ese procesoO, resalta Cafliotrim (2002: 74) retomando a R. A. Krueger, pionero en
la teorizaci—n de esta herramienta.

Los grupms focales suelen confundirse generalmente con los grupos de discusi—n, o
incluso con una entrevista en grupo o un taller participativo, por ello es importante
establecer que si bien las cuatro tZcnicas son de 'ndole cualitativo y se fundamentan en una
situaci—n discursiva y conversacional grupal, mantienen distinciones importantes aunque
matizadas para alguien que no sea avezado en su aplicaci—n. Para los fines de este trabajo,
creo vilido centrarnos s—Io en la que parece ser la caracter’stica migadistéigten
se—alan algunos te—ricos, y que radica en que:

Y en los grupos focales importa captar la forma de pensar y sentir de los participantes
respecto a un tema o cuesti—n;

Y en los grupos de discusi—n se privilegia la producci—n de puntos de vista
contrasantes, la discusi—n de estos puntos de vista;

Y en las entrevistas en grupo se resalta el habla individual con una escucha grupal,

Y en los talleres participativos se enfatiza la intervenci—n en s’ de los sujetos, su

interrelaci—n (clvare@ayou, 2005: 12931).

En cuanto a los grupos de discusi—n, queda claro que para ciertos investigadores de
tradici—n europdd sobre toddl , se debe ser muy cuidadoso en la puesta en marcha de
una tZcnica cualitativa grupal como Zsta para que realmente se genere un disiglrso so
esto es, que sea resultado de la interacci—n de las distintas voces que participan en el grupo
de discusi—n, que produzcan puntos de vista encontrados o polZmicos, y que Zstos se

argumenten en la discusi—n como parte central de la dinfmica grigals’ Spara una



buena parte de investigadores que se inclinan por la tradici—n europea, se estara en
condiciones de hablar de un autZntico grupo de discusi—n, el cual, por otra parte, ser'a para
ellos la tZcnica cualitativa mis recomendable para lagbtarde 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 antecedentes en la
tradici—n modernista europea de reunirse en cafZsujos’de crtica, donde la raz—n
esgrimida verbalmente por cada uno de los interlocutores actuaba como cenica autoridad, su
diferencia bisica con los grupos de discusi—n radica en que aquellos OfocalizanO o
concentran su tema de conversaci—n en unossaapirtos que en vez de contrastarse se
complementan, profundizan sus opiniones y tienden a homogeneizarse a medida que
avanza la dinfmica grupal.

Con el paso del tiempo, en nuestro pa’'s y el resto del continente americano, mfs que
en otros lados del muod los grupos focales han llegado a convertirse en una de las
tZcnicas mis utilizadas en las ciencias sociales (¢h@sgmou, 2005: 128). Su incursi—n
en el campo social se ubica en la dZcada de los treinta del siglo XX, Zpoca en que Olos
cient'ficos soales se planteaban algunas dudas sobre la precisi—n en la recolecci—n de
datos, en cuanto a dos partes inherentes a los modos de investigar: hasta d—nde la excesiva
influencia del entrevistador pod’a distorsionar la informaci—n que los informantes
proporcbnaban, y si limitaciones de las preguntas, comcenmente cerradas, arrojaban datos
incompletos para la investigaci—nO, segoen refiere Krueger (citado porGhyanez
2005: 129).

A partir de entonces y hasta nuestros d’as, los grupos focales han sidadesiple
insistente y exitosamente en estudios de mercadotecnia, por ejemplo en casos de evaluaci—n
de anuncios televisivos o de lanzamiento de nuevos productos al mercado, lo cual no deja
de tener su lado negativo, pues de alguna manera este uso predod@raniécnica con
fines mercantilistas la volvi— durante un tiempo un tanto reticente a su uso para
investigaciones sociales con otros prop—sitos. Hoy en d’a parece haberse superado ese
prejuicio y los grupos focales son cada vez mis aplicados en progsaciates,
educativos y mZdicos interesados en evaluar sus resultados desde la perspectiva del
OclientebenefactorO de un determinado serviden). Como apoyo de esta afirmaci—n

quizt contribuya el hecho de que nuestra propia bibliografa del tema s&nguecida



con varios textos producidos en el frea de salud de diversas instituciones de educaci—n
superior, segoen se podrf corroborar en las ptginas correspondientes.

En esta investigaci—n inicialmente se consider— pertinente aplicar la tZcnide grupal
corte cualitativo denominada grupos focales para la generaci—n del corpus, esto es, producir
mediante esta tZcnica un discurso social emanado de un grupo de profesoras de primaria
previamente seleccionadas con base en un perfil determinado, que auwrtapaiones y
creencias sobre los medios masivos de comunicaci—n, a travZs de una plitica o
conversaci—n informal y libre, que a la vez fuera cetil para esta investigaci—n y que resultara
de interZs para las participantes. Sin embargo, como se explicattoportunidad, en la
prictica esta elecci—n se vio alterada por la forma en que la tZcnica se pudo aplicar y los
resultados que arroj—.

De ah’ entonces que enseguida se describa, en primer tZrmino y con mis detalle el
funcionamiento y conformaci—nldg grupos focales, cufl es su mecinica de acci—n, c—mo
se integran y c—mo se desarrollan, es decir, su operatividad:, y en segundo tZrmino, se haga
una comparaci—n con los grupos de discusi—n, pues nos parece que muchos de los pasos
realizados para los gpos focales son igualmente aplicables a los grupos de discusi—n.
Todo ello se expondrf con detalle en las pfginas siguientes.

Los grupos focaled al igual que los de discusiN-nson considerados grupos
artificiales porque no existen como tales antes rpuiés de la sesi—n de conversaci—n para
la cual se convoc— a sus integrantes, por lo que OnacenO en el momento en que se inicia el
diflogo y OmuerenO al concluir la conversaci—n. Para la mayor'a de los te—ricos del tema,
los miembros de un grupo focal o discusi—n no deben de conocerse entre s’ previamente,
sin embargo, algunos autores disienten de este criterio, pues suponen que Oel tema de
conversaci—n es el que en realidad darf inicio al grupo, y no tanto el conocerse
previamente, es decir, pueden semaxidos, pero [ello] no significa que hayan conversado
sobre el tema de investigaci—nO propuesto (¢i@agau, 2005: 131).

Otra caracter’stica de esta herramienta cualitativa es que los integrantes del grupo se
constituye como tal en tanto se les asigna tarea espec’fica, esto es, el tema o motivo de
la charla, se recenen en un determinado tiempo y lugar, y cuentan con una conducci—n
externa al grupo. Todo ello es lo que hace que se le considere grupo focal y/o de discusi—n.

En estos casos, el investdprcoordinador, al tiempo que debe guardar un bajo perfil
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como entrevistador, tambiZn debe controlar la situaci—n en funci—n de que regularmente ZI
es quien Oconvoca, provoca el tema de discusi—n, asigna el espacio y limita el tiempoO
(Russi: 1998: 91).

Como se ha venido insistiendo, el grupo focal y el de discusi—n se pueden definir
como Ouna tZcnica de investigaci—n social que privilegia el habla, cuyo prop—sito radica en
propiciar la interacci—n mediante la conversaci—n acerca de un tema u objeto de
investigaci—n, en un tiempo determinado, y cuyo interZs consiste en captar la forma de
pensar, sentir y vivir de los individuos que conforman el grupoO (ch@agpu, 2005:

132).

En cuanto a su operatividad, el grupo focal, lo mismo que el de discusi-e-n, deb
considerar varios aspectos bisicos para su conformaci—n: noemero de integrantes (tama—o
del grupo), forma de reclutamiento, conducci—n y antlisis de datos. En cuanto a la cantidad
de integrantes recomendable existe cierto consenso en que no debe s&tenceiatno ni
mayor de diez personas por grupo (Russi, 1998: 95). Autores clfsicos como Krueger (1988)
se—alan que lo id—neo es trabajar con grupos de entre siete y diez miembros. Otros
consideran que el tama—o mis recomendable de los grupos debe $erigroairtinco ni
mayor de nueve, pues esta cantidad Oresulta suficiente puesto que el ncemero de canales de
interacci—n que se abren en ZI supera ya al de interactuantes, siendo al tiempo el ncemero de
actuantes imparO (Gaittn y Pi—uel, 1998: 125).

Por otraparte, vale decir que hay coincidencia entre todos los autores citados en que
un grupo demasiado numerdsanits de diez persorfdsser’a inapropiado debido a que no
se dar’an las condiciones id—neas para el habla colectiva, pues el exceso de participantes
limitar'a la cantidad y la duraci—n de las intervenciones de cada actuante. Por ello, se
aconseja que esta actividad no rebase los 90 minutos, Oporque se ha percibido que despuZs
de ese tiempo el grupo sufre cierto desgaste energZtico y comienza a temelimaiento
disparejoO (Russi, 1998: 95).

En este punto es importante resaltar que nuestra experiencia nos hace coincidir con
los autores que recomiendan la conformaci—n de grupos no menores de cuatro miembros ni
mayores de nueve, mifs acen, nosotros coaside que el tama—o ideal ser'a el que
oscilara entre un m’nimo de cinco y un miximo de siete participantes; pues como ya se

apunt—, un grupo menor no favorece la interrelaci—n y uno mayor dispersa el tema de



conversaci—n, ademis de que no contribuye la geate aborde con profundidad el tema
en cuesti—n.

El cuanto al reclutamiento o reuni—n de los integrantes del grupo, el consenso se—ala
que se empleen mZtodos que privilegien las caracter’sticas del grupo social en funci—n de lo
gue se quiere investigapor lo que los elementos de probabilidad y estad’'stica pasan a
segundo tZrmino. La tarea del investigador es Oseleccionar a los informantes porque
cumplen ciertos requisitos que, en el mismo contexto educativo o en la misma poblaci—n,
no cumplen otros rembros del grupo o comunidadO (Rodr'guez G-etmnalz1999: 135).

Asimismo, en la integraci—n de un grupo focal, a diferencia de los de discusi—n, se
recomienda que los participantes sean homogZneos en cuanto a sus condiciones
socioecon—micas y cult@sl lo cual no significa necesariamente que tambiZn sean
homogZneos en su percepci—n del problema o asunto a tratar en la conversaci—n grupal. OEI
grupo debe combinar m’nimos de heterogeneidad y homogeneidad: lo primero nos servir'a
para mantener la sim&rde la relaci—n de los integrantes; lo segundo, para asegurar la
diferencia necesaria en todo proceso de habla. Un grupo demasiado homogZneo produce un
texto repetitivo, pues el habla de cada una de las personas no se confronta.O (clvarez
Gayou, 2005: 13).

En este sentido, autores como Gaitfn Moya y Pi—uel Raigada subrayan que la
homogeneidad en la composici—n de los grupos focales no ha de forzarse hasta el extremo
de resultar contraproducente, al tratar de incluir en los mismos grupos personassgue por
condici—n social 0 econ—mica Oimpongan relaciones de poder, de prescripci—n o autoridad
junto a otros sujetos que las establecen de obedienciaO. (1998: 123). Para nuestra
investigaci—n, esta observaci—n result— sumamente pertinente en la formapés-a&le gr
profesoras en los que se cuid— la exclusi—n de personal directivo, por considerar que su
posici—n jertrquica podra jugar un papel de autoridad sobre las maestras de grupo, lo que
alterar’a las condiciones de igualdad que se recomienda deberepeeal la realizaci—n
de esta tZcnica grupal.

Respecto a la manera de convocar a los participantes, algunos de los procedimientos
sugeridos son: a travZs de los medios informiticos con direcciones electr—nicas, por
anuncios en peri—dicos, por Vv'a tel&a—npor intermediaci—n de las instituciones

involucradas en la investigaci—n o, finalmente, y es uno de los caminos mits recurrentes,



mediante la participaci—n de los informantes clave de la comunidad en estudio. En la
aplicaci—n de las tZcnicas cualitatieste paso tambiZn es importante y va acorde con los
prop—sitos investigativos a fin de definir una estrategia de selecci—n y convocatoria
congruente con lo que se busca conocer y estudiar.

En general los textos sobre el tema refieren que los procedisgamse—alados para
seleccionar a los informantes se pueden agrupar en dos tipos de estrategias: en un primer
grupo se incluyen aquellas que permiten localizar un grupo o escenario inicial que estudiar,
entre los que se encuentran la selecci—n exhalssgetecci—n por cuotas, la selecci—n por
redes y la selecci—n de casos extremaos, casos cenicos, casos reputados;tgaisos mleal
casos gu'a y casos comparables. El segundo grupo llamado de estrategias progresivas y
secuenciales, se refiere a la sele-n de casos negativos, la selecci—n de casos discrepantes,
el muestreo te—rico y la selecci—n y comparaci—n de casos para la comprobaci—n de
implicaciones te—ricas (Rodr'guez G—emei, 1999: 137).

Ya en la puesta en marcha del grupo focal, lo migom para el de discusi—n, el
papel del moderador, como se ha venido subrayando, es de suma importancia para los
—ptimos resultados de la sesi—n, por lo que se recomienda que previamente se debe preparar
un gui—n bisico de preguntas o temas que el ikstigesea que se aborden en la
conversaci—n, y que van en consonancia con el prop—sito de la investigaci—n. El inicio de la
dintmica debe correr a cargo del moderador, quien se debe esforzar en ser breve, claro y
amable en cuanto a sus explicaciones stbrque se espera de los participantes, los
objetivos de la conversaci—n vy, en fin, establecer las reglas del juego para que la plttica
grupal se desarrolle en los tZrminos esperados para esta tZcnica de acopio de informaci—n.

Como podrf intuirse, el papeg¢l moderador es fundamental para la realizaci—n tanto
de los grupos focales como de los de discusi—n, pues si bien en un inicio tiene un rol
protag—nico, ya en el desarrollo de la plftica su papel debe pasar a segundo tZrmino,
asumiendo el rol de un esha atenta con intervenciones cortas y oportunas, segcen lo crea
necesario para la consecuci—n del evento. Con esta actitud de bajo perfil, lo que se busca es
gue el grupo sienta que por s’ solo se adentra en una conversaci—n un tanto libre, donde la
gu’a cel moderador no altera el proceso conversacional, a menos que Zste apunte a alejarse
de los prop—sitos temiticos asignados por el moderador. Percatarse de que la situaci—n

conversacional no se ha salido de cauce y valorarla convenientemente es unactier&ss f
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gue evidencia el carfcter subjetivo y cualitativo de esta herramienta, pero que sin embargo,
es preciso considerar, por lo que allegarse de ciertos apoyos escritos como la gu'a de
preguntagemas ya mencionada es de vital importancia.

Durante el tanscurso de la plttica, ya avanzada la dintmica, surge un momento en
gue el grupo, de manera natural, siente que estf agotando el tema y se inclina en direcci—n
de un punto de vista comeen, es cuando se va perfilando el discurso grupal en s’, por lo que
el moderador debe apreciar este momento. Ello se evidencia, por ejemplo, por la reiteraci—n
de los argumentos vertidos, lo que ademis indica que ha llegado el punto de saturaci—n del
tema y en consecuencia, es pertinente que el moderador no pase desapestbido
momento y dZ por terminada la conversaci—n, pero siempre tratando de respetar el tiempo
acordado para la realizaci—n de la actividad.

Las conclusiones a que tanto los grupos focales como los de discusi—n pueden llegar
se caracterizan por ser Oun Ifipalarizado o de disenso, donde quedan marcadas las
diferencias de opini—n entre sus miembrosO, o por el contrario, Ose puede verificar un final
convergente o de consenso, donde quedan resaltados los lugares comunes de identificaci—n
colectiva, en la meda que se construye un solo universo social de sentido o un cenico
discurso grupalO. (Gaitfn y Raigada, 1998: 131).

Nuestra experiencia vivida como moderadiorgestigadora de las cuatro entrevistas
grupales de profesoras nos hace compartir muchas dectamendaciones antes se—aladas
para la organizaci—n y puesta en prictica de estas tZcnicas grupales, as’ como para el
reconocimiento de que la naturaleza cualitativa de las mismas se impone en la prictica, y
por ello, el investigador debe estar preparagnotaimente de que as’ va a ser, por lo que
tambiZn debe estar dispuesto a tomar decisiones de celtimo momento, de acuerdo con los
imprevistos surgidos en su prictica de acercamiento a su universo de trabajo. En los hechos
el reconocimiento de esta situacisen traduce en la flexibilizaci—n de los criterios
establecidos en el dise—o de las mismas.

No obstante, en ocasiones esta tendencia a la flexibilizaci—n tiende a rayar, por
decirlo de alguna manera, en cierta improvisaci—n que el investigador delsepecdery
manejar lo mejor posible, a fin de que los imprevistos no impidan la realizaci—n de la
actividad programada, lo cual, por otra parte, debe considerarse como algo normal dentro

de este tipo de metodolog’as cualitativas. Por ello reiteramos eugpldo de las tZcnicas



derivadas de dichas metodolog’as conllevan intr'nsicamente la necesidad de flexibilizar lo

programado, pero siempre sin perder de vista los objetivos de la investigaci—n y, en general,

tratando de buscar alternativas inmediatasreafa los prop—sitos investigativos, es decir,

sin alterar el sentido general del trabajo propuesto.

En el caso de nuestra investigaci—n dichos condicionantes se confirman y reafirman
la naturaleza cambiante y subjetiva de las metodolog’as cualitativess,spbien en un

inicio me propuse realizar cuatro grupos focales con maestras de primaria de diversas zonas

geogritficas del Distrito Federal, en el que cada grupo respondiera a un perfil de edad y de

antigYedad laboral distinto a los otros, y el que lostro se efectuaran en una de las
ctmaras Gesell de la Universidad Aut—noma Metropolitana, sede Xochimilco, en los
hechos la realidad se impuso, el lugar tuvo que ser modificado, y los criterios de
conformaci—n de las docentes participantes se tuvierajugtag a las circunstancias y las
condiciones que hicieron posible la realizaci—n de las cuatro entrevistas grupales. En
consecuencia, se encontraron mejores condiciones para realizar las entrevistas en una
misma zona escolar del Distrito Federal, y effippropuesto para cada grupo se tom— con
base en la conformaci—n 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 Zstas no
fueron sustantivas puesto que fuesipte obtener el corpus de mi investigaci—n
cumpliendo con los lineamientos generales establecidos en mi proyecto de investigaci—n.
Esta afirmaci—n la fundamento en los se—alamientos siguientes:

Y que la selecci—n de los informantes se realiz— privile¢aandaracter’sticas mis
destacadas del grupo social investigado, esto es, el magisterio de primaria del Distrito
Federal, entre cuyos rasgos mis sobresalientes se encuentran el de ser un sector
educativo conformado mayoritariamente por personal de sexenfeo y con una
antigYedad laboral de casi tres lustros, por lo que desde el principio decidimos
entrevistar exclusivamente a profesoras;

Y que en vista de que el rasgo de antigYedad laboral era marcadamente longevo,
resultaba conveniente resaltar esteicador, por lo que se renunci— a establecer
grupos de maestras con edades distintas al promedio;

Y gue la homogeneidad econ—mica y cultural de la muestra estuvo garantizada porque

el grueso del magisterio (60 por ciento) alcanzan ingresos familiares earamos



de tres y no mifs de cinco salarios m’nimos al mes, y porque se seleccionaron

solamente profesoras con experiencia frente a gNipe excluyeron al personal

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

lo cualtambiZn respondi— al perfil mayoritario real de las docentes de la capital; y

finalmente
Y gue los objetivos generales de la investigaci—n se cumplieron al lograr un corpus de

estudio con cuatro discursos inZditos que versaron sobre el tema de los medios
masivos de comunicaci—n.

Vale agregar que en los cuatro discursos grupales que integran el corpus de esta
investigaci—n es dable identificar diversas posiciones discursivas generadas como resultado
de la dintmica conversacional alcanzada, que poco a pofterem delineando en la
situaci—n discursiva, y que dadas las circunstancias en que se generaron, apegadas a los
ctnones establecidos para este tipo de trabajo, considero que cumplieron con esos
partmetros y por ello son un producto lingY’stico vilido pesafines de estudio y
conocimiento ya enunciados.

En esta perspectiva, los cuatro discursos que integran el corpus de mi investigaci—n
son aceptables y pertinentes en cuanto que son un material producido con rigor cient’fico y
en una situaci—n de intéaoe—n dial—gica entre mujeres profesionistas que forman parte de
un sector importante socialmeriieel de la educaci—n bi8icy cuyas ideas y creencias
vertidas en un ejercicio de interrelaci—n grupal y de expresi—n oral supera las subjetividades
individuales para alcanzar un sentido y una significaci—n mifs amplia y social, pues cada
posici—n 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 emhrno so

Por estas mismas razones, cada una de las posiciones discursivas obtenidas siguiendo
los pasos establecidos por la metodolog’a cualitativa, son vilidas y pueden ser catalogadas
como portavoces efectivas y representan un segmento de la realidddesogise las
docentes se desenvuelven, a la cual pertenecen y en las que estfn situadas hist—ricamente,
segcen se explicitart en los pfrrafos siguientes.



2.3. Conformaci—n del corpus. Perfil socioecon—mico de las maestras

Acceder a las profesoras de eaitie—n bisica en el Distrito Federal no es tarea fcil, por el
contrario, puede resultar pricticamente imposible si se intenta hacerlo de manera
independiente a los canales institucionales. En este caso, el primer acercamiento al
magisterio fue de forma lib, sin recurrir a las instancias formales de autoridad. Como
primera medida de acercamiento, se redact— un volante en el que la autora de este trabajo se
identificaba como estudiante de posgrado, y a travZs del cual se invitaba a las profesoras de
primaria con experiencia frente a grupo que laboraran en las primarias cercanas a la
Universidad Aut—noma Metropolitesede Xochimilco, a participar en una plftica
colectiva que se efectuar’a en las instalaciones de dicho plantel universitario.

El volante lo htimos llegar directamente a las puertas de unas 20 primarias pceblicas
de los turnos matutino y vespertino, pero en la mayor’a de los casos no fue posible acceder
a las docentes porque se nos el acceso al interior de los planteles y, por ende, ettmto dire
con las docentes fue pricticamente imposible. En unos casos era el conserje quien recib’a el
volante con la convocatoria, en otros era el personal directivo el que negaba el ingreso a la
escuela y el trato cara a cara con las profesoras. En estasseagps— por dejar el volante
en manos de los directivos de cada escuela, quienes invariablemente afirmaban que lo
har'an llegar a sus destinatarias.

En las ocasione8l las menoll en que s’ fue posible hablar con las docentes,
advertimos, en muchas deas) cierta reticencia y desinterZs por participar en la entrevista
a las que se les convocaba, no obstante que la invitaci—n hac’a expl’'cita una gratificaci—n
econ—mica de $150.00. (Ver anexo # 1)

Esta labor se realiz— durante dos semanas, tiempo empepsr de los obsticulos
mencionados fue posible obtener una lista preliminar de diez maestras interesadas en
participar en la plttica sobre los medios masivos de comunicaci—n. A ellas se les formaliz—
una cita precisa de d’'a y hora para que asistieraAN& Xochimilco, tomando en cuenta
sus preferencias de horario y d’a manifestadas previamente. Con este fin, ya se ten'a
reservada la Ctmara Gesell de la universidad para el miZrcoles 31 de marzo de 2006 a las
19:00 horas, misma que no se ocup— porquélsg—ouna maestra y, por lo tanto, la
actividad no se pudo realizar.



Esta desafortunada experiencia nos hizo reconsiderar la estrategia de acercamiento
al gremio magisterial, y con el valioso apoyo de una amiga mdéstxacompa—era de
trabajo en nuestsoa—os de docente de educaci—n Bsidwora jubilada, pero que hab’a
sido directora de primaria en un plantel perteneciente a la zona escolar ncemero 263, en la
delegaci—n Xochimilco, se logr— que la supervisora de esta zona, Judith Peralta Berrocal,
diera todas las facilidades para realizar las pltticas 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 ni—os y completar el tiempo m’nimo requeréta la plitica grupal con otra
media hora tomada del horario de clases, es decir, hacer un recreo largo de 60 minutos. As’,
mientras se entrevistaba a un grupo reducido de maestras, el resto del personal de la escuela
se hac’a cargo de cuidar a los pegseen el patio. TambiZn por sugerencia de la
supervisora escolar se acord— que las participantes no recibieran ningoen est'mulo
econ—mico en efectivo, sino que en su lugar se les hiciera un obsequio o un presente, pero
una vez concluida la actividad y sialderlo anunciado previamente.

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

Finalmente, las plfticas grupales se realizaron entre el 07 tg abfi8 de agosto
del 2006 en las instalaciones de los respectivos planteles educativos, no sin algunos
contratiempos de celtima hora, como por ejemplo el tener que cambiar el d’a de una plitica
porque las maestras no estaban disponibles el d'a acoidaggceen versi—n de la
directoraN ; 0 el tener que repetir una de las entrevistas grupales porque el excesivo ruido
que priv— durante su realizaci—n hizo inaudible el audio grabado y, por ende, fue imposible
efectuar la transcripci—n respectiva.

Respecto ali¢mpo en que se efectu— el trabajo de campo, es conveniente se—alar el
contexto pol'tico que se viv'a en la ciudad de MZxico durante esos meses, pues de manera
simulttnea y con gran despliegue medittico, se desarrollaban dos campa—as pol’ticas de

gran envegadura para los mexicanos por sus repercusiones hist—ricas. A nivel local, la
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renovaci—n de la Jefatura del gobierno del Distrito Federal, en manos de un partido de
izquierdaN el PRIN desde 1997; y a nivel federal, la elecci—n del presidente de la
repcebtia en julio del 2006, en manos de un partido de deféd»aNN desde apenas un
sexenio atrfs, fueron motivo de un abierto enfrentamiento entre los tres institutos pol'ticos
con mis presencia nacional: los ya mencionados PRD y PAN, as’ como el reciZn
desbanado PRI.

El proselitismo pol'tico de todos los partidos en campa—a, pero sobre todo la abierta
confrontaci—n de dos fuerzas pol’ticas que se presentan a los electores como antag—nicas,
representadas por un lado, por el PRD, y por el otro por el PANtasascun clima de
crispaci—n inusual en la reciente historia pol'tica de la ciudad de MZxico durante
pricticamente todo el a—o 2005 y 2006. En este sentido, resulta cetil citar algunos
antecedentes.

Durante 2005, previo a la selecci—n de candidatos esldgmcia de la repceblica,
en los medios masivos de comunicaci—n se desata una campa—a de desprestigio en contra de
AndrZs Manuel L—pez Obrador, en ese tiempo jefe del gobierno del Distrito Federal, y ya
desde entonces claro precandidato del PRD a laecolatielectoral en puerta por su alta
popularidad, segcen las encuestas de todo el a—o de 2005, que ubicaban a L—pez Obrador de
mejor manera dentro de las preferencias del electorado, lo que no suced’a con los
precandidatos del PAN o el PRI (Trujillo, 20QI7t4). Las acciones fueron diversas y se
iniciaron con la presentaci—n devideoescindalgslonde ve’an a diversos personalidades
cercanas a L—pez Obrador recibiendo dinero, jugando en un casino de Las Vegas o bien en
ditlogo privado con el empresario lde Ahumada, acusado de fraude en perjuicio del
gobierno local (Trujillo, 2007idem). Dicha campa-a incluy— un intento de desafuero de
L—pez Obrador promovido desde la presidencia de la repceblica con el prop—sito de
nulificarlo para participar en la coanhda electoral de julio de 2006

Por otra parte, como en ninguna otra campa—a pol'tica del MZxico reciente, la del
2006 se caracteriz— ce—irse al Otradicional modelo estadounidense de realizar campa—as
pol'ticas meditticas. Esto es, centrar buena partsudefuerzas en la presencia del
candidato en los medios de comunicaci—n y en los estudios de opini—n (Trujillo, 2007:
105). Al respecto, en mayo de 2006 el Instituto federal Electoral (IFE) informaba que del
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total de recursos erogados en el proceso eldcitt% quedaba en las televisoras (Trujillo,
2007:idem)

En cuanto al tipo de campa—as pol'ticas desarrolladas, Zste nuevamente tuvo un
matiz innovador, aunque negativo. Como nunca antes los medios propagaron, de manera
intensa y extendida, un estilo dangpa—a pol'tica basada en Ospots negativos que
denostaban al adversario, lo cual hab’a de traducirse en la elecci—n mis re—ida en la historia
de nuestro pa’sO (Garc’a Stnchez, 2008: s/n).

Todo ello nutri— el ambiente pol'tico vivido por las maestras dueatiempo en
gue se llevaron a cabos las entrevistas grupales, y en consecuencia, debieron de tener cierto
impacto en sus comentarios y expresiones expuestas sobre los medios de comunicaci—n al
momento de su realizaci—n. Esto se hizo mis evidenteamo elet grupo perteneciente a
la escuelaQuirino Mendoza y CortZsurno vespertino, cuya entrevista se tuvo que reponer
por problemas tZcnicos, y la nueva feha8 de agostd coincidi— con la realizaci—n de
una serie de protestas masivas por los residtatéctorales que legitimaban el triunfo del
candidato del PAN, Felipe Calder—n, a la presidencia de la repceblica.

Para delinear el perfil socioecon—mico de las maestras seleccionadas, se tom— como
referencia el trabajoAQuiZnes son nuestros profesoreg?tlisis del magisterio de
educaci—n primaria en el Distrito Federal. 199barrola 1997), cuyos rasgos mis
sobresalientes ya se expusieron en el cap’tulo anterior, a fin de brindar un contexto de las
caracter’sticas socioecon—micas mis destacadas tdel Aéaespecto, es importante
se—alar la pertinencia de este estudio para dicho prop—sito, no obstante su antigYedad, en el
entendido de que no existen trabajos mis reciéhtamque s’ estad’sticas institucionales
como los de censos demogrifidosy corsiderando ademis, de manera destacada, que el
enfoque de nuestro trabajo no es de tipo cuantitativo, sino cualitativo, y por lo tanto, la
selecci—n de los informantes que integran el corpus prioriza otros criterios. No obstante, s’
creemos apropiado resaatlgunos aspectos de dicho estudio que nos dan una idea sobre el
sexo, la edad y la antigYedad laboral del magisterio de educaci—n bisica en la capital del
pa’s.

En cuanto al sexo, como ya se indic—, la docencia en el nivel bisico es ejercida
mayoritarianente por mujeres. En cuanto a la experiencia laboral, dichas maestras tienen en

promedio 13 a—0s de servicio, aunque suele ser comoen encontrarse con profesoras con mits
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de 40 y hasta 50 a—os de ejercicio profesional, sobre todo en aquellas zonas geogrifica
caracterizadas por su arraigo magisterial, como es el caso de la delegaci—n Xochimilco. A
este perfil se busc— ajustar el personal entrevistado de las cuatro escuelas de la zona escolar
ncemero 263, de la delegaci—n Xochimilco., segoen se aprecia enoepresantado
renglones abajo. Antes, es preciso aclarar que en un principio se dise— una estratificaci—n
del corpus seleccionando rangos de edad diferentes para cada grupo focal, sin embargo, las
dificultades enfrentadas en el proceso de acercamielst@@ablaci—n meta hicieron que

este criterio se flexibilizara, de acuerdo con las condiciones que resultaron mis favorables
para la realizaci—n del trabajo de campo. De cualquier forma, el perfil de las maestras
entrevistadas responde y se identifica datedas docentes de la ciudad de MZxico, por lo

gue el grupo seleccionado nos parece que resulta pertinente, segcen se aprecia en el cuadro

siguiente ya anunciado.

2.3.1.Cuadro de concentraci—n del corpus. Grupos conformados, noemero de participantes
por grupo y antigYedad laboral

Escuela Vicente V. lbarrg Ignacio Ram’rejlgnacio Ram’rez | Quirino Mendozg
Turno vespertino | Turno matutino | Turno vespertino | Turno vespertino
Total de maestra
participantes por 5 9 o] 5
grupo
A-os de servicio 2a—0s=1 7a—0s=1 3a—0s=1 24 a—0s =2
frente a grupo @r 19a-0s=2 2l a-0s=1 17a-0s=1 25a-¢=1
profesor 28a-0s=1 24 a-0s=1 19a-0s=1 28a-0s=1
40a-0s=1 25a-0s=2 20a-0s=1 32a-0s=1
28 a-0s=3 2la-o0s=1
30a-0s=1 23a-0s=1
25a-0s=1
27a-0s=1
30a-o0s=1
Promedio de
experiencia 21.6 a—0s 23.5 a-0s 20.5 a-o0s 26.6 a—0s
laboral por plante
Promedio de
experiencia 23.1 a-0s
laboral por zona
escolar
Total de maestra
participantes en 28
los cuatro grupog
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Si bien lasfechas para la realizaci—n de las plfticas tambiZn fueron acordadas
previamente con la supervisora de zona, lo cierto fue que llegado el d’a de la cita mucho de
la mectnica acordada no se respet—. 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 reun’a en un sal—n de clases desocupado, en donde les informaba
brevemente que la raz—n del llamado era para participar en una plttica queswbreagla
tema de los medios de comunicaci—n masiva, y que esa plftica ser'a coordinada por la
autora de este trabajo. En ocasioleso siempr8l , el personal directivo preguntaba si
estaban de acuerdo en participar en la actividad, y de acuerdo cornuestese quedaban
en el lugar las que aceptaban.

Una vez hecha la presentaci—n institucional, enseguida tomaba la palabra, me
identificaba como estudiante de posgrado de la Wfddhimilco y explicaba brevemente
que esta actividad formaba parte de una iiy@s—n de grado. TambiZn me identificaba
como acadZmica de la Universidad Pedag—gica Nali@oal la intenci—n de establecer
cierto v'nculo de acercamiento grenMal hac’a una peque—a introducci—n al tema sin
especificar los objetivos ni detallar losopr—sitos de la investigaci—n, s—Ilo con el fin de
ubicarlas en el tema, y les reiteraba la invitaci—n a tomar parte en la plftica grupal de
manera voluntaria. Hubo quienes se negaron a participar en la actividad, decisi—n que se
respet— y en esos casospse-qoor trabajar con las profesoras restantes, siempre y cuando
el ncemero de integrantes del grupo no fuera menor a cinco. En caso de serlo, en ese
momento se buscaba una sustituta emergente sin tomar en cuenta todos los criterios del
perfil dise—ado preaimente, sino s—Io que fuera mujer y que labora frente a grupo.

Como se puede deducir de esta exposici—n, el trabajo de campo conlleva enfrentar
lo impredecible de la acci—n humana, e implica superar mceltiples y diversos factores de la
realidad que puederoper en riesgo la concreci—n de la actividad planeada, o que al menos
modifican los criterios metodol—gicos preestablecidos. Sin embargo, hay que reconocer que
la investigaci—n de campo siempre es as’ y mis cuando se trabaja con metodolog'as
cualitativas,que mts que ser un conjunto de tZcnicas para recoger datos, son Oun modo de
encarar el mundo emp’ricoO (Taylor y Bogdan, 2002: 20).

De esta forma, queda claro que hacer investigaci—n de campo implica enfrentarse

con diversas vicisitudes propias de la naera humana, y que el investigador no s—Io debe



estar consciente de ello, sino que forma parte de ese entorno y lo afecta con su proceder,

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

general, consideramos qgues resultados obtenidos en nuestras entrevistas fueron

satisfactorios, ya que se logr— 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, onsidero que en la consecuci—n de estos sucesos funcionaron como

factores positivos los aspectos siguientes:

¥

gue el espacio f'sico en que se llev— a cabo el evento fuera el propio centro de trabajo
de las maestras. Ellas se sintieron en su elemento,exrtamo conocido y familiar;

gue las participantes en la plftica fueran compa—eras del mismo sexo y del mismo
centro de trabajo. La afinidad de gZnero jug— un papel de confianza y acercamiento,
era como si se tratara de una charla entre amigas;

que la modmdora de la actividad esto es, quien suscribe esta tesis, tambiZn fuera
mujer, ademis de identificarnos como estudiante de posgrado de una Universidad y
como maestra que labora en otra, en la Universidad Pedag—qgica Nacional, reconocida
entre el sector edativo como una instituci—n dedicada en exclusiva al estudio de la
problemitica educativa. Aqu’ deseamos subrayar el hecho del doble v'nculo
establecido entre la moderadora y la poblaci—n meta, un v’nculo de gZnero y tambiZn
de profesi—n; ademis de quepefil profesional y laboral de ambos sectores
favoreci— la generaci—n de un ambiente acadZmico propicio para que se pensara que
lo que ah’ se estaba diciendo era importante y relevante para el mundo cient’fico. Esta
actividad de plttica informal se rewst de una marco de formalidad pues era parte de

un protocolo de investigaci—n de grado llevada a cabo por una Ocompa—era maestraO
que labora en una universidad reconocida en el ¥mbito docente como dedicada a
generar y a impartir conocimientos pedag—gicos.

En s'ntesis, es posible concluir que en los cuatro grupos de maestras se gener— un

ambiente de confianza, se recre— un mundo laboral dominado por mujeres, se convers—

amigablemente entre mujeres, se habl— con sencillez de un tema cotidiano y significativo

para todas ellas, como es el de la televisi—n y los medios masivos de comunicaci—n. Todo

ello se realiz— en un espacio f'sico natural y familiar para las profesoras, que no implic—

ninguna inversi—n extra de esfuerzo para el traslado f'sico ni de tierapsu pealizaci—n,

%(



pues se trat—, 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 metodolog’a de anflisis, es importante cuidar las cesdicadariales

en que se efectoean las entrevistas grupales revestidas con un formato conversacional, pero
igualmente relevante es el grabar las sesiones en audio con el prop—sito de posteriormente
transcribirlas en papel agregindoles el mayor ncemero daci@ces 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 pretenden recupsgrasu integridad las situaciones
interactivas producidas cara a cara, como es el caso que nos ocupa.

Algunos de esos elementos son, por ejemplo, las modulaciones de voz, los cambios
de ritmo al hablar, los ademanes y posiciones posturales, las intemgscclos lapsus
verbales, que de una u otra forma aportan informaci—n y son indicadores de la complejidad
gue conlleva la producci—n de un discurso conversacional, y que en la medida de lo posible,
todo antlisis discursivo debe tomar en cuenta en sdi@stu

En situaciones reales de la vida cotidiana, este tipo de manifestaciones extraverbales
se presentan comaenmente en las conversaciones de las personas como parte de su actuaci—n
natural, y al mismo tiempo tambiZn son indicadores que exteriorizan edtadiagno de
los hablantes. Si se hace seguimiento de estas expresiones a lo largo de cualquier
conversaci—n, es posible captar y deducir los cambios y las variantes an’micas de los
interlocutores, puesto que la expresividad, esto es el c—mo se dicsadasocma parte
consustancial de lo que se dice, y ambos, el c—mo y el quZ, constituyen la unidad discursiva
del sujeteenunciador.

En nuestra situaci—n, los cuatro discursos grupales fueron grabados en audio y las
transcripciones en papel correspondientse hacen acompa—ar con algunas de las
acotaciones que se valoraron como bisicas, para lo cual tambiZn nos valimos de los
registros y anotaciones realizadas durante el desarrollo de las entrevistas grupales en mi
calidad de moderadora. Algunos ejemplog gustran los distintos recursos paraverbales

empleados en nuestras transcripciones son los siguientes:



N OQUf PEINSAN SOBRE LOS MEDIOS DE COMUNICACIIN, LO QUE
ENTIENDAN POR ESO...
N Profra. 1-A (28 a—os de servicia)(empieza con voz tranquila y calmadzada vez

que me preguntan sobre los medios de comunicaci—n me conflicteeo....O

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

noticias muy agresivas...O

N Profra. 1-D (19 a—os de servicio) (risas antes de iniciarranquila) Pues s,

reafirmando lo que las compa—eras han mencionado...O (Trascripci—n del grupo ncemero 1.
Anexo 2). En las tres citas textuales recuperadas el recurso grifico que intenta plasmar el
estado an’mico de la hablante estt entre parZntesise yefeere al tono de voz que denota

un estado de fnimo de serenidad, tranquilidad, que no est} nerviosa por lo que va a decir.

Puesto que el peso de la conversaci—n de cada grupo durante la mayor parte del
tiempo corri— a cargo de las propias participamté papel de moderadora fue de bajo
perfil durante pricticamente toda la conversaci—n, lo cual me permiti— mantener una
escucha atenta, observar las actitudes y desempe—o de cada maestra y hacer los registros
escritos de lo observado, como fueron loggjes antes citados.

As’ 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
participantedN el quA , pero tambiZn los rasgos afectivog ge pudieron captar sobre sus
modos y expresiones para delirel c—m¥ lo que quisieron decir durante la prictica
conversacional. Todo ello qued— plasmado en el anexo neemero 2.

Por celtimo, es pertinente advertir que con los mismos prop—sitos deemibsis
trascripciones tambiZn se trabaj— la identificaci—n de las marcas o huellas discursivas
empleadas por las docentes en su habla. Estas marcas se explicarfn mis adelante, en el
cap’tulo 1V, por ahora s—Io parece pertinente se—alar que como psmeepse anilisis

se procedi— a identificar cromfticamente, las huellas discursivas de la siguiente manera:

Y Conrojo: el sujeto enunciador (yo, mi, me, conmigo, nosotros exclusivo)
Y Connaranjael tee destinatario (tce, usted, ustedes, nosotros indielsiva,ontigo)
Y Conrosa las modalizaciones (verbales, adjetivados y adverbiales)

Y Conamarilla las voces se—aladas como discurso referido (directo, indirecto, libre)



Y Con azut los localizadores temporales, esto es, palabras con las que el locutor se
ubica en el tiempo, como son las marcas cronol—gicas: fechas precisas, a—os, d'as,
etcZtera.

Y Converde los localizadores espaciales, es decir, las palabras con las que el locutor se
ubica en el espacio, son las marcas de lugares: escuelahogasa colonia
delegaci—n, pa’s, etcZtera.

Ahora, la pregunta obligada parece ser Ac—mo se hizo el antlisis e interpretaci—n de

los discursos as’ obtenidos? De ello hablaremos en el cap’'tulo siguiente.



Cap’tulo Ill. Encuadre te—rico de conceptos clave

El objetivode este cap’tulo es definir con precisi—n los conceptos te—ricos fundamentales
de los cuales nos valdremos para interpretar el discurso de las profesoras participantes en
los grupos realizados. Esta tarea resulta ineludible en tanto que cualquier actéocamo®
fen—menos sociales del mundo moderno es factible hacerlo desde diversas perspectivas
te—ricas, segoen haya sido la elecci—n del investigador. Tal multiplicidad de opciones
te—ric@wonceptuales se mantiene vigente en nuestro tiempo, y ademidice exp la
necesidad que hist—ricamente la humanidad ha tenido de reflexionar sobre su propio
desarrollo para as’ estar en condiciones de comprender el medio en que se desenvuelve y
del que patrticipa activamente.

En este contexto, se entiende que tdento de acercamiento a la realidad social
con fines de estudio, como es nuestro caso, requiere explicitar la teor'a y los conceptos de
gue se vali— para llevar a cabo la investigaci—n emp’rica en cuesti—n. Asimismo, esta
aclaraci—n de las herramientasticas empleadas en nuestra investigaci—n tambiZn tiene el
prop—sito de guiar la lectura de los interesados en este reporte y as’ brindarles mayores
elementos de anilisis para su propia interpretaci—n del mismo.

Iniciaremos con el concepto que consideraniisico para este trabajo, el de
discurso, pues es lo que define y constituye la materia prima de nuestro corpus.
Proseguiremos con el de acci—n, con el prop—sito de delimitar el discurso de las profesoras
como un tipo de acci—n simb—Ilica, quizt laepiesentativa y relevante de todas las que
conforman el andamiaje simb—lico en que se desenvuelve el sujeto social contemporfneo.

Enseguida nos ocuparemos de la noci—n de representaci—n social, conceptos cetil
para desentra—ar muchas de las ideas y formas—dlicas impl'citas en las expresiones
verbales de las docentes, y que mis adelante serfn motivo de un antlisis detallado pues
detectar dichas representaciones fueron se—aladas como el objetivo central de nuestra
investigaci—n, segoen se indic—mndducci—n

Con este mismo prop—sito, consideramos pertinente hablar de los medios masivos
de comunicaci—n, en el entendido de que constituyen el tema o referente directo sobre el
gue versaron las cuatro conversaciones grupales de las docentes entrepai@das

conformaci—n de nuestro corpus. Asimismo, en el contexto de esta investigaci—n
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consideramos conveniente ubicar a los medios desde una perspectiva te—rica en la que se
les conceptualice como industrias de comunicaci—n dedicadas a la producci—n e
intercambio de meeltiples formas simb—Ilicas, cuyo impacto es cada vez mayor en las
sociedades actuales, las cuales, por cierto, han sido caracterizadas como sociedades
meditticas debido precisamente a la penetraci—n alcanzada por las nuevas tecnolog’a de la
comunicaci—n.

Una vez hecha la presentaci—n general de este cap’tulo, iniciamos su desarrollo en el

orden anunciado.

3.1. Discurso

La construcci—n de este concepto conlleva una larga historia. Se form— con las aportaciones
de diversas disciplinas socialdentro y fuera del campo de la lingY’stica, como por
ejemplo de la socio y la psicolingY’stica; la antropolog’a lingY’stica; la filosof'a; la
pragmitica; la etnometodolog’a y la etnograf’a de la comunicaci—n,

En este trabajo se retomatéor'a de la enuciaci—rdesarrollada por Benveniste
desde 1966, cuyos aportes te—ricos contribuyeron a dar una dimensi—n social, tanto a la
manera de interpretar el comportamiento lingY’stico, como al concepto mismo de discurso
gue es reelaborado a la luz de los postdalipesta teor'a, y que sirve de fundamento para
el trabajo de diversos investigadores del campo.

Con su teor’a, Benveniste provoca que la noci—n de discurso adquiera un perfil mis
social al redefinirlo btsicamente como la interrelaci—n de sujetos go.defladonde los
interactuantes logran esta acci—n verbal al poner a funcionar la lengua en un tiempo y un
espacio concretos, en un aqu’ y un ahora.

La situaci—n comunicativa as’ delimitada estt hist—ricamente determinada, pues se
trata de personas ubi@slen un tiempo y una sociedad particulares que hacen uso del
lenguaje como el instrumento de expresi—n por autonomasia a travZs del cual exteriorizan
su interioridad cognitiva y emotiva: esto es, sus pensamientos, creencias y, en fin, su
subjetividad comaseres humanos hablantes que actoean en sociedad. ONada puede ser
comprendido, hay que convencerse de ello, que no haya sido reducido a la lengua. De ah’
gue la lengua sea por necesidad el instrumento propio para describir, conceptualizar,



interpretar tantda naturaleza como la experiencia, y as’ ese compuesto de naturaleza y
experiencia que se llama sociedad.O (Benveniste, 2002: 101)

En suteora de la enunciaci——Benveniste introduce una importante distinci—n
conceptual entre enunciaci—n y enunciadgasilwendo al lenguaje como un proceso de
comunicaci—n en el cual se diferencia lo que es el acto de comunicar de aquello que se
comunica o se enuncia. As’, dice el autor, antes de la enunciaci—n (por parte del sujeto
hablante) la Olengua no es mis quesiijidad de la lenguaO, y despuZs de la enunciaci—n
la Olengua se realiza en una instancia de discursoO, por lo tanto, la enunciaci—n es poner a
funcionar la lengua por un acto individual de su utilizaci—n o apropiaci—n, con lo que cobra
relevancia la pesona (quien enuncia) sobre el objeto (Benveniste, 1983584

Desde esta perspectiva, analizar parte de la realidad social mediante el estudio del
habla concreta de quienes la enuncian es adentrarse, no en la realidad en s’, sino en la
Orealidad de dismoO a la que se refiere el sujeto que, mediante un acto singular de su
acci—n, pone en gjercicio el lenguaje y, con ello, se declara locutor de lo dicho y establece
un ditlogo o interrelaci—n hacia el otro a quien dirige o destina su palabra hecha discurs
As’ entonces, Ola enunciaci—n supone la conversi—n individual de la lengua en discursoO.
(Benveniste, 2002: 884)

En esta realidad discursiva y dial—gica se pueden identificar dos elementos bifsicos:
unYoy unTceformas pronominales que remiten anamciaci—n del discurso pronunciado
por un locutor (Yo) hacia un destinatario (Tee) en una situaci—n comunicativa concreta
determinada hist—ricamente, y que, como se ha venido insistiendo, marcan y le imprimen
un sello espec’fico a lo dicho en el proces@pmpiaci—n del lenguaje por parte de quien
lo emite (Yo0), esto es, el sujelmcutor en cuesti—n.

Es claro entonces que estas formas pronomirfdl¥s / Tofl llamadas signos
Ovac’osOpor Benveniste, no refieren a posiciones objetivas en el espacioiengmogl t
sino que son instrumentos lingY’sticos indispensables en la conversi—n del lenguaje en
discurso segcen un sujeto hablante que con su actuar verbal se confirma como sujeto social,
ya que no podr'a ser de otro modo, pues Oel hombre hablante esreaniemos en el
mundo, un hombre hablando a otro, y el lenguaje, su naturaleza inmaterial, su

funcionamiento simb—licoO. (Benveniste, 2004: 180)



Este enfoque que revalora la naturaleza subjetiva del lenguaje estt en concordancia
con los aportes de otrassdplinas de las ciencias sociales antes se—aladas, las que desde
sus propios objetos de estudio indican la pertinencia de abordar la realidad social con
encuadres te—ricos en los que se visualice tanto el carfcter subjetivo de las acciones
humanas, comgu naturaleza social, en una especie de equilibrio conceptual que busca
comprender el hecho social en su justa dimensi—n.

Con fundamento en la idea base de que Oel acto individual de apropiaci—n de la
lengua introduce al que habla en su hablaO (Benve®@2; 85), otros autores como
Greimas, reformulan el concepto de discurso como el lugar de construcci—n del sujeto,
como el instrumento mediante el cual todo individuo construye el mundo como objeto y se
construye a s’ mismo como sujeto social (Lozeainal., 1999: 89).

En este sendero es que en los celtimos tiempos se han venido desarrollando y
afinando diversas tZcnicas y enfoques anal'ticos de la lengua hablada que se podran
agrupar en tres grandes campos: 1) el estudio de la lengua que integraignos'sus
condiciones de uso, lo que lleva a una concepci—n de la lengua como actividad
interlocutiva; 2) el estudio de las pricticas discursivas a partir del establecimiento de una
tipolog’a de discursos, y 3) el estudio de la relaci—n de los enurtiBdosos con la
situaci—n en que se dan (contexto de enunciaci—n). Estas tres I'neas se corresponden con los
fmbitos espaciales, temporales y actorales en que se sitcea el enunciadoefL@ano
1999: 92).

Como se puede apreciar, el estudio de la rehkdeial, a partir del antlisis de la
lengua hablada y el discurso as’ generado resulta de lo mis vigente y actual en las ciencias
sociales. De ah’ entonces que en nuestro caso tambiZn nos inclinemos por este enfoque
metodol—gico que se evidencia comouwatir para el objetivo de nuestra investigaci—n.

Como ya se ha se—alado, todo texto discursivo se presenta siempre como OmarcadoO
o Ono marcadoO subjetivamente, es decir, conlleva un sello propio que identifica a quien lo
ha dicho, es la huella del hablantiel sujetdl individuo o grup&l que se expresa y
manifiesta sus opiniones, creencias y puntos de vista del mundo mediante la elecci—n de
unas palabras y la exclusi—n de otras, las cuales extrae de su vocabulario socialmente

aprendido.



De esta forma, la febra objetivada en discursil es la concreci—n del mundo
que se ejerce y se produce por parte del sujeto hablante, segoen un sistema de reglas o
normas establecidas y aprendidas socialmente, las cuales forman parte de la red simb—lica
en que toda persona gdesenvuelve cotidianamente, y de la cual, reiteramos, el lenguaje se
erige como la piedra angular y fundamental de la existencia cotidiana.

En este proceso de socializaci—n comoen y normal para todos los grupos sociales, el
sujeto desarrolla una determilsacompetencia comunicativa, entendida Zsta como Oaquello
gue un hablante necesita saber para comunicarse de manera eficaz en contextos socialmente
significativosON segoen Gumperz y Hymes, citados por Calsamiglia y Tus—n, 2004: 43
lo que implica entonces conocimiento de las Oconvenciones lingY’sticas y comunicativas
en general que los hablantes deben de poseer para crear y mantener la cooperaci—n
conversacionalO, es decir, todo aquel bagaje cultural y lingY’stico que el sujeto hablante ha
adquirido en 8 proceso formativo como ser humano, y que le ha permitido desarrollar
ciertas habilidades para poder relacionarse socialmente y estar en condiciones de
interactuar, a travZs del lenguaje, en determinados contextos y situaciones sociales.

Este uso socialaella lengua da lugar a determinadas formas y estrategias que el
hablante estt en condiciones de emplear en su actividad verbal y que, a su vez, dan lugar a
estilos o tipos de discursos ya sea marcadamente subjéticaando proliferan los
elementos lingYt&Eos de la persona que habla en su propio enuridiampor el contrario,
enffticamente objetivd¥ cuando el hablante o locutor omite esos elementos y se refiere al
mundo en tercera persona, como si el mundo hablara por s’ mismo. Esto celtimo es lo que
Benweniste ha denominado como Ola no personaO, al afirmar que en el uso de la tercera
persona (Zlella-ello- ellos ellas) no se alude a los protagonistas de la enunciaci—n (el Yo
enunciador y el Tee destinatario), sino a lo enunciado, la temi¥tica o lacrafsodme lo
gue versa el discurso.

De esta forma quedan definidas las tres aristas fundamentales de la situaci—n
comunicativa del lenguaje puesto en acci—n por un sujeto, y que de manera grifica se puede

ilustrar como un tritngulo cuyos vZrtices ser'an:



f1-Ella-Ello- / Referencia o tem¥tica

Yo / Enunciador Toe / Destinatario

Una vez expuesto el referente te—rico de esta investigaci—n, consideramos que ya
estamos en condiciones de conceptuar el discurso como el lengude guexci—n vy
como la apropiaci—n de la lengua por parte de un sujeto social en un tiempo y espacio
concretos y determinados hist—ricamente. Esta forma de entender al discurso da sustento a
esta investigaci—n en funci—n de que Oes en y por el lengoakehmnbre se constituye
como sujeto; porque el lenguaje funda en realidad, serrealidad que es la del ser, el
concepto degad (Benveniste, 2004: 180).

Por celtimo, interesa advertir que hoy en d’a se mantiene cierta polZmica sobre el
tZrmino de discurs ello como consecuencia l—gica del auge de diversas corrientes,
enfoques e interpretaciones te—ricas que existen sobre el mismo. Sin embargo, ante todo
tambiZn parece existir cierto consenso en entender el discurso como un proceso y una
prictica social @ampleja y heterogZnea, pero no ca—tica (Calsamiglia y Tus—n, 2004: 16),
sujeta a diversas reglas o principios de cartcter sociocultural que se pueden reconocer y
analizar a travZs de estrategias te-mratodol—gicas concretas. En este consenso es en el

gue igualmente se sostiene esta investigaci—n.

3.2. Representaci—n social

Como consecuencia del devenir hist—rico de las ciencias sociales, y luego de una crisis de
los paradigmas del antlisis ideol—gico prolongada hasta la dZcada de los cincuenta del siglo
veinte, a mediados de la dZcada de los sesenta resurge en el tmbitatadAinzo la

noci—n deepresentaci—n soci@mo un concepto que contribuye a explidade mejor



manera, o de manera mis evidBhtéa realidad social mediante la identificaci—n y

explicaci—n de los actos y la acci—n concretos de los actores sociales.

Si bien se reconoce que este concepto tiene sus antecedentes en el tZrmino de
representaci—n colectivacu—ado por el soci—logo francZs Emilio Durkheim, su
actualizaci—n y puesta egencia se debe al psic—logo social empirista Moscovici quien, a
principios de los a—o0s sesenta, lo retoma para estudiar el comportamiento y la relevancia de
los grupos y las minor'as sociales. Asimismo, el concepto se ha visto enriquecido por la
contribué—n de otras disciplinas como la antropolog’a, la sociolog’a, la historia, el
sicoantlisis y la psicolog’a genZtica (Willem, 2005: 10).

En este nuevo enfoque, Moscovici complejiza el concepteptesentaci—n social
al considerar el lenguaje como un elatoeconstitutivo y de mediaci—n tanto entre los
sujetos como entre Zstos y el objeto de conocimiento. Esta visi—n centra su antlisis en
aquellos fen—menos que son simulttneamente psicol—gicos y sociales desde una perspectiva
ternaria de los hechos y laslaeiones o mediaciones: Sujeto individl&ujeto socidll
Objeto (Moscovici, 2002: 222).

El elemento innovador de Moscovici quizt radique en el Znfasis que el autor pone
en el lenguaje como elemento fundamental para la construcci—n de un v'nculo y la
geneaci—n de un pensamiento grupal o social resultado de la interacci—n Sujeto
individualN Sujeto socidll Objeto, pues cuando dos sujetos se interrelacionan producen
algo distinto,algo que no es propio de uno ni del otro, sino es producto de ese v’'nculo entre
ambos, es una formaci—n lingY’stica social propia de este grupo, que es nombrada como

representaci—n social

Las nociones de representaciones sociales se refieren a fen—menos de la realidad, y
se presenta bajo variadas formas mis o menos complejas: imbigrasas de referencia,
categor’as, teor’as 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 demis modaigsedsamiento transmitidos a travZs de
la educaci—n, la tradici—n y los medios de comunicaci—n masiva, por lo que se trata de un

tipo de conocimiento Osocialmente elaborado y compartidoO. En otras palabras, es un



conocimiento prictico Oorientado haciadeenicaci—n, la comprensi—n y el dominio del

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

No es posible hablar de representaciones sociales en tZrminos generales o
universales, sino por el contrario, siempre se trata de contenidos relacianmadosobjeto
espec’fico y generados por un sujBtindividuo, familia, grupo o clase sod¥lconcreto
en relaci—n con otro sujeto, por lo que Otoda representaci—n social es representaci—n de algo
y de alguienO vy constituye el proceso por el cual ese ralgeiselaciona con el mundo y
con las cosas que en ZI existen (Jodelet, 2002: 475).

Esta delimitaci—n conceptual del tZrmino ha sido muy cetil en el campo de las
ciencias sociales, pues ha permitido establecer interpretaciones provechosas para la
comprensif-de la realidad social a partir de aproximaciones concretas y espec’ficas. As’,
por ejemplo, en el campo educativo, en los celtimos a—os se han diversificado las
investigaciones que tienen como objeto de estudio las representaciones sociales de los
agentegducativos: sean estudiantes, profesores, autoridades y / o padres de familia (Pi-a y
Cuevas, 2004: 102).

En cuanto formas simb—licas que exteriofitartravZs del lengudje un modo de
pensamiento de sentido comaen de los agentes, las representadialessambiZn pueden
entenderse como un pensamiento a la vez constituido y constituyente que motiva la acci—n
social. OEs constituido porque genera productos que intervienen en la vida social que se
utilizan para la explicaci—n y comprensi—n de la vidiéanat Es constituyente porque
interviene en la elaboraci—n de la realidad de la vida cotidianaO (Pi—a y Cuevas, 2004: 109).

En relaci—n con nuestra investigaci—n, este concepto nos ayudarf a identificar las
representaciones sociales que las profesorasla@aci—n primaria tienen sobre los medios
de comunicaci—n masiva, expresadas a travZs de su propio discurso y en un entorno social
concreto y cotidiano: desde el interior de las escuelas mismas, y que mis adelante nos
servirt de referente te—rico pam@laprensi—n e interpretaci—n de su significado social.

En este momento ya parece conveniente insistir en tratar de establecer una clara
diferenciaci—n entre la nociones de ideolog’a y representaci—n social que hemos venido
conceptualizando a travZs ded@®rtaciones de varios autores.

Tanto la ideolog’a como las representaciones sociales son formas simb—Iicas

verbalizadas que hacen posible la generaci—n de v'nculos sociales entre sujetos que
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interactoean en diversos espacios y ante meeltiples objetosidie $ocial. La diferencia
entre ideolog’a y representaci—n social es que la primera es una red simb—lica que alude a
determinadas relaciones de poder y que como tal se manifiesta a travZs de representaciones
sociales, es decir, de categor'as, imigenesistemas de referencia sobre objetos
determinados de la vida social, como por ejemplo, los medios masivos de comunicaci—n.
No todas las representaciones sociales son ideol—gicas, pero s’ toda ideolog’a se expresa a
travZs de representaciones sociales.

Si intentframos una manera grifica de esquematizar los dos conceptos, quizt
pudiera resultar eficaz imaginarnos un tritngulo cuyo vZrtice parte superior corresponder’a
al concepto de ideolog’a, una parte media que ser’an las representaciones socialas, sobre |
gue se derrama o manifiesta la ideolog’a, y una parte baja mts amplia, que equivaldra a los
objetos o fen—menos mceltiples de la realidad cotidiana de los cuales se tejen las
representaciones sociales y Zstas a su vez, son expresiones de una red detdafin
ideolog’a de un sujeto individual o colectivo.

Los diferentes niveles de altura que van desde la coespide hasta la base, pasando por
una parte media, ser’a evidencia de los niveles de generalizaci—n y simbolizaci—n de uno y
otro conceptos, de tabfma que a la ideolog’a le corresponder’a el nivel mis alto de
generalizaci—n, a las representaciones sociales el medio, y a los objetos o fen—menos de la
realidad el bajo. Asimismo, el nivel alto y el medio ser’an equivalentes a formas simb—licas
articuladas mediante un v’nculo social emanado de la base, donde se generan a partir de la

existencia de objetos y espacios determinados.



Ideolog’a
El esquema imaginado se podr'a representar de lgpanera siguiente:

simb—licas

N

Representaciones sociales
(mceltiples y diversas)

Objetos y fen—menos dg la vida cotidiana

Realidad
conceta >

)\

3.3. Medios masivos de comunicaci—n

En este trabajo abordaremos conceptualmente a los medios masivos de comunicaci—n, en
particular la televisi—n, por ser el tema u objeto espec’fico a analizar en el discurso de las
profesoras de primaria entrevistadas en nuestro corpus.

Nuestro acercamiento abncepto se hart desde la teor'a cr'tica desarrollada por
Adorno y Horkheimer en los a—os cuarenta, cuando como miembros de la Escuela de
Frankfurt, crean el concepto de Oindustria culturalO para definir todos aquellos bienes
culturales producidos en lascsedades contemporineas bajo la |—gica capitalista. Desde
esta —ptica que plantea el antlisis de los medios a partir de un concepto cr’tico de cultura, la
producci—n de Zdthse trate de pelculas, programas radiof—nicos, revistas, peri—dicos,
televisi—retcZterdl es concebida como un tipo mis de mercanc’as, OfabricadoO con base

en un modo industrial, esto es, como una serie de objetos estandarizados que se venden y



consumen por un poebliomsa cuyas necesidades culturales han sido previamente
identificadas.

Pero es hasta finales de los a—os setenta que el estudio de las industrias culturales
empieza a generalizarse, aunque todav’'a con una fuerte carga economicista que se
concentra en poner de relieve que para este modelo econ—mico rige por igualde—moduc
de bienes materiales como de bienes culturales, y por lo tanto, ambos productos son
considerados como mercanc’as con un valor de cambio espec’fico, de acuerdo el
comportamiento del mercado. OA travZs de un modo industrial de producci—n se obtiene
unacultura de masas hecha con una serie de objetos que llevan claramente la huella de la
industria cultural: serializacif-estandarizaci-Nrdivisi—n del trabajoO (Mattelart, 2003:

54).

En otra I'nea argumentativa se mueve el pensamiento de otro te—ricmedidss
Stuart Hall, quien tambiZn nos sirve de referencia para definir los medios de comunicaci—n
de masas como instancias determinantes para mantener ciertas estructuras de poder en las
sociedades actuales. Para este autor, existe una red de entremria@zanire cultura,
medios de comunicaci—n e ideolog’a que posibilita la existencia de ciertas relaciones
asimZtricas de poder en las sociedades, en donde ciertos grupos sociales ejercen su dominio
hegem—nico sobre el resto de la poblaci—n a travZsrsesdinecanismos ideol—gicos,
siendo los medios de comunicaci—n masiva uno de los ejes articuladores mts importantes
en esa tarea.

Hall afirma que los medios de comunicaci—n cumplen varias funciones: 1) tienen un
liderazgo decisivo y fundamental en la eafaultural; 2) reflejan una pluralidad de
esquemas de vida sociales (IZxicos, estilos de vida e ideolog’as); y 3) organizan, orquestan
y unen una serie de conocimientos sociales, colectivos, representados y clasificados
selectivamente, mediante la produeci de consenso y la construcci—n de legitimidad (Hall,
1981: 384).

Tomando como ejemplo paradigmitico la televisi—n, este autor describe los
mecanismos que permiten a los medios de comunicaci—n masivos realizar su tarea
ideol—gica. Se parte de una selecde-los c—digos extra’dos del repertorio de las
ideolog’as dominantes a travZs de una pluralidad de discursos dominantes; se hace una

codificaci—n marcadamente unidireccional de los significados que se identifica con la



ideolog’a dominante; y se empleadtoel repertorio de codificaciones (visual, verbal,
presentaciones, ejecuci—n, etc.) con la meta de ganar el consentimiento del pceblico por la
legitimidad que le OdaO la gama o I'mites dentro de los cuales esttn funcionando sus
codificaciones (Hall, 1981388:).

Dentro de la tradici—n althusseriana, Hall entiende a los medios como Aparatos
Ideol—gicos del Estado (AIE) con una relativa autonom’a frente al poder de la clase o clases
dominantes, para lo cual las descodificaciones negociadas tienen un paglteetomo
complementariedad estructurada de las clases, es decir, para dar legitimidad y construir
consensos sociales. De ah’ entonces que el trabajo ideol—gico de los medios no depende
principalmente de la subversi—n del discurso para el apoyo de deaata u otra de las
posiciones principales dentro de las ideolog’as dominantes, sino que depende del trazado y
apuntalamiento del campo ideol—gico estructurado en el que actcean las distintas posiciones,
de ah’ tambiZn que se caracterice como un trable@—gico cr'tico y contradictorio con
una tendencia sistemitica a reproducir la estructura de dominaci—n social prevaleciente.

Mzs recientemente, otros autores tambiZn insisten en el papel fundamental que los
medios y sus productos juegan en la vidadeamia de las sociedades actuales como formas
simb—licas protot’picas del modo de ser contemporineo. Hoy en d’a, de manera mucho mis
impactante que en el pasado, el despliegue de estos medios tZcnicos Otiene un impacto
fundamental en las maneras en que datg actcea e interactoea entre s'O, sin que ello
signifique que Oel medio determine la organizaci—n socialO de las personas, pero s’ que las
impacta significativamente en sus contextos institucionales y en la naturaleza de su vida
social (Thompson, 200228-329).

Desde esta perspectiva hoy mis que en el pasado se hace evidente la conveniencia
de pensar los medios de comunicaci—n como productos de un particular tipo de sector
industrial que tiende a la convergencia entre lo mat&rlalinnovaci—n tecnoledyl y lo
subjetivo N los contenidos y sus usos sociales. OEn efecto, las industrias de la cultura
propiamente dichas se inscriben bajo la doble Zgida de, por una parte, la innovaci—n
tecnol—gica y su posterior constituci—n en usos sociales; y por qtsopatépendientes
de los imperativos de informaci—n y de la imponderable inspiraci—n poZtica, por muy

chabacanos y comerciales que unos y otros puedan llegar a serO (Vilar, 1999: 91).



En los tiempos actuales, tambiZn conocidos como de la era de lazdigitah y de
las sociedades de la informaci—n, cobra relevancia el enfoque de la industria cultural para el
estudio de las cuestiones de comunicaci—n de masas, pues ahora es cuando mis claramente
se puede apreciar el poder de las grandes empresas csiltywaléienden a dominar el
mercado de los bienes culturales mediante alianzas y convergencias de empresas antes
separadas.

OAsistimos as’ a grandes conglomerados oligop—licos que dif'ciimente llegartn a
convertirse en monopolios absolutos porque uno defdotores claves de la econom’a
actual es el motor de la competencia, tal como lo muestran los procesos jur'dicos respecto a
las pricticas comerciales de MicrosoftO O (Vilar, 2000: 63). Esta convergencia permea todo
el proceso de producci—n de los biendisirales, desde su elaboraci—n material, hasta su
dise—0 de contenidos e incluso su consumo, porque el desarrollo tecnol—gico acelerado ha
hecho que hoy en d’a, por ejemplo, las pantallas de las computadoras y las de la televisi—n
sean una sola, Ode mangue desde ella se puede ya acceder a todos los servicios de
informaci—n, entretenimiento, educaci—n, acciones pol'ticas, etcZteraO (Vilder§000:

Por celtimo, s—Ilo cabe afirmar que nunca como ahora la tecnolog’a medittica hab’a
sido tan impactanteen el devenir cotidiano de las personas, por lo que para esta
investigaci—n resultaba imprescindible explicitar te—ricamente esta realidad desde una
—ptica cr'tica de los medios de comunicaci—n.

TambiZn en este sentido, cabe agregar que tanto ha sidpaaitd de las nuevas
tecnolog’as de la comunicaci—n en todos los campos de la vida humana, que en el educativo
ya es significativo hablar incluso de un tipo de educaci—n que revalora el conglomerado
comunicativo en su propio eje de acci—n, esto edutaci—n meditticaoncepto con el
gue se intenta agrupar e integrar el modo en que hoy en d’a las personas de las sociedades
contemporineas aprenden de su entorno, principalmente a travZs de los medios de
comunicaci—N masivos y digitales (Garc’a Duarte 020 93).

En s'ntesis, el abordaje del concepto de medios masivos de comunicaci—n se hart
desde la perspectiva de la teor’a cr’tica, la cual entiende este objeto de la realidad como una
industria cultural que produce ideolog’a expresada a travZs de dikepsasentaciones
sociales. En este sentido, nuestra investigaci—n busca analizar la ideolog’a que sobre s’

mismos se manifiesta en las representaciones sociales identificadas en los discursos de las



maestras entrevistadas, segoen sus experiencias, inbosag formaciones educativas
puestas de manifiesto en los grupos de discusi—n en las que participaron, y cuya exposici—n
metodol—gica sert motivo del cap’tulo siguiente.
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Cap'tulo IV. Herramientas del antlisis del discurso. Definici—n de conceptos

Como adelantamos en la introducci—n y en el cap’tulo anterior, en este apartado se
explicart en detalle la metodolog’'a que se empleart en el antlisis de los cuatro discursos
gue integran el corpus de esta investigaci—n. Para ello nos valdremos de las pdepuestas
diversos expertos, quienes a partir de sus propias investigaciones han contribuido a mejorar
las tZcnicas de antlisis e interpretaci—n de la palabra hablada hecha discurso.

A modo de contexto referencial, creemos pertinente subrayar lo cetil qudthdoesu
para los investigadores sociales el antlisis de informaci—n obtenida a partir de la realizaci—n
de entrevistas grupales, sean grupos focales o de discusi—n, en las cuales se recrea la
interrelaci—n conversacional espontfnea entre la poblaci—n restadde pues esta
tZcnica cualitativa funge como un modelo id—neo para el estudio de las sociedades en un
espacio micro que reproduce formas de comportamiento aprendidas por las personas
durante su proceso de socializaci—n. En este proceso formatwgodpldzo, los sujetos
van desarrollando de manera paulatina capacidades y habilidades diversas, entre las que
destacan las de tipo lingY’stico, cuya apropiaci—n hace que las personas adquieran una
determinada competencia comunicativa que las vuelve patasparticipar en el entorno
social al que pertenecen y en el que se ubican hist—ricamente.

Este participar del individuo en su entorno es fundamentalmente de ’'ndole
lingY’stico, pues se trata de un permanente intercambio discursivo entre un sujeto que s
autoafirma como persona mediante la lengua hablada, y los otros sujetos que IdNrodean
sean sus padres, hermanos, amigos, pareja sentimental, hijos, compa—eros de trabajo,
vecinos o conciudadanos en genra quienes destina su habla y con los que @one
juego su identidad social valiZndose de diversos recursos verbales y no verbales, en los que
expone su forma de ser y pensar.

Esta exposici—n de un sujeto hablante (Yo) que se interrelaciona con su entorno
sociocultural a travZs de su forma de acting¥'sticamente, en tZrminos sociol—gicos es
interpretado como un Odar la caraO, es decir, como ofrecer a los otros que lo circundan Oel
valor social positivo que una persona reclama efectivamente para s’ por medio de la I'nea
gue los otros suponen que $eguido durante determinado contactochea es la imagen
de la persona delineada en tZrminos de atributos sociales aprobadosO (Goffman, 1970: 13).
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Para los fines de este trabajo, la perspectiva sociol—gica de Goffman es compatible
con otra de tipo ling¥tico, en la que un OYoO hablante pone a funcionar la lengua
mediante un acto de apropiaci—n que a la vez es posible interpretarse como un dar la cara de
un modo socialmente aprendido, es decir, seNigensciente o inconscientemeteomo
un comportamiemt social 0 como un acto ceremonial y sagrado que debe tratarse con
adecuados cuidados rituales y ser presentado a su vez, ante los otros (los
OUstedesOdestinatarios de mi habla), bajo una luz adecuada, pues en ello va impl'cita la
imagen social de ese OYablante (Goffman, 1970: 85).

En este dar la cara OlingY’sticoO, el sujeto social hace evidente los rasgos culturales
interiorizados en su proceso formativo, rasgos que en el lenguaje oral y escrito se traducen
en marcas o huellas discursivas que el itnyagdor debe identificar, analizar e interpretar
met—dicamente a fin de comprender su significado con una dimensi—n social m¥s amplia.

Partimos entonces de considerar que todo discurso tiene la OmarcaO o Ohuellad que
identifica a quien lo emite como su aytsegoen un estilo personal y de acuerdo con el
contexto sociocultural al que pertenece dicho hablante. Es decir, cualquier discurso nace
configurado y se estructura lingY’sticamente segaen ciertas reglas y normas socialmente
aprendidas y reproducidas ea sntorno inmediato; las cuales dan identidad, delinean
formas de ser y comportamientos propios del sujeto social en estudio, acordes a un origen
geogrifico y Ztnico, a la pertenencia a una clase socioecon—mica, al sexo, a la edad,
etcZtera.

Debe quedar alo entonces que la palabra hablada o escrita siempre surge valorada,
como posici—n en el mundo, pues su condici—n material consiste en expresar ideas que se
manifiestan con palabras, con la palabra objetivada en la concreci—n del mundo, en un lugar
y en wn tiempo determinados.

Ahora bien, esta palabra hecha discurso es un acto de enunciaci—n singular que
contiene marcas o huellas lingY’sticas cetiles para el antlisis del discurso en cuesti—n, y esas
marcas conforman estrategias lingY’sticas conocidas pbabdhnte y tomadas de su
repertorio verbal con fines de intercambio comunicativo. Esas marcas son las que
expondremos enseguida con los nhombres de: las personas del discurso (los pronombres);
modalizaci—n y subjetividad (los modos verbales, los adjefivios adverbios); la

polifon’a, voces y discurso referido (directo e indirecto): las implicaturas y las



presuposiciones (lo dicho y lo no dicho); y los modos de organizar el discurso (la narraci—n

y los programas narrativos).

4.1. Los pronombres y otrasdicadores de persona

La metodolog’a del antlisis del discurso se—ala la pertinencia de iniciar este tipo de estudio

con la identificaci—n de las marcas expl’citas tanto del sujeto enunciador como de los otros
elementos que integran el proceso enunciaivdoda relaci—n comunicativa. Por lo cual

nos remitimos directamente a ubicar los pronombres personales, que como su nombre lo
dice son indicadores de las OpersonasO del habla, es decir, del sujeto enunciador y del otro a
quien se le habla, o lo que esnismo, el ceenunciador; e igualmente del objeto de la
relaci—n dial—gica, que aunque no nombra a una persona, sino a la Ono personaO, segcen no.
dice Benveniste, de todas formas participa en el proceso enunciativo al constituirse en el
tema u objeto de ferencia de lo que se dice.

El tritngulo que constituye esta relaci—n enunciativa se identifica a travZs de los
pronombres personales, en cualquiera de sus noemeros (singular o plural) y gZneros
(masculino o femenino) gramaticales, como son los prononpers®nales de primera y
segunda personas en sus diversas funciones (genitivo, dativo, acusativo, ablativo): OmiO,

OmeO ;:0conmigoO; OcontigoO y otros afines que ubican cada arista enunciativa.

Los pronombres en el proceso enunciatizequema
f1-Ella-Ellos (as)

Yo-Nosotros (as) TcoeUstedes

Sin embargo, esta tarea no siempre resulta ffcil, pues por extra—o0 que parezca, hay

discursos o estilos de expresi—n discursiva en los que las marcas del proceso enunciativo no



son claras ni expl'citas, sino qper el contrario, estin encubiertas mediante el empleo de
palabras que tratan de borrar o despersonalizar el discurso, por as’ convenir a los prop—sitos
del sujeto enunciador o a los fines de la comunicaci—n que se transmite. Estos modos
discursivos tamiin son los que dan lugar a los discursos de carfcter subjetivo, cuando
aflora abiertamente el sujeémunciador; u objetivos cuando, por el contrario, el yo
enunciador no es evidente y pareciera como si el tema de referencia hablara por s’ mismo
en el conexto de la situaci—n comunicativa.

En el $mbito del antlisis del discurso, los especialistas del tema consideran que el
uso de los pronombres personales o de palabras afines que denoten expl'citamente al
sujeteenunciador se debe interpretar como unauattie mayor compromiso del hablante
con lo que dice, por lo que contrariamente, la ausencia de estas OmarcasO o su
encubrimiento verbal se suele entender como una actitud de menor compromiso con lo que
se dice. Asimismo, este celtimo modo discursivo redrdtzuente en los discursos
informativos y / o cient’ficos, en los que el tema o referencia enunciativa es el elemento que
interesa resaltar a los ojos del sujetmnciador, incluso mis allf de hacer evidente su
propia persona o la del destinatario eenanciador de la acci—n verbal.

Ahondando sobre el significado de las marcas personales en el discurso, los
analistas apuntan que el empleo del pronombre de primera pgosengceblico se puede
interpretar como un uso comprometido, arriesgado, en elujet®-enunciador expone su
imagen ante el mundo. Por otro lado, con este dar la cara a travZs de su discurso
abiertamente marcado al emplear un pronombre en primera persona, Oel locutor no s—lo se
responsabiliza del contenido de lo enunciado, sino quasahantiempo se impone a los
demisO (Calsamiglia y Tus—n, 2004: 139); lo que no sucede si en cambio hubiese elegido el
pronombre de la primera persona del pluralsotros cuyo empleo denota cierto
desvanecimiento del compromiso con lo dicho, pues el oshativque enuncia lo dicho con
estenosotrosde tipo inclusivo (que incluye al destinatario) incorpora intencionalmente su
habla con un grupo, con lo que Oes el grupo, entonces, el que proporciona al locutor la
responsabilidad del enunciadoO (Calsamigliais—Fn, 2004: 139). Este puede ser el caso,
por ejemplo, de personas que por diversas circunstancias y en cierto momento se identifican
con empresas, instituciones, organizaciones, comunidades o gobiernos a las que pertenece o

representa, o se siente pertmreo representar, y que en su habla hace evidente.



Si trasladamos el empleo de este recurso discursivo al discurso de las docentes,
encontramos que cuando ellas emplean el Onosotros (as)O se estfn identificando con el
gremio magisteriaN nosotras las magasN , o con la instituci—n educatifanosotros
(as), los (as) que trabajamos en el sector educativo del gobierno, y en ambos casos se
establece una pertenencia, ya sea a una actividad profesional o a una instituci—n
burocritica, por lo que se trata denasotros 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, segoen se deldsagtds textuales siguientes.
Cuando una maestra dicegogpienso que los medios de comunicaci—n son malos...O, o
cuando afirma: Ocada vez qoe preguntan sobre los medios de comunicaairen
conflicteeoO, estf asumiendo abierta y directamente la edsjidas de lo dicho al
emplear los pronombres personalgsy me que la implican en primera persona del
singular. Mientras que cuando otra docente asevera: Ocada d’a se va volwstapa's
mis violentoO; o Osi eso haweestrasautoridades...O laig aqu’ se est} evidenciando con
el uso del [nuestro] y del [nuestras] es el reconocimiento de la profesora a una comunidad
territorial que es MZxico (Onuestro pa’sO), y a una comunidad pol'tica representada por
Onuestras autoridadesO, es decir que @stizggoronombre de manera inclusiva.

Como afirman las investigadoras Helena Calsamiglia y Amparo Tus—n (2004: 137),
Ola inclusi—n de marcas de la persona que habla en su propio enunciado es algo potestativo,
ya que en un texto podemos encontrar una auwseoial de marcas del locutor. En este
caso se crea un efecto de objetividad y de <verdad> debido fundamentalmente a que se
activa verbalmente el mundo de referenciaO

En estas situaciones discursivas, en vez de los pronombres en primera persona se
suele emlear sintagmas nominales con referencia 1Zxica y el uso de la tercera persona
gramatical: se, uno, cada uno, alguien, ZI, ella, con sus respectivos plurales. Otras marcas
tambiZn ftciles de detectar, y que ocultan al locutor, son el uso de construcciones
impersonales o construcciones pasivas sin expresi—n del agente. Al respecto, algunos
ejemplos que no corresponden a nuestro corpus, ya que en Zl no encontramos estas marcas,
lo cual indica que las docentes entrevistadas no hacen uso de esta huellavalisoussi

habla. Cuando escuchamos o leemos algo como esto: OA gran profundidad, por debajo de



las nubes de Joepiter, el peso de las capas superiores de la atm—sfera produce presiones muy
superiores a las existentes en la tierra...O(Calsamiglia y Tus—nl30)0dn este estilo
discursivo no se identifica ninguna marca del sujeto enunciador y, por lo tanto es
impersonal, ello debido en este caso a que se trata de un discurso de 'ndole cient’fico, que
trata de dar una impresi—n de objetividad y verdad dieHo. d cuando se dices®
reprimi— a los manifestantesO, la huella de ocultamiento del sujeto enunsiadoe e®
explicita a quZ persona o a quien corresponde ese pronombre personal de tercera persona
se o cuando se dice: Ola tafea revisad®, s estt empleando una voz pasiva que oculta el
sujeto de la acci—n enunciada, pues no se explicita pofuiirisadda tarea.

La segunda marca importante de seguir en los discursos es la del Tae destinatario, y
que se identifica con los pronombresusted, ustedes, nosotros inclusi@orque incluye
al OyoO en su haklales, te, ti, contigo, que identifican verbalmente al destinatario de la
enunciaci—n o @munciador, y que en ocasiones suelen ser no uno, sino varios y, ademis
distintos, segcen vayavanzando la conversaci—n, y de acuerdo con las finalidades
enunciativas que en ella se vayan presentando, pues como ya se ha afirmado, el proceso
enunciativo da lugar a situaciones discursivas que no son esttticas ni monol'ticas, sino que
son susceptiblede analizar en etapas, conforme la acci—n discursiva se desarrolle en un
tiempo y en un espacio hist—ricamente determinados.

Las diversas formas de inclusi—n del Tce destinatario se pueden interpretar con
significados distintos, pues denotan el estatussicp—n social que el locutor le reconoce,
ya sea en su individualidad o como parte de un grupo; o tambiZn hace referencia a un trato
de distancia o respeto que son indicadores de formalidad y de una relaci—n interpersonal de
alejamiento o cercan’a entre¥® enunciador y el Tcoe destinatario. Ejemplos en este sentido
son: Qs propongo que aqu’ nos quedemosO; el uso del pronombre personal de tercera
persondesindica cierta distancia o formalidad, lo mismo que la mastaddel enunciado
siguiente: Osted se—or presidente fue electo en las urnasO; mientras que en este otro: O
vas porque yo quiero quevayas, a la hora que yo quigesdetengo...O el uso reiterado del
pronombre personal de segunda persona del singarpuede interpretar como inalor
de una relaci—n interpersonal de cercan’a, de cotidianeidad entre los interlocutores.

Respecto al pronombre OfIOy a los tZrminos afines como OloO, OestoO, etcZtera,

desde la perspectiva del antlisis del discurso, resulta totalmente diferente ®sQly



OTeeO por su funci—n y por su naturaleza, en cuanto los tZrminos que los rBprésentan
esto, etdl no remiten a los sujetos de la enunciaci—n, sino representan el mundo objetivo
en su proceso de apropiaci—n de la lengua. (Benveniste, 20047176

En el diagrama de una situaci—n comunicativa como el reproducido en la pfgina 76
de este trabajo, el pronombre OfIO es el signo Ovac'oO que se Ollena® como alusi—n al
enunciado en s’ mismo, no a persona alguna, de ah’ su denominaci—n de Ono personaQ; a
diferencia de los pronombres de primera y segunda persona que representan las instancias
dialogantes entre ellas: Omientras que el tZryondenota al individuo que profiere la
enunciaci—n, el tZrminae al individuo que estt presente como alocutario@vgBeste;

2002: 85).

Valga aclarar que no obstante lo dicho, en ciertas situaciones comunicativas el
pronombref| puede aludir a una persona que no forma parte del diflogo establecido entre
un sujeto enunciador y el-@munciador o destinatario, lo que ingalida la aseveraci—n de
qgue el pronombr¢| identifica a la referencia o tema del diflogo sostenido entre las partes
enunciadora y cenunciadora o destinatario, porque aqu’ tambiZn el pronombre personal
en tercera personal estt fungiendo con la funde—tmacer presente de lo que se habla,
aunque sea una persona.

En s'ntesis, las formas pronominales de la tercera persona, o la no persona, son
instancias discursivas que marcan lo dicho, no a quiZn lo dice ni a quiZn se le dice. Es por
tanto, esta parteel discurso podr’a indicar la representaci—n social que el sujeto enunciador
tiene sobre el mundo.

Desde otra perspectiva, la del contexto de enunciaci—n, los pronombres personales
forman parte de los elementos lingY’sticos que se—alan algunos faabrestano
contextual en que se produce cierto intercambio verbal cara a cara denoteixégio o
que es lo mismo, Ola localizaci—n e identificaci—n de las personas, objetos, procesos,
acontecimientos y actividades (dadas) en relaci—n al contextm-éspgoral creado y
mantenido por el acto de enunciaci—nO, segcen la explicaci—n de Lyons (citado en
Charaudeau y Maingueneau, 2005: 154).

En dicho sentido, entonces, es posible se—alar a los pronombres personales como
elementogde’cticoscuando cumplen unfunci—n de contextualizaci—n de la situaci—n de

enunciaci—n, y su sentido pleno depende del contexto en que se emiten. Por ejemplo,



cuando en una conversaci—n se diossi@nto que la televisi—n buena o mala la hacemos

con la orientaci—n y la reflexi=9.tenemos que ubicar el contexto de esta situaci—n de
enunciaci—n para identificar a quien representa el de/dies decir, quiZn es la maestra
determinada que en cada contexto espec’fico de la conversaci—n se ubica como enunciadora
de lo dicho, aih de tener claro el sentido y el significado de lo expresado en el acto
comunicativo.

Los de’cticos son caracter’sticos de todo tipo de conversaci—n cara a cara, y ademis
de los pronombres personales, tambiZn los demostrativos, posesivos, algunos verbos y
adverbios comparten la funci—n de ser indicadores de la situaci—n de enunciaci—n en sus tres
dominios constitutivos: de persona, de espacio y de tiempo (Charaudeau y Maingueneau,
2005: 154). Un ejemplo que ilustra esta afirmaci—n lo tomamos de nugsiio GiPues
agu’ en latarde, el a—o pasadoyo tuve sexto a—o0, se hizo un debate sobre un programa de
televisi—n muy visaqu’ en MZxico...O En este pirrafo, la deixis estf definiendo el lugar de
la enunciaci—n con el demostratiu’, el tiempo con el dverbiotarde, la persona que
habla con el pronombrgo, que en este contexto se refiere a la docente titular del sexto
grado de primaria en el plantel y a—0 en que se ubica concretamente la situaci—n de
enunciaci—n referida.

Por lo tanto, vale afirmar gula deixis Ose—ala y crea el terreno conidisico,
sociocultural, cognitivo y textulll. Los elementos de’cticos organizan el tiempo y el
espacio, sitcean a los participantes y a los propios elementos textuales del discursoO
(Calsamiglia y Tus—n, 2004: 117

Cerramos este apartado se—alando entonces que en nuestro corpus encontraremos
reiteradamente el uso de la deixis y de los de’cticos se—alados a travZs de sus diferentes
categor’as gramaticales ya mencionados.

4.2. Modalizaci—n

En cuanto que discurse €l lenguaje puesto en acci—n po¥aoenunciador para umce
destinatario y urfl objeto de la referencia, esta condici—n procesual marca de inicio la
naturaleza subjetiva de todo discurso. Sin embargo, en todo antlisis con fines de estudio se
hace necemio definir con claridad los modos en que emerge la subjetividad de las

personas, a travZs de las formas expresivas con las que se comunica, y cuyas diferencias



identificadas discursivamente son las que contribuyen a descubrir sus actitudes, creencias y
otros rasgos que de alguna manera condicionan o0 determinan su comportamiento en
determinadas situaciones comunicativas.

La modalizaci—n en el lenguaje se puede entender como la materializaci—n de la
subjetividad a travZs del empleo de diversos recurso¥’siicps que dejan huellas del
sujeto enunciador en su discurso. La presencia o ausencia de estas marcas revelarf distintos
grados de subjetividad de la persona hablante, con lo cual Zsta agrega a su discurso la
perspectiva desde la cual considera lo gge,dsu visi—n o panorimica desde donde ve
aquello que dice, esto es, Oexpresan nuestro punto de vista subjetivo ante la acci—n verbal
que enunciamosO (Lozagio al, 1999: 64).

En tZrminos generales, algunos especialistas aseguran que a la modaliia tamb
es posible entenderla como la expresividad o la actitud que asume el que habla hacia lo que
habla, de ah’ que este concepto se refiera a Ola relaci—n que se establece entre el locutor y
los enunciados que emiteO (Calsamiglia y Tus—n, 2004: 174).b&mg@npara otros, es
importante distinguir entre una concepci—n amplia y una concepci—n restringida de
modalizaci—n, pues mientras la primera puede confundirse con la enunciaci—n misma
entendida como Ola actitud del sujeto hablante frente a su enuniciaggOnda define Ola
marca que el sujeto no cesa de dar a su enunciadoO (Charaudeau y Maingueneau, 2005:
394).

De ambas interpretaciones, lo que se aprecia en comaen es la conveniencia de
concebir la noci—n de modalizaci—n en funci—n de la relaci—astpldese entre el
sujeto enunciador y su enunciado. Como parte de su acci—n discursiva, el sujeto hablante no
puede menos que manifestar un modo de decir y de expresarse ante el mundo a travZs de su
palabra. Este modo al que recurre en su ejerciciordigsoudelata un tipo de subijetividad,
ciertos tnimos y actitudes ante lo que dice y en fin, explicita las inclinaciones o Oposiciones
del sujeto hablante con relaci—n a su interlocutor, a s’ mismo y al asunto que trataO en su
alocuci—n (Charaudeau y Maiegeau, 2005: 394).

La modalidad en tanto tal, afecta a la totalidad de lo que se dice en cualquier
enunciado, pues forma parte de su marco general y puede entenderse como Ola actitud
tomada por el hablanteO con respecto a cierto contenido de lo queas¢Dh@bbt y
Schaeffer, 1998: 639).



4.2.1. Modalidades de la frase

En la lengua existe una amplia gamantledosde los cuales el locutor echa mano para
interrelacionarse en las pricticas verbales cotidianas. Estos modos han sido clasificados por
los analisas del discurso en diversas categor’as, de las cuales para fines de este trabajo
citaremos s—Ilo las tres mfs comunes, esto es: las modalidades de la frase (asertiva,
interrogativa, exclamativa e imperativa); los modos verbales (indicativo, subjuntivo,
infinitivo, gerundio y participio), que aluden a una perspectiva impl'cita del sujeto
enunciador y las modalidades apreciativas (uso de adjetivos y adverbios).

Las modalidades de la frase se emplean en la vida diaria como parte del proceso de
interrelaci—n camicativa con quienes nos rodean, y sirven para afirmar algo que se dice,
para preguntar o interrogar sobre algo que se desea saber o conocer, para admirarse o
sorprenderse de algo que conmueve, o para dar —rdenes sobre algo o alguien. Estos modos
gramati@ales, a nivel de la lengua, se convierten en enunciados afirmativos, interrogativos,
exclamativos e imperativos. De forma escrita van acompa—ados de determinados signos que
denotan el carfcter modal de lo dicho, y en la prictica oral se realizan potanaienn
particular para cada tipo de enunciado.

Si bien en el mundo comoeen no toda la gente conoce ni emplea correctamente las
reglas gramaticales, ello no obsta para que pueda hablar y comunicarse con sus semejantes.
Esto es posible debido al proceso deiaizaci—n en que el sujeto enunciador ha estado
inmerso, lo que hace posible que se valga de la grani\ttice como estructura se ubica
en el nivel virtual de la lengiia para poder interactuar, incluso desconociendo sus reglas a
nivel de la concienciaero sabiZndolas aplicar de cualquier forma en su prictica verbal.

Algunos ejemplos de modalidades de la frase tomados de nuestro corpus son los
siguientes: Oyo cuando vengo a trabajar casi no veo televisi—nO (frase aseverativa);
Amaestra, usted no ve pragas de espanto? (frase interrogativa); Ocuando empez— el canal
40 (frase asertiva) Ayo me quedZ con el ojo cuadrado! (frase exclamativa) Era un programa
que hablaba de Colosio (frase asertiva),Ay c—mo criticaban a alguien de Zedillo! (frase
exclamativa)QOno, Actllate!, tee no hables, Asalte!, Avete!, no preguntes, tee concrZtate a lo

que ya te pas— Yy vya...O (frases imperativas y exclamativas).
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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, subjuntivo e
infinitivo), y se refieren a la opci—n lingY’stica y gramatical que el sujeto enunciador
emplea para expresar su dicho, valiZndose de la conjugaci—n de los verbos efe dégu
personas gramaticales, segoen un tiempo de acci—n que indica certidumbre (modo
indicativo), o bien opta por un tiempo subordinado que s—Ilo expresa posibilidad o deseo de
hacer (modo subjuntivo). llustran estos casos las frases siguienescraDque eso al
gobierno le conviene...O (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: Oahmitaolvieron «el chavo del

ocho« (...) esgsodr'an serlos buenosO (el verbo poder conjugado en modo subjuntivo vy el
verbo ser en infinitivo que auxilia la conjugaci—n del primer verbo que funge como
principal), en esta frase el locutor expresa insdgdrial emplear un modo verbal y un
verbo que refiere posibilidad no certeza de lo que se dice.

El modo infinitivo es impersonal en cuanto a que su uso no requiere de conjugaci—n
gramatical con ningeen pronombre personal, como se observ— en el ejenmply anoeri
lo tanto, oculta al enunciador de la acci—n verbal. Caso parecido es el de las expresiones
verbales llamadas gerundio y participio que, aunque S’ se conjugan, no necesariamente
explicitan la persona gramatical en uso y la ejecuci—n de su a&esubardina al tiempo
en que se habla. Ejemplo de ello son estas frases: O ... a la vuelta ygrieardttuna
grosera a otro se—orQO; Oebtiendola tareaO; Ono lo hralizadoen las telenovelas de
televisi—n Azteca...O En los tres casos seéréiempos compuestos en los que el segundo
verbo es el conjugado en geruridien el primer y segundo ejemplosy el tercero en
participio, y como se observa es el primer verbo de cada ejemplo el que denota la persona
gramatical en uso.

En este subapartadambiZn cabe hablar de los verbos modales, en cuyo caso la
expresividad de la subjetividad del enunciador est} marcada por el tipo de verbo empleado
en el habla, ademts de la conjugaci—n del tiempo verbal o por el modo gramatical en uso.
Son verbos modade por ejemplo, creer, desear, sentir, dudar, gustar, alegrarse, etcZtera,

cuya conjugaci—n suele emplearse en primera persona del singular y en tiempo presente,
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por lo que tambiZn es frecuente encontrar estos verbos modales asociados o formando parte
de agaciones 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, segoen se muestra en estos otros
ejemplos: Siento que a veces los medios de comunicaci—n ponen noticias muy
agresivas...GBientoque nosotros crecimos bajo otras normas...Gré@que (al ni—o) lo

tenemos que educar...O; &feoque lo bueno y malo es subjetivo...O; a mgmstasobre

todo los noticieros...O

4.2.3. Modalidades apreciativas

Las modalidades agciativas se refieren al uso de adjetivos y adverbios, que califican,
cuantifican, valoran, etcZtera, a partir del tipo de subjetividad y de apredibemeativa o

an’micd\ del enunciador sobre lo dicho. Estas modalidades son de uso frecuente en las
convesaciones cotidianas de la gente, quien constante y permanentemente est expresando
sus puntos de vista y apreciaciones sobre lo que piensa, ve, cree o siente, segeen se observa
en los ejemplos siguientes: Oa veces los medios de comunicaci—n ponenmmuticias
agresiva®; O...porquevecedas pel’culas tambiZn pasanchode esoO, Ohay canatesy

bonito®; O...ese programa ten’a un «ratergblemente alt®; Ouno de los ni-os dec’a
acertadament®; Osomuchaslas personas que ven televisi—nO; estamasaesituaci—n
medifticamuy cansad@. 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
apreciativo sobre el tema referido.

Las modalidades apreciativas selizaa en la sintaxis y por el Znfasis con que el
locutor dice lo que dice, frecuentemente acompa—ado con elementos paraverbales como los
gestos y las vocalizaciones. Se trata de conductas evaluadas como ctlidas o fras, y a
estados an’micos: c—lera, afejuuialidad, impaciencia, alegr'a, desesperaci—n, etcZtera.
En estos casos la reflexi—n del analista del discurso pone atenci—n en ciertos aspectos de
movimiento corporal, de entonaci—n y de timbre, que acompa—an la voz y que son marcas
del impacto an’'mie que lo dicho estf causando en el hablante, como podra ser: voz
temblorosa y baja, tartamudeo, que pueden ser indicios de nerviosismo, inseguridad o
miedo; 0 un manoteo repentino, aumento del volumen de la voz, expresi—n facial que se

torna dura para expsar enojo o c—lera con lo que se dice.



Cabe se—alar que a fin de incorporar las marcas de las modalidades expresivas que
con frecuencia acompa—an a la expresi—n oral, los especialistas ha desarrollado una serie de
instrumentos con los que se registrazhds marcas no lingY’sticas , y que contribuyen a la
boesqueda del sentido celtimo de los textos discursivos en antlisis. En este trabajo tambiZn se
consideran algunas de estas marcas, haciendo uso de las tZcnicas de registro de grabaci—n
sonora, como ya sadic—, pues ello forma parte del antlisis discursivo que se hizo del
corpus, en donde la forma (c—mo se dice) y el contenido (lo que se dice) van de la mano, se

complementan y son indisociables si se busca realizar un estudio m#s acabado.

4.3 Polifon’a.Discurso referido

La polifon’a etimol—gicamente significa muchas voces, y frecuentemente viene asociado
con el tZrmino de discurso referido, entendida como Oel discurso dentro del discursoO, Oel
enunciado dentro del enunciadoO, y al mismo tiempo, Qelsdiscerca del discursoO vy el
Oenunciado acerca del enunciadoO(Voloshinov, 1930: 143).

Todas estas consideraciones llaman la atenci—n sobre la complejidad de la
comunicaci—n humana en cuanto a la multiplicidad de puntos de vista incluidos en un
enunciado,con lo que ademis se pone en duda el postulado de la unicidad del sujeto
enunciador. No es posible hablar de discursos aislados de la palabra, de a quiZnes se dirige
y quiZnes dirigen la enunciaci—n, y no es dable que el locutor en su dicho no incluya de
alguna o de varias maneras la palabra del destinatario directo o indirecto.

En nuestros d’as, el concepto de polifon’a abarca una amplia gama de modalidades
gue explican la existencia de una multiplicidad de voces en un mismo discurso, siendo el
discursoreferido una de las formas lingY’sticas mis recurrentes en el habla de la mayora
de la gente. Ello se explica porque todo discurso siempre refiere, atrae e incorpora en el
propio la palabra de su entorno sociocultural. Esta contaminaci—n natural y dedrmal
lenguaje en acto es una condici—n inherente a todo discurso, en cuanto Zste es un producto
social, generado en condiciones sociales por un hablante que construye su palabra con las
palabras que su medio le ofrece, por lo que en consecuencia el dpopisadel hablante
lleva inmerso el discurso del otro, del enunciatario a quien se dirige, es decir, contiene en el
discurso propio las ideas, valoraciones y visi—n del mundo que lo rodea y al cual pertenece

socialmente.



En consecuencia, consideramostipente insistir, el discurso es un producto social
gue contiene todos aquellos elementos simb—Ilicos que el sujeto enunciador ha interiorizado
y asimilado de la multiplicidad de discursos que transitan en su ambiente sociocultural y
gue estfn presentes &mhabla de una u otra forma, ya sea porque coincide con ellos y se
las ha apropiadd\ en unos casds, ya sea porque los rechaza y por ello se distancia,
polemiza o se enfrentdl en otro§l ; pero sea uno o lo otro, en ambas situaciones el
hablante siempredne presente en su discurso los discursos de su entorno social como una
referencia a la que constantemente alude.

Esta perspectiva del discurso, en el inicio fue desarrollada por Voloshinov y Bajt'n
durante la dZcada de los treinta, con base en una fun@dairen dial—gica del lenguaje.
Mis tarde el enfoque cobra nueva relevancia con los conceptos de polifon’a discursiva de
Ducrot, y la heterogeneidad enunciativa de AutRievuz (Berruecos, 1999: 105) quienes
en conjunto contribuyeron a establecer los gyios bisicos y las caracter'sticas de
intertextualidad e interdiscursividad de todo discurso. Antes de proseguir, creemos
necesario especificar que la heterogeneidad enunciativa o discursiva de-Rathierhace
referencia Oa la presencia localizabletde discursoO en el propio, y esta presencia puede
ser mostradaN o marcada expl'citamere o bien constitutiva N no marcada
expl’citament®l (Charaudeau y Maingueneau, 2005: 298).

Para Bajt'n la orientaci—n dial—gica es un fen—meno propio de todo yli&steso,
no puede dejar de toparse con otros discursos en el entorno sociocultural en que uno y otros
se dan. OEI discurso encuentra el discurso del otro en todos los caminos, en todas las
orientaciones que llevan a su objeto, y no puede dejar de entrateecci—n viva e
intensa con ZIO (Calsamiglia y Tus—n, 2004: 148).

En la dZcada de los ochenta Ducrot profundiza el concepto de polifon’a, creado por
Bajt'n desde los a—o0s veinte, para explicar la multiplicidad de voces que en un mismo
discurso es posiblanalizar, y con los cuales el sujeto enunciador, en su carifcter de ser
emp’rico (que produce el mensaje), establece una relaci—n intradiscursiva de evocaci—n
(Calsamiglia y Tus—n, 2004: 153).

Para Ducrot, la polifon’a es la posibilidad que existe dendisit, en un mismo acto
de enunciaci—n, entre el suetop’rico (enunciador) que habla y el sujktoutor

(enunciado por el sujeto emp’rico) responsable de lo que se enuncia ( Charaudeau y



Maingueneau, 2005: 448). Esta disociaci—n hace posible latgcesende diferentes

puntos de vista en un enunciado, de los cuales el locutor se compromete con alguno de
ellos, a la vez que se separa de otros, de acuerdo con sus intereses y forma de pensar. De
ah’ el tZrmino de polifon’&l tomado del ¥mbito de la maoablcse refiera a la existencia
simultfnea de meeltiples puntos de istavoce®l en el mismo enunciado.

La multiplicidad de voces en el discurso son muestra de las diferentes perspectivas
gue el sujeto enunciador trae a colaci—n en su habla, y antaléssesyresa distintas
posiciones: bien manifestarse a favor, bien en contra, distanciarse o acercarse. En palabras
del propio Ducrot, diremos entonces que por lo comaen, Oel autor de un enunciado no se
expresa nunca directamente, sin0 que pone en esceglangamo enunciado un cierto
ncemero de personajes. El sentido del enunciado nace de la confrontaci—n de esos diferentes
sujetos: el sentido del enunciado no es mits que el resultado de las diferentes voces que all’
aparecen (Ducrot, 1988: 16).

Esta diverglad o polifon’a discursiva se traduce en expresiones verbales
frecuentemente usadas en todo tipo de lenguaje, tanto las de tipo literario como en el
cotidiano, y son conocidas como discurso directo, indirecto e indirecto libre.

4.3.1. Discurso Directo

Una de las modalidades mfs comunes de la polifon’a es el de discurso referido que aqu’ se
aborda en las vertientes de discurso referido directo e indirecto. El directo, a su vez, se
desprende en textual y libre; mientras que el indirecto se representeoaralda burla, la
creencia o el respeto, segoen explicaremos enseguida con cierto detalle.

Desde la perspectiva del enunciador, Oel discurso referido es visto por el hablante
como un enunciado que pertenece a algeen otro, como un enunciado que en $ueorige
independienteO (Voloshinov, 1930: 144), pero que es trasladado al contexto del hablante
mediante diversas estrategias que podemos resumir en dos: como discurso referido directo
si se trata de ditlogos reproducidos literalmente por el hablante, daldiZa palabra
'ntegramente al otrbl el equivalente a la cita textual en el caso de los discursos dSgritos
gue sirven para calificar al locutor citado sin expresar algcen juicio o valoraci—n expl'cita

sobre ZI o sobre sus palabras.



4.3.2! Discurso Indirecto.
Se refiere a la utilizaci—n 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 OqueO o del adverbio modal OcomoO, de tal forma que empekr as’: asever—
que; coment— que; dijo que; como dijo, como asever—, como coment—, etcZtera. En este
caso, el discurso indirecto busca transmitir las ideas del otro, pero no con sus mismas
palabras, sino que el hablante hace una Oconstrucci—i@nmwi@ce—nO del discurso
ajeno mediante el empleo de los recursos verbales propios se—alados @tozhri®99:
153).

Al acudir a nuestro corpus, tomamos un ejemplo de discurso indirecto empleado por
una de las profesoras en su enunciaci—n: Oconta wtigestra, todo el d’'a estin: Ahay! ya
va a llegar la hora de mi telenovela, y corren...O En este caso, la docente refiere el discurso
de una de sus compa—eras de grupo con la expresi—n Ocomo dice la maestraO, y una vez
se—alado que estt retomando etuliso de ella lo reformula con sus propias palabras al
decir Otodo el d’a esttn Ahay! Ya va a llegar la hora de mi telenovela, y correnO.

4.3.3! Discurso indirecto libre
De igual forma pero con intenci—n contraria, el discurso indirecto emplea parodias, iron’as
o burlas con una manera de descalificar al otro, tra’do a colaci—n en el discurso propio.
Otros usos del discurso indirecto sirven para prop—sitos inversos, como por ejemplo denotar
respeto y creencia a lo que ese otro dijo, pero ahora dicho con palaipias.[E| discurso
referido indirecto es, entonces, la absorci—n del discurso del otro mediante la reformulaci—n
de las palabras emitidas, se trata de OecosO de lo dicho por otros asumidos como ideas
propias del hablante, y que se busca encubrir con rebioade verbos y personas
gramaticales, o bien sintetizando su contenido (Loearal 1999: 151).

En tanto, el discurso directo libre Ono pretende simplemente reproducir el sentido de
lo enunciado (...) sino tambiZn la formaO en que el locutor ofiigieghres—, y aqu’ resulta
mucho mis complejo y sutil detectar la fuente de quiZn dijo y quZ es lo que se dijo, por lo
que a esta modalidad de discurso referido se le suele equiparar con una Ocontaminaci—n de
vocesO (Lozanet. al 1999: 154), con lo quedamis se subraya la naturaleza social e

intertextual de todo discurso.



En ningcen c’rculo sociocultural es posible hablar de discursos originales o v'rgenes
en cuanto a su contenido, pues por definici—n el discurso es en s’ mismo producto de las
interrelagones e interacciones de quien lo emite con las voces o discursos de su entorno.
Asimismo es el resultado de las ideas, los sentidos y los significados que circulan en ese
ambiente, mismos que 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 ideas expuestas sobre las nociones de
polifon’a y discurso referido, exponemos los ejemplos siguientes tomados de nuestro
corpus: OAnteBab’a un libro que se llamabEelevisa. Quinto podeque nos hablaba de

todo lo que era ese emporio..yO;pienso, como dijeron las maestrhgy dos tipos de

televisi—n...O; pues un ni—o no se va a meterse al canal 11, ZI lo que quiere es tétenovelas,
gue dec’an misompa—eras, porque le atrofia el cerebro nada.i®14Q televisi—n es la

nana de logi—09), Oyo les he mencionado a los ni-os algo muy agrgsilmtomZ de

cuando estibamos en lucha los maestros: «la televisi—n idiotiza y la escigtizxO.

Estos pfrrafos tienen en comecen las marcas expl’citas que la hablante emplea para aludir al
discurso de sus interlocutoras, as’ como la cita de t'tulos de libros y de frases hechas que
sintetizan una opini—n generalizada aceptada socialmemte erdad, que se han
popularizado en su entorno, y que en este caso son retomadas y tra’das a colaci—n como
elementos de afianzamiento y credibilidad de la propia palabra.

Finalmente, antes de concluir este apartado, es pertinente se—alar la praséiifia ta
de ciertos figuras enunciativas que se asemejan a las citas impl’citas antes abordadas, pero
gue a la vez se distinguen de ellas: la iron’a, la burla y la parodia. Son formas verbales en
las que el sujeto que las dice marca distancia con respeasopaobias palabras, con el
prop—sito de dejar claro generalmente una descalificaci—n del locutor as’ impl’'citamente
citado. De esto tenemos pocos ejemplos en nuestro corpus, como el siguiente : OYo les he
mencionado a los ni—os algo muy agresivo, yo tom& de cuando estftbamos en lucha los
maestros: quéa televisi—n idiotiza y la escuela concienti@aAqu’ la polifon’a est} dada
porque la docente hace un uso despectivo e ir—nico del impacto de la televisi—n en su
auditorio mediante el empleo de unaletilla discursiva de sentido comecen, como es el caso
de la expresi—n Ola televisi—n idiotiza y la escuela concientizaO. El contraste de sentido de

esta frase hechBl como juego de palabrfds es fuerte y devastador para el medio de



comunicaci—n, mientras quaga la instituci—n educativa resulta reivindicativa, de ah’ que

la docente no dude en emplearla con el prop—sito de apoyar su propio dicho.

4.4. Presuposiciones e implicaturas

Dentro de la categor’a de discurso indirecto, nos encontramos con contemptogos

pero no expresados en el habla propia, pero que le sirven de fundamento al locutor para su
acci—n verbal. Esta perspectiva de antlisis surge del hecho de que al hablar, muchas veces
se dice mits de lo que se quiere comunicar de manera conscEueseiente.

4.4.1. Presuposiciones

El fen—meno de la presuposici—n y de todos aquellos contenidos impl'citos en el habla de
un locutor se origina de la necesidad que en ciertas circunstancias se tiene de hablar de
cosas que socialmente estin restdagio 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 significaci—n literal de lo dicho, y dejando al destinatario o auditorio la
tarea de estddcer, por una especie de razonamiento, partiendo de la interpretaci—n literal,

la tarea de una interpretaci—n distinta, Ode la cual sacar’a luego, por su cuenta y riesgo, las
consecuencias posiblesOde lo dicho (Ducrot, 1982: 16).

Esto es as’, porque losablantes disponemos en determinado momento de cierto
ncemero de saberes y creencias almacenados en la memoria, a los cuales se recurre para la
elaboraci—n de alguna suposici—n lingY’stica. De esta suerte de combinaci—n entre un
repertorio de saberes y eldw® de hacer uso de ZI, surge un tipo de expresiones lingY’sticas
identificadas como presuposiciones, esto es, cosas que aungue no estin expl’citamente
dichas por el hablante, se perciben que est:iNawr detrts o por debdjo porque es
posible derivarlaslel 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 el mundo de creencias, pensamiento e ideolog’a
gue sostienen determinadas proposiciones discursivas, desde la perspectiva de quien
interpreta ese discurso.

Comoecenmente, la presuposici—n es entendida como el acto de presuponer, es decir,

de dar por supuesta una cosa sin verificar que efectivamente existgueea pesar de ello
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damos por hecho porque se puede acomodar o responde a las convenciones normativas del
contexto institucional en que se desarrolla la situaci—n comunicativa. O en tZrminos de
Goffman, que tambiZn se refiere al uso ordinario del términa presuposici—n es Oun
estado de cosas que consideramos ya establecido al mismo tiempo que nos ocupamos de
una actividadO (citado por Charaudeau y Maingueneau, 2005:466); por lo que en ambos
casos la noci—n de presuposici—n va asociada a una gexamnalizada y compartida, que

se asume como verdad o como existente y que al mismo tiempo da pie y sirve de referencia
0 apoyo para otra acci—n verbal del sujeto enunciador.

Para los lingYistas de la tendencia sem#$ptiagmztica de Ducrot, los presupioss
son Otipos particulares de contenidos inscritos en los enunciados (y) poseen las
caracter’'sticas siguientes: 1) corresponden a realidades que se suponen ya conocidas por el
destinatario (evidencias compartidas o hechos particulares dependientes ks sabe
previos); (...) 2) no estin afectados por la negaci—n ni por la interrogaci—n; (y) 3) en
principio, no pueden ser [anulados] ni servir de base al encadenamientoO (Charaudeau y
Maingueneau, 2005: 46657).

En palabras de otros autores, en el discurdolateitor lo presupuesto sera
atribuido a un enunciador colectivo, disperso y generalizado en el Imbito social en que se
inserta el sujeto hablante. No se introduce, como en los casos anteriores de discurso
claramente referido, como una opini—n diferdacite la del enunciador y que Zste acepta
o rechaza, sino que es Omis bien algo <sabido por todos> que garantiza la opini—n del
enunciador y de lo que Zste se apropiaO (Laztanb 1999: 158).

Las presuposiciones pueden ser analizadas desde diverspecpeas. La que
interesa destacar es la de orden pragmitico y se refiere a las interacciones y contextos en
que se desenvuelve el hablante como parte de una comunidad lingY’stica y cultural que
comparte con los interlocutores destinatarios de su habtmeuego, este concepto cobra
relevancia en el nivel de la comunicaci—n y no tanto de la gramittica. En las pricticas
conversacionale$l como es el caso de los grupos de discusi—n que produjeron nuestro
corpus de antlisis discursiNiq la instancia pragmtt es inevitable y son mis evidentes
las instrucciones impl'citas de interpretaci—n de lo dicho. Las que son explcitas se
manifiestan gramaticalmente por medio de la modalidad imperativa de la frase. En este

sentido, Ducrot afirma que las presuposiciosegeneran en la enunciaci—n, aseguran la
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coherencia del acto comunicativo y sirven de marco del discurso producido (en Reyes,
1996 :214).

Ducrot ha enfatizado el valor que tienen las mceltiples formas encubiertas, pero
presentes de lo Ono dichoO en laidati discursiva, dimensi—n que, sin embargo, se hace
presente en lo Os’ dichoO mediante estrategias que se reconocen a travZs de marcas o huellas
clasificadas por este autor en tres tipos: 1) generales, cuando los enunciados aluden y
califican al Omundo@meen entre los interlocutores, lo que hace que Zstos se entiendan
entre s’; 2) los ilocutivos, que se refieren a la presunci—n de que la situaci—n / acci—n del
discurso en cuesti—n se puede cumplir; y 3) de lengua, que apunta a las condiciones de
verdad ode referencia de las proposiciones y que segcen su estructura gramatical pueden, a
su vez, clasificarse como existenciales, verbales, de construcci—n y adverbialese(Lozano
al., 1982: 207208).

Para los fines de nuestro trabajo, quizi sea necesaridahon poco en esta
tipolog’a de las presuposiciones de la lengua, a fin de estar en condiciones de hacer su
identificaci—n en el momento preciso y as’ facilitar el anzlisis respectivo.

Segcen Ducrot, las presuposiciones o0 presupuestos discursivos destewial
comoenmente vienen precedidas por un art'culo determinado, y hacen referencia a la
condici—n de OexistenciaO de lo descrito. Un ejemplo clisico que ilustra esta clase de
presupuesto es el siguient&l @ey de Francia es calvoO, donde con etatEl queda
supuesta la existencia de un rey de un pa’s llamado Francia (Leizahd999: 208).

Las presuposiciones verbales se identifican cuando por el verbo principal de la frase
se describe la sucesi—n de dos estados, donde queda supueriacia—reael primero de
ellos. Un ejemplo de nuestro corpus es: Oen la televisidiera haber programas
divertidosO, habla de la posibilidad de que se dZ un estado de programas divertidos, y
establece que en la actualidad el estado de programas noragdalive

Otro tipo de presuposici—n es la denominada de construcci—n, que se-ala la
estructura como se formula la frase, esto es, que un sujeto es quien hace OXO cosa, como en
el ejemplo siguiente: Olas televisoras se manejan a como el gobierno quiereGa dond
construcci—n discursiva establece que el sujeto es Olas televisorasO, y lo que hacen es que
Ose manejan como el gobierno quiereO.
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Finalmente, en las presuposiciones adverbiales el empleo de adverbios como
Otodav'aO, OtambiZnO, Omi1sO, etcZtera sibbetapdentificaci—n de lo que el hablante
estt presuponiendo con lo dicho. Es el caso, por ejemplo, del enunciado siguiente: OLa
comunicaci—n masiva hace que la ciudadan’a se vogsignoranteO, donde el adverbio
mispresupone que la ciudadan’a yapbr s’ era ignorante, y que ahora lo es mis.

Algunas de las presuposiciones mfs comunes detectadas en nuestro corpus, como
una manera de ejemplificar su uso en el habla cotidiana, pero tambiZn, como un tipo de
marca discursiva que permite ir identificanids representaciones sociales y la ideolog’a
gue encierran estas proposiciones discursivas de las docentes son las siguientes. Cuando
una de las maestras afirmaYdOestoy muchoen contra de la televisiOnse puede
presuponer que hay otras personastgoiZn estin en contra, peromochg como ella;

0 cuando otra docente dice en referencia a la relaci—n efagta entre ni—-os que ven
televisi—n: O(los ni—o0s) si son agresseosuelvermis agresivosO, se presupone que hay
ni—os agresivos Y cuandola pregunta de AquZ piensan sobre los medios? contestan: O...
pues que son acaparadores... manipuladores (pausa) y que los medios de comunicaci—n
aprovechan tambiZn la ignorancia del puebloO, se presupone que el pueblo es ignorante.

4.4.2.Implicaturas

En la misma dimensi—n de lo no dicho, tambiZn se pueden colocar las implicaturas
conversacionales, que ahora se expone. Son los enunciados que hacen referencia a todas
aquellas situaciones, valores, creencias y hechos que se expresan impl’citamentesrsin que
decirlas o sin siquiera pensar en si se quiere 0 no decirlas, pero que estin presentes en la
acci—n discursiva de forma latente, y que sirven de referentes entre el locutor y el
interlocutor para que la conversaci—n fluya y haya entendimiento deulwoguetro tratan

de comunicarse en su prictica verbal.

De acuerdo con Grice (1975), las implicaturas conversacionales, al igual que las
presuposiciones, ubican el anlisis discursivo necesariamente en el nivel de la pragmitica,
ya que hace referencia @ ihstancia comunicativa en la que se da el acto de habla de los
interlocutoresN representada con el esquema triangular del yo/ enunciador, toe/ destinatario
y ZI/ enunciadd , con el prop—sito de transmitir un senbideste s conscientemente

definido porel hablante inicial.



Grice intenta caracterizar las implicaturas conversacionales mediante ciertos rasgos
espec’ficos que integra en su teor’a sobre las miximas conversacionales. En este contexto,
el intercambio verbal producido en toda conversaci—iert@d¥rice, se rige por un
principio de cooperaci—n que funciona como gu’'a general para los interlocutores o como
acuerdo ttcito de cooperaci—n, a partir del cual lo dicho por cada enunciador se deduce que
es su aporte a la conversaci—n en los tZrmingsieenlebe ser, Otal como lo exija la
finalidad o la direcci—n del intercambio verbal aceptada por ambas partesO (Reyes, 1996:
39).

En la formulaci—n de su teor’a, Grice parte del principio ya aceptado de que en toda
prictica conversacional se dan modosamportamiento preestablecidos socialmente, de
acuerdo con ciertos rituales aprendidos y reproducidos cotidianamente. En consecuencia,
O<debemos> comportarnos as’ porque es lo que los demis esperan de nosotros, y nosotros
de los demis. Tan fuerte es espeexativa que, si el hablante parece no cumplir con el
principio de cooperaci—n, el oyente, en lugar de pensar que efectivamente el hablante no
cumple, puede pensar que Zste quiere decir otra cosa. Esa otra cosa sert una implicatura, es
decir, un significdo adicional comunicado por el hablante e inferido por el oyenteO (Reyes,
1996: 3940).

En este sentido, Grice ha propuesto una tipolog'a de los principios de
comportamiento que se derivan del acuerdo de cooperaci—n de las conversaciones, el cual si
es obvado, alterado o ignorado en alguno o en varios de sus principios, da lugar a
determinadas implicaturas conversacionales, segoen sean las categor’as o principios de
comportamiento que se hayan modificado. A diferencia de la presuposici—n, las
implicaturas gelen ser adjudicadas al sujeto enunciador, quien con su habla expresa de
manera velad&l es decir, insindsia 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
enungados de los cuales es factible deducir otras intenciones.

As’, dice Grice, tenemos cuatro ejes de comportamiento que rigen el acuerdo de
cooperaci—n conversacional, y cuyo no seguimiento literal dan lugar a las implicaturas:
Y el principio de cantidad, eses, que lo que se diga contenga toda la informaci—n que
requiera el prop—sito de la conversaci—n, y al mismo tiempo, que su contribuci—n no

sea mis informativa de lo necesario;



Y el principio de calidad, es decir, que lo dicho sea verdadero, que el eouneiad
diga nada que crea falso o de cuya verdad no tenga pruebas;

Y el principio de relaci—n, que se refiere a que lo dicho sea relevante y, por lo tanto,
venga al caso de lo que se est diciendo, o lo que es lo mismo, que lo hablado guarde
relaci—n en funein del tema de conversaci—n; y por celtimo

Y el principio de manera, es decir, que el hablante sea claro en lo dicho, evite la
oscuridad en su expresi—n, la ambigYedad, sea breve y ordenado (Reyes, 1996: 40).
Respecto al cumplimiento cabal de estos princjpiérice advierte que ello resulta

poco menos que imposible en pricticamente cualquier tipo de conversaci—n cotidiana, y

gue por el contrario, su alteraci—n es lo mis frecuente y normal, por lo que en consecuencia,

cualquier discurso siempre dart lugar anf@rencia de implicaturas. Agrega que esto
mismo es factible de que suceda incluso cuando se obedecen los principios se—alados,

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

recubrirse de otros significadosratices una vez puestos en contexto por los interlocutores

en cuesti—n. Esta sobrecarga pragmitica es lo que conforma el conjunto de implicaturas

(Reyes, 1996: 51).

Igualmente de acuerdo con Grice, las implicaturas conversacionales son
proposiciones que atienen cierto valor semintico que va mis allf de lo que se dice. OAs’,
nos vemos obligados a distinguir, dentro del valor semintico de los enunciados, entre lo
gue dicen en funci—n de la oraci—n empleada, y lccomenican segcen las leyes o
miximas queigen el hablaO (Ducrot y Schaeffer, 1998:523).

Grice establece tres tipos de implicaturas, las convencionales, entendidas como los
matices de sentido imposibles de traducir en tZrminos de verdadero y de falso; las
conversacionales particularizadas y ¢asversacionales generalizadas. Las primeras Oson
significados adicionales, pero no se calculan, pues vienen incorporados en el contenido de
las expresionesO, no requieren un contexto espec’fico, pues dependen s—Ilo de las
construcciones lingY’sticas emplaa 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,
extra’do de nuestro corpus y reproducido en el anexo 4, es el siguiente: Opues como ahorita
la problemiticale los padres, la econom’a, que se tienen que ir a trabajar, no hay quien los

vigile (a los ni—-0s) y ven programas hasta la hora que ellos quieren y ven programas no



aptos para ellosO, es una implicatura convencional, que establece una relaci—n entre la
necesidad de los padres por salir a trabajar y la consecuencia de dejar a sus hijos solos,
expuestos a la televisi—n.

Por otra parte, tanto en las implicaturas conversacionales particularizadas como en las
generalizadas, el contexto es fundamental para darlealor extra a lo dicho, y as’
provocar la implicatura en el interlocutor. Entre una y otra existe Osolamente una diferencia
de grado en cuanto a su dependencia del contextoO. En nuestro corpus no identificamos
enunciados de estos tipos, por lo que aareate dejamos menci—n de su existencia en los
tZrminos te—ricos expuestos.

La relevancia de la identificaci—n de las implicaturas conversacionales en el antlisis
discursivo de nuestro corpus estt dada en que al igual que las presuposiciones, aquellas
tamkiZn posibilitan la identificaci—n de creencias, valores y hechos contenidos en
enunciados que se expresan indirectamente, sin querer decirlos abiertamente pero que
denotan una intenci—n de forma latente. La conveniente interpretaci—n de estas
proposiciones encubiertas N por parte del destinatafib permite el flujo de la
conversaci—n, pues con ello se denota que los interlocutores estfn en un contexto
situacional en el que comparten y comprenden las instrucciones impl’citas de c—mo

entender lo dicho.

4.5. Seuencias narrativas conversacionales
El sujeto enunciador dispone de diversos modos o0 maneras de organizar su discurso, segoen
sea la finalidad que busca alcanzar en sus intercambios conversacionales: ya sea que se
quiera, por ejemplo, narrar, describir og@mentar. TambiZn puede querer obtener
informaci—iN preguntall , desear que el otro, su interlocutor o coenunciador, haga algo
N ordenar tfcita o impl'citamerle, conversar, etcZtera. Estas formas expresivas se
desarrollan con base en distintas estrategiadenadas y organizadas, que las personas
emplean para estructurar sus discursos, es decir, que en su interacci—n verbal responden a
esquemas orales espec’ficos sobre c—mo organizar su dicho en funci—n de sus necesidades y
de los contextos conversaciormlesocioculturales en que se ubica la acci—n discursiva.

Los modos de organizaci—n del discurso a que dan lugar estas necesidades

comunicativas del sujeto enunciador son cuatro bisicamente: el modo enunciativo, la



narraci—n, la descripci—n y la argurtienrta En nuestro caso, tomaremos como base para

el antlisis del corpus de esta investigaci—n el modo de organizaci—n narrativa, en el que se
insertan el descriptivo y el argumentativo, pues son las maneras mis usadas por la gente
para expresarse y satiséasus necesidades comunicativas, lo que tambiZn resulta evidente

en los textos de las conversaciones de las docentes entrevistadas.

Antes de proseguir, cabe se—alar que estos modos discursivos no suelen ser
empleados de manera pura, sino por el contriritgndencia es la de entremezclarlos, en
una suerte de superposici—n o combinaci—n de dos o mts modos discursivos. Sin embargo,
acen as’ es posible identificar y esclarecer la estructura propia de cada modo, segcen se
explicarf enseguida.

El modo de orgamaci—n descriptivo descriptivo es una estructura discursiva
mediante la cual el hablante ofrece una Ovisi—n detenidaO o estttica del mundo, Oque hace
existir los seres al nombrarlos, al localizarlos y al atribuirles cualidades que los
singularizanO. La dergpci—n se sitaea fuera del tiempo o de la sucesi—n de acontecimientos,
es lo que se dice en un tiempo fijjo y como tal, se opone a dos actividades o modos
discursivos: el de contar y el de argumentar. (Charaudeau en Berruecos, s/f: 1)

La descripci—n eshierente al ejercicio de la palabra y en este sentido hace posible
la comunicaci—n entre los hablantes mediante tres tipos de componentes: nombrar,
localizarsituar y calificar al ser y al hacer (Berruecos, 2005). Al describir, el sujeto
hablante opta poemplear alguno de estos tres componentes, de acuerdo con sus
necesidades y posibilidades expresivas, por lo que es dable afirmar que describir es
nombrar a personas , animales o cosas concretas y/o abstractas, Zpocas, conceptos; como
por ejemplo Olaamasde cas®, lasnami®, Ologi—0%),. Oloalumno®, Olaetevisi—@ o
Olas pel'culasO.

Describir tambiZn es situar o localizar en el tiempo y en el espacio aquello que se ha
nombrado, como por ejemplo: Olas personas queearstis®, Oyo hac’a visitas agu el
cerro de Santa Cr@2, &n mi ni-emo hab’a televisi—n@hQ@rita en quinto a—oya no
estamos viendo televisi—nO. Y, finalmente, describir es calificar al ser o hacer, y para ello el
sujeto enunciador se vale de verbos llamados atribiitises, efar, tenell , en cuanto son
empleados para OatribuirO u otorgar ciertas cualidades que caracterizan, de manera

expl’cita, a lo nombrado. Algunos ejemplos son: Oel sexm mal en los medios de
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comunicaci—nO; OEIl programaEdehavo esbuena opci—n paraslni—0sO; Oen casa
tenemogablevisi—nO; Oel canal 40 datéamuy buena programaci—nO, entre otros.

El modo argumentativo constituye una actividad discursiva empleada con fines
persuasivos, disuasivos o demostrativos, y suele funcionar como mZtaxtwdeniento y
como arma para la controversia, por lo que estt estrechamente vinculado con la obtenci—n y
el uso del poder (Beristtin, 2004: 65).

La argumentaci—n puede entenderse como una discusi—n razonada en la que los
participantes y el mismo sujeto weciador ofrecen una cadena de razonamiehtas
pruebaBl que funcionan como Ooperaciones abstractas del orden |—gico, destinadas a
explicar las relaciones de causa a efecto, entre hechos o acontecimientosO.(Berruecos, s/f:
2) Es decir, se trata de un moehediante el cual los hablantes pretenden convencer a su
oponente de que vea las cosas o valore el mundo de una determinada manera, segceen su
propio interZs o posici—n, para lo cual despliega una serie de proposiciones o pruebas que lo
lleven a la consecuai-de ese fin.

Por su carga pol’tica, el modo argumentativo ha estado presente siempre en la vida
pceblica de las sociedades, pero en los celtimos tiempos se ha revalorado como una actividad
discursiva presente tambiZn en las esferas privadas y cotidianks ginte. Este
resurgimiento ha sido posible, entre otras razones, a ra’z de los hallazgos que desde el
antlisis del discurso se han registrado en las ciencias sociales. La nueva perspectiva
consiste en reconocer que la argumentaci—n es una actividasiv@isicinerente a una
diversidad de contextos y de situaciones comunicativas, en las que estin presentes siempre,
de algeen modo, el prop—sito de convencer o persuadir de algo a una audiencia, sea Zsta una
sola persona, un grupo o una colectividad.

El modo narrativo es una forma expresiva distinta a la descripci—n y la
argumentaci—n, pero igual de relevante desde el punto de vista de su utilizaci—n. Narramos
cuando informamos, cuando platicamos, cuando polemizamos, cuando contamos chistes y
nos divertimos, wando ense—amos y en fin, en meeltiples momentos de la vida y casi
siempre que hacemos uso del lenguaje. OEste hecho tan familiar no hace sino mostrar que la
narraci—n es una forma tan 'ntimamente instaurada en nuestra manera de comprender el

mundo, de acearnos a lo que no conocemos y de dar cuenta de lo que ya sabemos que



domina sobre otras formas mis “distantes« u “objetivas« como pueden ser la definici—n o la
explicaci—nO (Calsamiglia y Tus—n, 2004: 270).

Como modo dominante, la narraci—n se ha maadalen el mundo a travZs de la
tradici—n oral, sean relatos, mitos, leyendas, poemas o cantares. Con la aparici—n de la
escritura, la presencia del modo narrativo en la vida cultural y social de la gente no s—Ilo no
se ha disminuido, sino que se ha milittawlo en diversos gZneros 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 d’as tienen el cuento, la novela, el relato en s’, como gZnero
narrativo predominante en la nmada de lo que transmiten los medios de comunicaci—n de
masas.

Como modo secundario, la narraci—n puede combinarse o incrustarse con cualquier
otro modo discursivo sin mayor problema, como de hecho sucede con frecuencia en la vida
real, segoen veremos migelante cuando se analicen los discursos de las maestras
entrevistadas. Se trata de un modo de organizaci—n discursiva que tiene como prop—sito
exponer una serie de acontecimientos 0 acciones interconectados entre s’ conforme a un
orden temporal y que caitsyen una historia. La narraci—n es la exposici—n de unos
hechos Oque se desarrollan en el tiempo y se derivan unos de otros, por lo que ofrecen
simulttneamente una relaci—n de consecutividad (antes/despuZs) y una relaci—n |—gica (de
causa/efecto)O (Bsttin, 2004: 352).

La narraci—n tambiZn es un tipo de relato, como un cuento o una novela. Cuando el
relato es narrado los hechos son comunicados a un destinatario que puede se nombrado
como receptor, lector, oyente, segoen sea la situaci—n de enur@gci—Bn( nuestro
caso, el discurso de las profesoras entrevistadas en diversas ocasiones asumieron la forma
narrativa en combinaci—n con otros modos como el descriptivo. Algunos ejemplos tomados
de nuestro corpus son: OUna vez, en alguna fiesta, desfnaidzija deMona La vampiray
mis de cinco me dijeron AY de quZ viene disfrazada? Por quZ Aquimad.a
vampir?O; O Voy a comentar el caso de una ni-a que siempre llegaba a la escuela con los
ojos as’, medio rojos, y siempre ten’a alrededor de Gssajgras, y una vez le preguntZ que
por quZ llegaba as’...Onos pas— algo bien chistoso, porque vino una ni—ita francesa a estar en
la casa un mes, entonces mi esposo me compr— una televisi—n y la tenemos en la cocina, y

pues la prendemos cuando vamosreacg empiezan las noticias. Y la francesita estaba ah’
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sentada y se qued— viendo raro la primera vez y me dice Aay, por quZ tiene televisi—n aqu'’

en la cocina? Allf nosotros no tenemos televisi—n ni en rectmaras ni en cocina, nada mis

en la salaO.
Resumen Ori_enta_ci—n Complicaci—n Acci—_n Resoluci—n Moral_ Coda o
o Swasen por o anterior,~#4*idrraci—n puede Efftefiderse'°gsho una secuencia en la
PN O fnresentagi—n de accignes estructugada por criterios de tiempo, unidad temitica,

transformaci—n an’mica, unidad de acci—n y causalidad. Estos elementos invariablemente
conforman una estructuad'n en todos los casos identificados bajo el modo narrativo.

A partir de esta concepci—n es posible delinear la secuencia narrativa conversacional
caracter’stico tanto de los relatdrales o escritdé como del modo narrativo en s’, dado

gue se tratae una estructura que encadena la acci—n discursiva segaen el orden siguiente:
resumen o prefacio (F9), orientaci—n o situaci—n inicial-IRncomplicaci—n (FZ),

Acci—n o evaluaci—n{®nResoluci—n (F¥), evaluaci—n o situaci—n finatg)Py coda o

moraleja (PA ) (Calsamiglia y Tus—n, 2004: 271). Grificamente suele representarse as’:

Secuencia narrativa conversacionalsquema

1271

Fuente: Calsamiglia y Tus—n, 2004: 271

Desde la —ptica de una sema-dida acci—n, esta estructura narrativa resulta vilida
para el antlisis de una amplia gama de discursos, en cuanto el programa narrativo organiza
una serie de acciones y sus transformaciones en relaci—n con un sujeto enunciador
individual o grupal. Conal antecedente, en este trabajo probamos su pertinencia

metodol—gica al aplicar la estructura del programa narrativo a una conversaci—n, de tal
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forma que los cuatro discursos que conforman nuestro corpus se analizaron siguiendo la
estructura narrativa coaksacional explicada previamente. De los resultados de este
ejercicio se hablart en la parte correspondiente a conclusiones generales, aunque ya en el
cap’tulo siguiente el lector tendrf la oportunidad de valorar su viabilidad de acuerdo con el

antlisis ylas conclusiones particulares que ah’ se exponga.
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Cap’tulo V. Antlisis del corpus discursivo

En este cap'tulo se entrarf de lleno al anflisis de los discursos de las profesoras
entrevistadas, cuya verdadera identidad fue encubierta, como se sugiezst@di@o de

trabajo y metodolog’a. En este entendido, en vez de sus nombres reales aparecert un
ncemero y una letra del alfabeto en maycescula y distintos para cada participante. Esto es, a
las maestras del grupo primelbsegeen su fecha de realizabi—a correspondi— el
ncemero 1y, de acuerdo con el orden en que fueron hablando, se les asign— la letra A, B o
C, de tal forma que la maestraéAlequivale a la profesora que primero tom— la palabra en

el grupo 1; y la profesora-B representa a la que le sigwda-el turno de habla, y as’
sucesivamente. Para el segundo grupo se emple— el ncemero 2 y las letras A, B o C, segeen
fue el orden de sus participaciones. El grupo tercero se identific— con el ncemero 3 y el
cuarto, con el cuatro, ademis de las letras malg®eseie indican el orden en que hicieron

Su primera intervenci—n.

A esta clave de identificaci—n se le agreg— el indicador de antigYedad laboral, pues
se consider— que esta informaci—n no pone en riesgo la identidad de las docentes y s’ resulta
relevante pra el antlisis e interpretaci—n de sus posiciones discursivas. As’ las cosas,
tenemos que las cuatro escuelas en que se trabajaron los grupos de discusi—n quedaron
integrados como sigue: el primero es la eschM@tante V. Ibarra donde tenemos a las
profesorasl-A (28 a—os de servicio)-B 19 a—os de servicio)-C (2 a—os de servicio}-

D (19 a—os de serviciof}+E (40 a—os de servicio).

En la escueléggnacio Ram’rezturno matutino, tenemos a las doce2#s (24 a—0s
de servicio),2-B (25 a—os de seicio), 2-C (25 a—os de servicioR-D (28 a—-os de
servicio),2-E (28 a—os de servicio-F (30 a—os de servicio2-G (7 a—os de serviciop-

H (21 a—os de servicio) 3+l (28 a—os de servicio).

En la primarialgnacio Ram’rezturno vespertino, las parpantes fueror8-A (17
a—0s de servicio)3-B (21 a—os de servici@-C (27 a—os de servicioB-D (25 a—os de
servicio), 3-E (19 a—os de servicio) 8-F (3 a—os de servicio). Finalmente, la escuela
Quirino Mendoza y CortZ$urno vespertino particip—nctas docented-A (32 a—os de
servicig, 4-B (24 a—os de servicio}-C (28 a—os de servicio):D (24 a—os de servicio) y

4-E (25 a—os de servicio).
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En cuanto al anflisis e interpretaci—n de los contenidos discursivos propiamente
dichos, la metodolog’'a ug se seguirt intentart esclarecer las distintas posiciones
discursivas identificadas en cada grupo de discusi—n, tanto las coincidentes entre uno y otro
grupo como las discordantes. Asimismo, se procurart destacar las posiciones discursivas
mis representdivas de cada grupo y se compararfn con las de los otros grupos, con el
prop—sito de descubrir si existe alguna tendencia o contenido comocen que atraviese
transversalmente a los cuatro grupos de docentes.

Para tal prop—sito, en un primer momento nos wabdree las marcas o huellas que
emplean las profesoras en su habla para expresar sus ideas y puntos de vista.
Posteriormente, en un segundo momento y a manera de s’ntesis, se elaborarf un cuadro que
recoja los contenidos o ideas bisicas de la enunciasedrsidta de cada maestra, segeen la
estructura de enunciaci—n explicada en los cap’tulos anteriores, esto es, la trada que
conforman el sujeto Yo / Enunciadir el sujeto Toe / Destinatafib la referencia del Ello
o fl-Ella / la temttica sobre lo que sabha, y las maneras en que se interpelan entre s’, lo
que dar? lugar a tres vertientes de antlisis del discurso de cada docente:

Y el sujeto Yo / Enunciador y c—mo se relaciona con el Sujeto Tce / Destinatario;
Y el sujeto Yo / Enunciador y c—mo se relaciondaceeferencia del Ello o filla / la

temitica sobre lo que se habla; y
Y el sujeto Yo / Enunciador y c—mo se ve a s’ mismo.

A lo largo del antlisis de estas tres vertientes se irf haciendo uso de los distintos
conceptos clave tambiZn explicados anteriotmBl en el cap’tulo dd$ , pues Zstos se
entrelazartn con las marcas o huellas discursivas de las docentes, lo que en conjunto
permitirt ir delineando las trayectorias de las participantes, desde su primera intervenci—n
hasta la celtima. Se tratart entondescaptar el contenido ideol—gico del discurso
magisterial a travZs de las marcas discursivas se—aladas, en una especie de
entrecruzamiento anal’tico de forma y contenido, o0 en otras palabras, de lo que se dice, de
c—mo se dice, pero tambiZn de por qdi€séo que se dice.

Este cap’tulo se cerrarf con las conclusiones particulares de las maestras segeen sus
posiciones discursivas, destacando aquellos rasgos que resulten mis caracter’'sticos en este
grupo, y que posteriormeniéen el cap’tulo sefé sertn mtvo de un antlisis distinto,

desde otra perspectiva que resulte complementaria a la abordada en el presente cap’tulo.
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Una vez explicada con algcen detalle la metodolog’a a seguir, no queda mis que presentar el

anilisis en s’ mismo.

5.1. Posiciones discursas de las profesoras de educaci—n primaria de la escuela Vicente

V. Ibarra. Turno matutino (Grupo ncemero 1).

Participaron cinco profesoras con antigYedad laboral diversa: una maestra que apenas ten’a
dos a—os de servicio, dos docentes con 19 a—os deiGema profesora con 28 a—o0s de
antigYedad laboral y la de mayor experiencia, una maestra con 40 a—os de servicio.
Podr'amos caracterizar a este grupo como de veteranas, si consideramos que la experiencia
laboral promedio del mismo es de 21.6 a—osy#l nos habla de mis de dos dZcadas de ser
maestras frente a grupo. (Ver transcripci—n . Anexo # 2)

De las cinco participantes, la postura de la profes@g28 a—os de servicio), es la
mis firme y comprometida en su papel de docente (el deber serg Besgrimera
participaci—n discursity la primera tambiZn del gruNg se asume como o docente
gue previamente tiene elaborada su posici—n respecto a los medios de comunicaci—n
masivos, e incluso expresa su diagn—stico sobre Kstwsy particularmentela
televisi—N , los cuales, dice con convicci—n, tienen efectos negativos en sus alumnos
debido a tres causas bien identificadas: el tipo de programas que los ni—0s prefieren ver
generalmente, las condiciones de libertad (por ausencia de los padres)senegponen a
los medios, y el tiempo excesivo que le dedican a esta actividad.

La docentel-A denota en su discurso que es una profesora preocupada por el
impacto de la televisi—n en sus alumnos, de ah’ su actitud de conflicto ante los medios de
comunic&i—n masivos, pues si bien por un lado afiry@:eStoy mucho en coatde la
televisi—n, no por la televisi—n en s’, sino por el tipo de programaci—n que vemosO; por el
otro tambiZn asevera de manera aparentemente contradictoraeso que los mediae
comunicaci—n no son maltisque pasa es que no le damos un buen usoO. En esta |—gica
discursiva, pardl-A el impacto y la relevancia social de los medios de comunicaci—n
masivos se concentra y materializa btsicamente en un solo medio, la telgusidasde
Su perspectiva tiene tanto una programaci—n que no se debe ver, por no ser la correcta,
como otra, la buena programaci—n, que es la que se debe ver: OLa programaci—n que ellos

(los ni—o0s) prefieremo es la correctaporque si nosotros les pregamos quZ les gusta,



ellos van a preferir que el canal 5, las caricaturas. Pocos son los alumnos que ven un canal
alternativo como el 11, que pabaena programaci— Esta actitud de rechazo hacia
aquella programaci—n que no es la OcorrectaO comenasetak, llamadas por ella
despectivamente OtaranovelasO, tZrmino que implica una descalificaci—n cognitiva por su
asociaci—n con la palabra Otarado (a)O que de acuerdo con la definici—n del diccionario
significa una OtaraO® o OdefectoO f'sico o ps’quico.

Desde su primera intervenci—n, la profesgkaevidencia una posici—n discursiva
firme en contra de aquella televisi—n que usurpa una funci—n social que, asegura, no le debe
corresponder: el de ser Ola nana de los ni-0sO, pero que el medio de comasicamE—
ttcitamente en sustituci—n de quienes deber’an ser sus autZnticos actores ausentes: O(...) y a
partir que los papis salen a trab&aelevisi—n es la nana de los ni-R&san no una hora,
dos, frente a ella, sino que generalmente casi una@arde.

Por otra parte, la profesofaA expresa abiertamente en su discurso que opinar
sobre los medios de comunicaci—n masivos le conflicteea, pues no obstante lo antes dicho,
de igual manera afirma: Oyo pienso psemedios no son malol® que pasa es que f®
damos un buen usoO; lo cual podramos entender como una lucha interna de opiniones, un
chogue de sentimientos antag—nicos, en que si bien la televisi—n que ven los ni—0s es mala,
por otro lado eso no significa que la televisi—n en s’ sea mala, coera padecerles a
algunosN segcen se desprende de la implicatura Oyo pienso que los medios no son malosO,
que implica que hay personas que piensan que los medios s’ soN malos

A partir de la segunda participaci—n discursiva de la profésdradestaca su
interZs por brindarnos elementos de credibilidad que fundamenten su punto de vista sobre
la televisi—n. Para ello se vale del discurso referido directo e indirecto que trae a colaci—n
en su discurso al narrarnos diversas vivencias en su entorno laperabyal. As’, refiere
Su experiencia en un debate cr’tico realizado con su grupo del ciclo escolar pasado sobre un
programa de televisi—n denomin&ig brother escogido para el antlisis por ating
Oterriblemente altoO, segoen modaliza el enuncipaiddsoral-A al adjetivar de manera
negativa el 'ndice de audiencia de este programa de televisi—n abierta.

La profesora rese—a que el debate se centr— en la utilizaci—n de una palabra que
usaban mucho los actores de dicho programa y que se popular&sugatumnos, Oera la

palabrabuey Entonces empezamos a discutir, y uno de los ni—os dec’a acertadamente,
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bueno maestra, es que esa palabra que nos decimos no la usamos con el affn de ofendernos,
es una palabra corriente, normal, que todo mundo utBzano, entonces yo les dec’a: si
es tamormal para ustedes AquZ pasar’a si yo un d’a en lugar de decirles buenas tardes ni—os
les dijera: buenas tardes ObueyO? AEntonces c—mo escucharon eso? Nada, como agresi—n
pero yo no lo estoy diciendo en forma dgesi—n, yo lo estoy diciendo de manera, este,
respetuosa y saludable, (...) pues es que ya no se escuch— de manera tan amigable Averdad?
Y es una palabra que utilizamos ahora y creo que si ho estoy equivocada estf ya dentro de
la Real Academia Espa—ola fiene su significado, y digo, bueno, c—mo es posible que el
peso de un programa sea tan grande para decir ahora que nuestros muchachos la utilicen
con tanta naturalidad.O

En esta parte de su interlocuci—n, la madsfase vale del discurso referido
directo e indirecto, al hacer uso de una narraci—n en la que expone una situaci—n
comunicativa conflictiva entre ella y sus alumnos de sexto grado por el empleo de la
palabra ObueyO como parte de su lenguaje cotidiano. La narraci—n es de carfcter
argumentatio, pues contiene elementos discursivos entrecruzados que funcionan como
proposiciones a favor de una posici—n, la de los alumnos, que defiende el uso de la palabra
buey: 1)Oes una palabra que nos decimos (...) no con el affn de ofendernosO; 2) Oes una
paldra corriente, normal, que todo mundo utilizaO; y proposiciones en contra del uso de la
palabra buey, la de la profesora: 1) OAquZ pasar'a si yo un d’a en lugar de decirles buenas
tardes ni—os, les dijera buenas tardesy?O; 2) O(...) pues como que ya@@scuch— tan
amigable AverdadO; y finalmente una conclusi—n: OAc—mo es posible que el peso de un
programa sea tan grande para decir ahora que nuestros muchachos la utilicen con tanta
naturalidad.O

De igual manera, el discurso referido directo es utibzaor la profesord-A
cuando narra una experiencia vivida en su casa con uno de sus hijos a prop—sito de la serie
de televisi—hos Simpsontransmitida por Televisi—n Azteca. En esta parte del discurso
citado renglones abajo, destaca como una consthotmflicto generacional que la mami
maestra vive con su hialumno en relaci—n con el impacto de los medios de
comunicaci—n, y a la imposibilidad (el querer y no poder) de ella para contrarrestar tal
efecto en su propio tmbito familiar.
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Esta situaci—nvencial de la docent&-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 ge ve mal en los medios, la hace asumir un sentimiento de frustraci—n reiterado al
no encontrar otra salida mts que su actitud de rechazo.

OYo le decl prosigue la maestraAN : pero c—mo es posible que te guste ver esa
caricatura, miragl muchacho le féh el respeto al papino le dice papisiempre vanal en
la escuela. o seaa mi manera particular no me gustaba ese progrgntampoco quer’a
que ellos lo vieran, pero despuZs de todo dije, bueno, es prudente que yo me siente a ver lo
gue ellos ven parque les ense—e a criticar lo que tienen de bueno y lo que tienen de malo
esos programas. Sin en cambjo, siempre discut'a con ZI que a mi no me gustaba ese
programa porquele encontraba much’simas cosas que posiblemente segcen yo se les iban a
pegar aellos y una vez estaba tan molesto mi hijo que me dijea, mami, el programa
de los Simpson tendrt todo lo que tce dices, pero algo que tce no sabes es que a m’ me
divierte, entonces ante eso digo: AquZ hago?, bueno, pues s’'guelo viendo, pero yo de todas
maneras te voy a seguir diciendo lo que a mi no me gustaO.

TambiZn se asoma en esta intervenci—n discursiva de la de&antessfuerzo por
comprender esta situaci—n de conflicto, quizt por causas de tipo generacional, al agregar
elementos contextualasmo los siguientes: OA lo mejor somos (las maestras) de otra
Zpoca y no queremos aceptar la Zpoca que esttn viviendo ahora los muchachosO; O(...)
siento que nosotros (los maestro/as), crecimos bajo otras normas, bajo otras reglas, bajo
otros principiosOgon lo que ademis el malestar docente se hace presente en la falta de
adaptaci—n de la maestra a los nuevos tiempos y a los nuevos agentes de socializaci—n, a
pesar de su esfuerzo por entender su entorno mediftico. En este contexto, se explica que la
maesta 1-A nuevamente reitere su posici—n ante los medios: Opor eso me digo que los
medios de comunicaci—n me conflictoeanO con lo que bien podramos entender, Ome
enfermanO, para luego, a manera de conclusi—n de su participaci—n, expresar una
reivindicaci—n des medios: OLo que s’, dentro de mi opini—n, la televisi—n, la radio y los
medios de comunicaci—ser'an excelentes si nos apoyan un poquito a fomdotar

valores que tanta falta siento, que no sZ si tambiZn me conflictoean porque no sZ si esttn
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cambiamlo o estfn dejando los ni—os de crecer con los mismos valores que a nosotros nos
dieron cuando Zramos ni-0s.0

La profesoral-A lanza una petici—n impl'cita al decir que los medios de
comunicaci—n Oser'di®@erbo ser modalizado que expresa deseo o posithilit: se¥
OexcelentesO, a condici—n de que contribuyeran a la formaci—n de OvaloresO-en los ni—os
alumnos. En esta parte del discurso, la maestra expresa claramente una petici—n: que los
medios de comunicaci—n masivos sirvan a la causa docente, Ondd gyemyuden a
Ofomentar los valoresO.

Esta misma acci—n discursiva es reforzada por la maestra en sus siguientes
intervenciones, en particular cuando insincea: Oquizt nos falte como docentes esa educaci—n
para los mediosO, a fin de que, argumenta enpatta de su enunciaci—n, Onosotros
podamos trabajarese medio de comunicaci—n (la televisi—n) que nos cr'e dentro de los
grupos estrategias papoder modificaresa cultura de los ni—os, pgvader utilizarlos
programas que ellos ven (...) utilizarlositte del grupoO. Aqu’ las marcas del discurso se
centran en los verbos modalizados empleados: Opodamos trabajarO, Opoder modificarO y
Opoder utilizarO; en los tres se proyecta una demanda discursiva dpaglezrgr a la vez,
no saber c—mo hacer y, emtdenente, el no estar en condiciones de satisfacer sus
necesidades profesionales respecto a c—mo enfrentarse a los medios le genera un malestar
psicol—gico en su ejercicio docente.

Por lo anterior, podemos caracterizar la postura discursiva de la prdiesata la
siguiente manera:

Maestral-A (28 a—os de servicigbujeto Yo / Enunciador)

Relaci—n con el Tee | Relaci—n con la Referencig Relaci—n consigo mism
Destinatario (La temztica (MMC) (c—mo se ve a s’ mismg
investigadora o El deber
ser)

v de entreg Y| de conflicto (en contr|« como maestra
compromiso con s y a favor) como madre d
trabajo docente familia

v demanda v hay buena y malw conflicto
capacitaci—n  sof televisi—n /correcta generacional
Educaci—n para I no correcta maestra/alumnos
medios mami/hijos

v demanda que Igw los mmc son liw docente sif
mmc sirvan a fine televisi—n preparaci—n pg
educativos 'y i enfrentar a los mmc
valores morales
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v deber ser / quergu telenovelas=taranovel
poder / y no saber

hacer
¥ la televisi—n=nana
los ni-os
¥ los mmc chocan con Iq
fines de la prictic
docente

La posici—n discursiva de la docente contrasta con la de la maesir&, con 40
a—0s de servicio laboral frente a grupo, quien asume una actitud de docente de menos
conflicto N que tambiZn pir'a interpretarse como de menos compromiso socaite los
medios de comunicaci—n masivos. Con aseveraciones como esta de: Oya con los a—0s que
tengo de vivirO, implica que la edad avanzada le ha permitido ver muchas cosas, acumular
experiencia y, por k, estar acostumbrada a los cambio o los cambios que ha tenido
nuestro pa’s y que ha vivido en su actividad profesional, pero que sin embargo, no parece
haber incorporado activamente, sino que los ha dejado pasar de lado, como una manera de
no enfrentar lemalestar que le producir'a la falta de recursos para actualizar su ejercicio
docente de acuerdo a los nuevos requerimientos sociales. Quizt tambiZn pareciera decirnos
gue lo ha visto todo y, en consecuencia, asume una actitud de indiferencia queda vuelv
refractaria a los cambios que el medio social le exige y, en consecuencia, se asume como
una docente que ya estt acostumbrada a tomar como algo normal el impacto negativo que,
asegura, los medios tienen en la sociedad, en particular en los ni—os.

Esta atitud refractaria le ayuda a establecer una relaci—n mis amigable con los
medios de comunicaci—n, que son Omuy bonitos, muy divertidos, muy sanosO, que cuenta
con Ocanales muy educativosO, y por lo tanto, Odigo yo que tambiZn los medios son muy
importants, que tambiZn dan cosas buenas.O De manera impl'cita y expl'cita la profesora
1-E evidencia ser una tekespectadora recurrente de la programaci—n del canal 2, Oque ha
sacado pel’culas muy bonitas, viejitas, de las antigYitas, muy bonitas, por ejenggo las
Cantinflas, pues son muy divertidas, las rancheras tambiZn, son pel’culas muy bonitas, de la
India Mar’a, pues para divertirse, para quitarse el estrZs un poquitoO.

El discurso de la docentd-E estt articulado en una doble perspectiva
argumentativa; @ un lado, valora positivamente la televisi—n como un medio de
entretenimiento y diversi—n, que contribuye a disminuir el estrZs que implcitamente

reconoce que tiene, y por el otro, al ubicarse expl’citamente en el papel de maestra, ssu
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actitud ante losnedios cambia radicalmente y enjuicia a la televisi—n 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
paraesta docente, segaeen se aclara en otras partes de su discurso asociado con recuerdos de
su ni—ez. Con un lenguaje excesivamente modalizado,recurre a los adverbios y
calificativos para enfatizar que comparte los puntos de vista de sus compa—eras:maestra
ONo todo lo de los medios mslo, tambiZn hay programasuy bonitos, muy divertidos,

muy sanos, muy educativgs.) yo digo que tambiZn los medios son muy importantes; (...)

el canal dos ha sacado pel’cutasy bonitas, viejitade lasantigYitas, my bonita®.

Como se puede observar, estas afirmaciones tienen ciertos matices personales que
delinean una formaci—n conservadora y tradicional, muy acorde con su edad avanzada, que
en otras partes del discurso tiE= se confirman y denotan la existencia arraigados
taboees respecto a temas controvertidos en toda sociedad, y mfs acen en la mexicana, como
son la sexualidad y el ejercicio del poder, segcen se evidencia en los ptrrafos siguientes.
OYo recuerdo en mi ni—ez que no hab’a televisi—n y nos 'bammsasa de las mis ricas,

a sentarnos todos en banquitas, a ver televisi—n y a pagar diez centavos (...) Me acuerdo que
una vez le preguntZ a una de mis tas AC—mo nacen los ni-0s? Toe que viste, quZ hiciste, y
pobre de aquZl que viera a un animal cruzgadon otro...O

En relaci—n tambiZn con la sexualidad, la makgiraeconoce que los ni-os de
hoy en d’a ¢a comentan el sexcomo una cosanuy natura)l peroya vienesiendouna
plitica muy morbosgpara ellos, verdad, porque aunque son ni—0sS peque—agngo
segundo a—o0, ya se ofendemon decirle tu mami es teiboleraO. Aqu’ el empleo del
conector o conjunci—n adversativa OperoO se emplea para negar la validez de la proposici—n
referente a que los ni—os comentan el sexo como algo muy natural, potr&aicpque no
se comenta como algo muy natural, sino que Oya viene siendo una plftica muy morbosoO
para los ni—os.

El v'nculo del sexo con los medios de comunicaci—n nuevamente se explicita en
pfrrafos como el siguiente: OY a los niyasse les hace mwomeerver porque en las
telenovelashay violaci—nhay embarazos no deseaddsy suicidios, hay enga—0s en
parejas y todo ese tipo lo encontramos en la televisi—nO. Aqu’ observamos una

presuposici—n existencial y con modalizaci—n, pues presupone tpre aGages de
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violaci—n, embarazos no deseados, suicidios y enga—os de pareja en la sociedad mexicana,
pero que, al parecer, a los ni-os Oya se les hace muy comoenO algo que no lo es, no obstante
que en otra parte de su discurso reconoce que en su medal @tememos mucha madre
solteraO.

Lo que agu’ nos interesa destacar es la recurrencia de la nlagéstralos temas de
sexualidad, pues la aparente contradicci—n no es tal si consideramos que el lenguaje
cotidiano conversacional suele caracterizarse gsbe tipo de estructuras, que cobran
sentido al descubrirse la intenci—n comunicativa del locutor hacia el destinatario del
discurso. En este caso espec’fico, creemos que la intenci-Ehageconvencernos de que
las telenovelas sirven de veh’culos dgadores de actos sociales con carga sexual no
propia para la poblaci—n infantil.

En esta parte de su discurso, la docérieevidencia una ideolog’a conservadora,
cerrada a hablar de temas socialmente considerados taboees, como es el caso de la
sexualidag a pesar de que en su mismo discurso admite la existenomuae madre
solterg pero tal reconocimiento mis bien podr’a interpretarse como un llamado de atenci—n
ante una situaci—n social que reprueba moralmente y que, en contrapartida, la televisi—n
saca a la luz a travZs de las temiticas recurrentes de las telenovelas, gZnero que,
parad—jicamente, parece ser altamente atractivo para los telespectadores del imbito
educativo, sean maestras, amas de casa o0 alumnos.

En otra parte de su discurso, la docergeurre al discurso referido directo e
indirecto para sostener la apertura que ha habido en la sociedad ante temas tabcees como la
sexualidad, pues mucho ha cambiado el comportamiento de los padres hacia sus hijos en
los tiempos en que ella era ni—a y rabla televisi—n en su casa, a los tiempos de ahora en
gue ella ya es una profesora con 40 a—0s de experiencia laboral y todos sus alumnos ven
televisi—n cotidianamente. OYo recuerdo en mi ni-ez que no hab’a televisi—n y nos ’hamos a
una casa de las misagca sentarnos todos en banquitas, a ver televisi—n y a pagar diez
centavos, porque nuestros padres no ten’an educaci—n, no ten’an la cultura y nos callaban de
todo. Quer'amos patrticipar en algo, queramos comentar algo, no, ctllate, tce no hables, salte
0 vete, no preguntes, tce concrZtate a lo que ya te pas— y ya. Muchas cosas que como
mujeres queramos preguntar, no, ctllate, quiZn te dijo, toe no sabes. (...) Me acuerdo que

una vez le preguntZ a una de mis t'as c—mo nacen los ni-os, y toe quZ visigtegyZ hic
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pobre de aquZl que viera a un animal cruztndose con otro porque ya, y tce que estt viendo,
Itrgate, vete, y con esas palabras, porque as’ nos trataban.O

En este fragmento discursivo la profesdr& evidencia la rigidez con que las
mujeres de su gemaci—n fueron educadas en nuestro pa’s, la falta de informaci—n que en su
infancia vivi— sobre temas de su propia sexualidad, y c—mo se relaciona esta carencia con
las condiciones socioecon—micas de la poblaci—n mexicana, pues ella como muchos otros
ni—osde su tiempo, no ten’a televisi—n en su casa y, por ello, casi no estaba expuesta a los
contenidos y mensajes de la misma. Asimismo, en cuanto a la intenci—n impl'cita de estos
pfrrafos discursivosl-E como sujeto enunciador parece querer defender |lasomele
comunicaci—n masivos en su papel de divulgadores de conocimiento, pero reiterando la
posici—n compartida con sus compa—eras de que Olos medios no son malos, siempre y
cuandocomo dice la maestra muy acertadametds padres de familia se dediquerer o
a orientar el programa que esttn viendo junto con sus hijos.O

En cuanto al tema del poder, la actitud de conservadurismo de la prdfdsora
tambiZn es muy transparente, ya que detectamos marcas lingY’sticas en diversas frases
vinculadas a temas déolencia, valores de autoridad y respeto que as’ nos lo hacen saber.
Por ejemplo, cuando afirma que Ocada d'assk volviendo nuestro parais violentoO,
observamos una modalizaci—n verbal, que presupone gue nuestro pa’'s no era violento y que
ahora cad d’'a lo es mis, por efecto de la programaci—n televisiva, segeen asegura en otras
partes de su discurso.

En otras de sus intervenciones, la mae&tia se muestra preocupada por la
agresi—n que priva entre los partidos pol'ticos del pa’s. OC—mo qudtaniasagresi—n
si los propios partidos nuestros propios representantes que nos van a representar se estfn
ofendiendo, se estfn diciendo cosas muy fpad esperamos de nuestros nj-ep&Z futuro
les espera a logi—0s si esas autoridadesstin actuammen esa formay que ya tienen
estudios que yaestin preparado® Aqu’ hay una modalizaci—n expresada con frases
exclamativas que denotan sorpresa ante las expectativas sobre los partidos pol'ticos y los
medios N Oc—mo queremos quitar la agresi—n sirdpgo partidos (...) se estin
ofendiendof ; lo que implica una descalificaci—n hacia los partidos y autoridades que nos
representan por su comportamiento ofendivOse dicen cosas muy féds@s’ como una

relaci—n de causfecto entre el comportamienttie los partidos pol'ticos y la agresi—n
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manifiesta en los medios de comunicaci—n. TambiZn se implica que ese comportamiento
agresivo de los partidos y de los medios tiene efectos negativos en la formaci—n escolar de
la poblaci—n infantil y los tendr} es sxpectativas de vida profesional para cuando sean
adultos: OquZ les espera a los ni—os, si esas autoridades estfn actuando de esa formaO.

En el mismo tenor se pueden interpretar las siguientes aseveraciones de la profesora
1-E: ONunca se hab’a visto que los partidos seofendieran de esa formaO, donde
observamos una presuposici—n adverbial y verbal, ya que se presupone que hubo un tiempo
en gue los partidos pol'ticos no se ofend’an de esa forma, que los medios de comunicaci—n
lo transmitieran abiertament®. el sometimiento hacia las instituciones de autoridad: Oal
presidente, por su vestimentiebemos de tenerle respefa.) Ya no hay respetpor las
autoridadesguZ va a haber respepmr una mam+.O Aqu’ las marcas del sujeto enunciador
estin dadas da presuposici—n: antes hab’a respeto por las autoridades, es decir, parte de
presuponer la existencia de una autoridad presidencial que deber’'a ser respetada por su
investidura, as’ como que, muy a su pesar, los tiempos han cambiado y si ahora ya no hay
respeto por la m¥xima autoridad del gobierno, menos lo va a ver para las madres de familia,
con lo que la profesora establece en su discurso una relaci—n argurexpitaiva
entre la falta de respeto a las autoridallemn la esfera pol'tidd que repetute en los
espacios cotidianos de la esfera familiar y educativa de su tmbito laboral.

Finalmente, el discurso de la doceHE parece coincidir con el de sus compa—eras
en gue su labor educativa entra en choque con el impacto que los medios de cémmainicac
tienen en la poblaci—n infantil, y en cuyo enfrentamiento ellas salen perdiendo en su tarea
de educar. OEntoncasd—nde vamos a dsirlos medios de comunicaci—n son los que
pueden mejorar parte de la educaci—n, parte de nuestra persionambargdo estin
echando a perder todd lo que implica adjudicar cierta responsabilidad a los medios de
comunicaci—n masivos en la tarea educativa de la ni—ez mexicana, e implica que los medios
no esttn asumiendo esa tarea, sino por el contrario, Olo estidtoecpander todoO.

En la profesord-E no estt tan presente una actitud de qtleaeer y no poder
hacer, como en el caso de su compatekasino que mis bien su discurso se ubica en un
deberhacer sin mucha convicci—n, apenas simulado por su condicial-desdocente en
ejercicio profesional, y resignado en su intenci—n verbal al notzusrni sabehnacer

ante los medios de comunicaci—n masivos.
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Con base en lo anterior, podemos caracterizar la postura discursiva de la profesora
1-E de la manera sigente:

Maestral-E (40 a—os de servicio) (Sujeto Yo / Enunciador)

Relaci—n con el Tee | Relaci—n con la Referencig Relaci—n consigo mism

Destinatario (La temztica (MMC) (c—mo se ve a s’ mismg
investigadora o El deber
ser)
v Antepone su edaw amigable v como mujer y com
como garante de maestra
experiencia )

conocimiento
v Cuestiona la falta d » Los mmc son mujv Resignada

valores y de respe bonitos, muy conforme con s
a la autoridad divertidos, muy sano entorno laboral
muy educativos, mu med’atico
importantes
v Poca convicci—n (v telespectadora
su deber ser docenti recurrente de [
programaci—n ¢
Televisa
¥ la telenovela

sexualidad no propi
para los ni—os

v Los mmc chocan cq
los fines de la prictig
docente

v responsabiliza a Id
mmc del fracas
escolar

Pasamos ahora a analizar los discursos de las profes&ag 1-D, que por
considerar que presentan posiciones enunciativas cercanas entre s’ las exponemos
simultfneamente. Ambas tienen 19 a—o0s de experiencia laboral frente a grupo, y las dos
tienden a reforzar los puntos de vista de sus compafera$s que a sostener los
propiodN respecto a los temas de violencia / agresi—n y sexualidad que abordan los medios
de comunicaci—n, aseguran, de manera excesiva y en perjuicio de los ni—os. Para ello
emplean las expresiones Oy como dec’a la comphEa Ocomo estamos mencionandoO,
Oreafirmando lo que las compa—eras han mencionadoO, Opor lo que dec’a la maestraO.

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

experiencia vividas con sus alumnos para acreditar sus opiniones y creencias. La maestra
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1-D, por ejemplo, nos cuentaydtuveoportunidad de ver un programa de televisi—n donde
eran las diez de la noclgeya estaban sacandm programa de sexo, y sexo visual, perq
se estaba viendg yo me dijee—mo es posible que siendo las diez de la noche, no recuerdo
quZ canal fue, pero sie quedZ indignada, molesf@orque un ni—o de primero, segundo
a—0, que vea esg, si no tiene una buena orientaciaf viene a desvirar todo lo que
ven.O

En cuanto a la violencid;D atrae el tema de la siguiente manei2e @erasque s’
hay muchaviolencia por parte de los medios masivos, bueno, de la televisi—n y la radio.
Ahoritale esttn dandmuchorealce,puedodecirlo as’, a @8 jovencito que mat— a los dos
ni—os.Lejosde quedejemosde fomentar la violencia, al estarlo enfocando y enfocando y
enfocando, dos ni-os de mi grupe dicen maestra y usted quZ opides digoque el
joven estimal; y ellos me diceque no, y elloempiezan a mencionar lo que la televisi—n
dijo, y as’ como dice la compa—etaC, s’ es cierto, los ni—os nada mits esttn viendo lo que
la televisi—n dice, y al ver ya estfn imaginando gosason agresivos, se vuelverts
agresivos aced

El sujeto enunador de este discurso, en ambos pirrafos, se hace presente con
diversas marcas de modalizaci—n: formas adverbiales de cantidad (mucho, mits), de’ticos
(les, me, y verbos modalizados en tiempo presente y pretZrito (puedo decirlo, dejemos,
dicen, digo, esttmiendo, estin imaginando, estfn enfocando). Con estas marcas se reitera
una actitud que presupone a los medios de comunicaci—n como violentos y que tienen un
efecto igual en los ni-os, a quienes tambiZn presuponen agresivos y que la televisi—n
contribuyea reforzar esa actitud.

Sin embargo, lo que observamos como mis destacable del discurso de las profesoras
1-D y 1-B es precisamente lo contrario de lo dicho hasta ahora, pues a diferencia de las
posiciones discursivas hasta agu’ analizadas, estas dosedoerpresan ampliamente un
discurso amable y favorecedor de la programaci—n televisiva en general, pero sobre todo
del canal 11, lo que evidencia un gusto y un consumo cotidiano de este medio, ya que lo
conocen con cierto detalle.

Para la maestrd-D, los programas del canal 11 resultan de un alto nivel de
creatividad e ingenio que gustan a toda la familia, favorecen la integraci—n familiar y ello

les da un valor agregado positivo. OEn el canal fio de los cuento§uentos de pelos
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ah quZdivertidosson esos cuentos, la creatividad que tienen, c—mo pueden cambiar una
historia en forma escrita y representado tan sendilben cosas importanteg programas
de c—mo inventar, d—nde ir a museos, reportajes avnierdo quZ otra cosa Vi, tienen
documetrles tambiZn, y es una canal que fascingorque tengo hijasProgramas como
el deValentinason historias realesepresentadas, que hastahijacomo que se identifica
con la ni-kano mamit es que €s que hay que hablar, hay que comunicarse copdp$s
O sealos invitan a que tengan comunicaci—n con los papis, y sidigosproblema con
los papis, y si no estt mamit pues con los hermajalarse a toda la familiay tambiZn
gueintegran a la familiaYo as’ lo veoMami, ven a ver el progra, porque saben que a
todosnos gustay estamos todos juntesmo familia,aunque sea un ratit®

Por su parte, la profesofiaB tambiZn habla del gusto que tiene de ver televisi—n
como una forma de ocupar su tiempo libre, y como complemento a la cunaif@miliar.
OS’, s’ veo televisi—n, le estaba diciendo los documentales que luego pasan en el 11 es lo
gue regularmente veo, cuando veo, cuando llegan mis hijas pues ya tenemos quiggasar
o Centenariqp y como yo trabajo doble turnoada mis en eidmpo que tengo de ver
televisi—n de cuando llego a la hora que llegan mis, ljgss s’ me pongo a ver ya sea
noticieros o ya sea el canal 11, que es donde pasan documentales, pasan programas
educativos tambiZn, que s’ me agrada ver, es lo que gustdavdespuZs apagamos la
televisi—n, prendemos el radpmrque mis hijas se ponen a cenacomo ellas llegan
regularmente a las 9 y 1@ues ya terminan de cenastamos platicandacomentando
c—mo les fue, quZ les pas—, o fjate que hoy escuchareadastalio, 0 sea comentarios
y ya, ya descansaron, ya cenaron, bueno, vamos a acostarnos, esto es lo que puedo decir de
los programas que yo veo.O

Aqu’ la posici—n del sujeto enunciador ante los medios de comunicaci—n es el de
una mujer trabajadora qa@ su cotidianeidad en el hogar dice llenar su tiempo libre con la
oferta televisiva del canal 11, situaci—n en la que el medio parece cumplir una funci—n de
acompa—amiento, pues se ve televisi—n mientras llegan sus hijas del trabajo, es decir, el
medio sple de cierto modo la ausencia de las hijas. Esta hip—tesis se refuerza con una
nueva intervenci—n deB, cuando en la conversaci—n grupal se estf comentando lo que
mis les gusta ver de la programaci—n televisiva.m@Nacuerdoen que canaVi que

estaba promocionandgara hacer ejercicio, se d’aestaba yaon mis hijasy me dicen
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(habla con mis entusiasmo a partir de aqu’): mira mami, tee que no quieres caminar, ah’
tienes tu caminadora, tndale, c—mpratetshiZnese tipo de programas queo intega a
los hijos y mira mami esto, la venta de esos productos y todoO, alguien la interrumpe para
agregar: Olas cremas...Q-B retoma con agrado y risas generalizadas del grupo: OlLas
cremas, que para rejuvenecer, que no sZ paraegaZeslos tipos de pygramas que
nosotros vemo®

En esta parte del discurso llama la atenci—n la actitud de desenfado y sencillez con
gque la profesord-B admite su gusto por ver pricticamente cualquier cosa en la televisi—n,
aunque sean anuncios publicitarios, ya que atcawo del medio televisivo parece recaer
en su poder de entretenimiento visual y de conexi—n con su individualidad (Omira mami, toe
que no quieres caminar, ah’ tienes tu caminadora, fndale, c—mpratelaO; Oy mira mami, esto,
la venta de esos productosO, @lamasO), en un ambiente de intimidad familiar que se
justifica ante el destinatario del discurso como aceptables porque con ellos Ouno integra a
los hijosO.

Tanto en la docentd-D como enl-B las modalidades de su discursividad se
guedan en el no haebkacer (no intervenir) y en el no hacer hacer (dejar hacer), es decir,
ellas como destinatarias y consumistas de los contenidos de los medios de comunicaci—n
masivos eligen adoptar una actitud pasiva y no conflictiva por lo que ven, particularmente
en latelevisi—n. De igual manera, consideramos que en su papel de generadoras de una
intenci—n manipuladora de su discurso, ellas asumen un rol derkaceen m’'N
entrevistador que los medios de comunicaci—n son buenos e importantes desde el punto
de vistade la socializaci—n intrafamiliar, pero malos y negativos para la formaci—n
educativa de los ni—o0s, quienes estin expuestos a dichos medios en aislamiento,
precisamente sin el entorno familiar adecuado para su disfrute y aprovechamiento
cognitivo.

Por loanterior, podemos caracterizar las posturas discursivas de las profeBoras

y 1-D como se se—ala enseguida:

Maestrasl-B y 1-D (ambas con 19 a—os de servicio) (Sujeto Yo / Enunciador)

Relaci—n con el Tee | Rdaci—n con la Referencia] Relaci—n consigo mism
Destinatario (La temztica (MMC) (c—mo se ven a s’ mismg
investigadora o El deber
ser)
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v actitud pasiva y n(w los mmc expone|w Como maestras

conflictiva demasiada violenci como madres d
agresi—n y sexo familia
v se mostraron miw los mmc da—an a Iq
como madres d ni—0s con su
familia que comg programas de sexo
docentes violencia
v no hacer / hacer (v los mmc vuelven mi
intervenir) 'y ng agresivos a los ni—(
hacer / no hacg que ya lo son

(dejar hacer)

v opini—n favorable (
los programas del cah

11

¥ les gusta ver tv en {
tiempo libre

v la tv contribuye a |

convivencia familiar

En cuanto a la participaci—n discursiva de la profégoraon tan s—Io dos a—os de
servicio, su posici—n se funde y confunde con las de sus compa—eras)enégr\pecas
ocasiones, se dedica mifs a escuchar que a hablar, y cuando lo hace sus intervenciones son
cortas y se vale del discurso referido para retomar los argumentos reciZn escuchados como
propios, y as’ caer en la reiteraci—n de caracterizar los ndedimemunicaci—n como
violentos y generadores de violencia.

OAparteéN expresl tambiZnesos programas son los que tienersdemanda. (...)
Entoncesese programa dBig brother purasgroser’as hablarentonces ya@omo que lo
empezaron a ver los [—vengm\yempezaroa hablarse copuras groser’asporque en un
programa de televisi—n lo pusierasynormal puesentonces ya todo munde habla con
groser’asjes digoque en ese progranparas groser’aspuras groserase escuchaban
no se val® Como vmos, los recursos lingY’sticos B« se advierten mis limitados que
los de sus compa—eras, quizf por el nerviosismo de hablar ante ellas, que son mayores de
edad y que tienen mucho mis experiencia laboral, o quizt por no tener un juicio formado
sobre eléma en discusi—n. Lo que s’ es claro es su adhesi—n por el programa de referencia
(Big brothe, al que se ve en la obligaci—n de desvalorar dado el contexto enunciativo en
gue se encuentra, esto es, un entorno escolar que le impone asumirse como duxente y

como una joven aficionada a lesality showsy a la programaci—n ligera de la televisi—n.
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Por lo anterior, podemos caracterizar esta postura discursiva de la prdf€sora
como se indica enseguida:
Maestradl-C (2 a—os de servicio) (Sujeto Yo / Enwador)

Relaci—n con el Tee | Relaci—n con la Referencig Relaci—n consigo mism
Destinatario (La temztica (MMC) (c—mo se ve a s’ mismg
investigadora o El deber
ser)
v pasiva y a lqu los mmc son violentg v Como maestra
expectativa y generan violencia
v insegura v en la tv Big brother)
hablan con  purg
groser’as
v no querer / hacer
no poder / hacer

5.1.1 Conclusiones del grupo ncemero 1

En este grupo se destacaron bifsicamente dos posiciones enunciativas que pueden
identificarse como dos representaciones segidistintas y encontradas sobre c—mo ven las
profesoras los medios masivos de comunicaci—n. Por un lado, la que condena a los medios
por no contribuir a la tarea de educar a la sociedad, encabezada por la pilefespiaor

el otro, la que valora mis fanci—n de entretenimiento e informaci—n que ofrecen dichos
medios, enarbolada por las demts maestras que integraron este grupo.

Asimismo, en estas dos posiciones se hace evidente el malestar docente como el eje
transversal que le da sentido al discursapgl de las entrevistadas, por un lado,
caracterizado por un sentimiento de impotencia generalizado ante el impacto y la
penetraci—n de la televisi—n en el entorno educativo; y por el otro, por una actitud de
resignaci—n y aceptaci—n gozosa del medioeariasno cotidiano extralaboral, donde la
televisi—n constituye el principal medio de esparcimiento e informaci—n sobre el mundo.

La docentel-A representa el debser de una maestra de tiempo completo, que se
asume como tal por encima de cualquiera wke atros roles socialds como madre de
familia, mujer, esposa o amiga Para ella, el contexto de enunciaci—n en que se aborda la
discusi—n de los mediNisen un centro escolar, en horario laboral, con sus compa—eras
maestras y con un destinatario direck® ifivestigadora) que representa el sbezrs

determinante en su enfoque del tema, y la encamina directamente a manifestarse en contra
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de la televisi—n, Ono por la televisi—n en s’, sino por el tipo de programaci—n que vemosO,
aclara.

Un sentimiento de pfunda impotencia y malestar caracteriza a la doceAtgue
reconoce sus limitaciones para enfrentar exitosamente el impacto de los medios de
comunicaci—n, tanto en su entorno escolar como en el familiar. Por lo tanto, es esta posici—n
discursiva una dias mis claras manifestaciones de la crisis generalizada que se vive en el
fmbito educativo, crisis calificada como malestar docente en cuanto que obedece a
meeltiples factores que afectan directamente la prictica profesional del profesorado.

Uno de los famres de crisis que en esta investigaci—n sale a relucir es el de los
medios masivos de comunicaci—n, y en particular en nuestro pa’s el papel que la televisi—n
abierta viene jugando en la vida cotidiana de la poblaci—n en general, pero con mayor
impacto @ la instituci—n educativa que se ha visto rebasada y arrollada por este medio en
sus fines de socializaci—n, formaci—n y transmisi—n de conocimientos y valores.

Esta situaci—n es vivida por los docentes de diversas maneras, todas ellas de
minusval'a y dsplazamiento de la instituci—n escolar ante el medio televisivo, y una de
ellas queda ejemplificada con la celtima intervenci—n de la maast@sera bueno que
los que estfn haciendo esos programas nos dijeran: es que s’ tiene esto de positivo, util’zal
dentro del grupo, esa ser’a una alternativa, y a lo mejor la pr—xima vez que ustedes nos
pregunten quZ piensan de los medios, a lo mejor de ese programa donde s—lo se patean las
personas ya les diramos ah, pero esas patadas las usamos de esta naateanipas
(risas generalizadas)O.

De igual manera, se identifica en su discurso una intenci—n discursiva de llevar a
hacer al destinatario social de su habla (el saber personalizado en m’, investigadora
universitaria) a darse cuenta de que el magisti@ducaci—n bisica requiere mayor y
mejor preparaci—n profesional y/o actualizaci—n para enfrentar los retos que los tiempos
actuales, caracterizados por la circulaci—n masiva de informaci—n y contenidos diversos que
transitan incesantemente por todos lmedios de comunicaci—n, representan para su
ejercicio laboral.

La representaci—n social de los medios en este grupo de docentes tiene una doble
cara, como algo negativo /malo / incorrecto/ materializa su imagen en el medio televisivo, y

en particular emlos de sus gZneros: la telenovela y las caricaturas para ni—os, que son los
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estigmas de lo que no se debe ver. En sentido inverso, la cara positiva / buena / correcta / de
los medios tambiZn se da en la televisi—n, pero en otros gZneros: los docutasntales,
pel'culas, los musicales, los programas de asesora psicol—gica, sexual y familiar; pero
sobre todo tiene su paradigma en el canal 11 de televisi—n.

La posici—n discursiva equivalente a una representaci—n social gratificante de los
medios tiene que vaon un uso social de complacencia que para muchos grupos sociales
representan los medios de comunicaci—n masivos en su papel de agentes de entretenimiento
y diversi—n, mis allf de su cuestionamiento moral o educativo de sus contenidos. La
televisi—n en pgd&ular, por su amplia cobertura y penetraci—n 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 educaci—n primaria entrevistadas encuentra una recepci—n
diferenciada dsu oferta programitica.

El hecho de que en MZxico la industria cultural de los medios masivos de
comunicaci—n se encuentre pricticamente monopolizada por dos grandes consorcios de
alcances trasnacional®sTelevisa y Televisi—n Aztdtase ve reflejado nesariamente
en las posiciones discursivas de las docentes, quienes se muestran como consumidoras
meditticas de la programaci—n de ambas empresas, y que probablemente por su condici—n
econ—mica precaria no tienen acceso a la televisi—n privada o de fiagaesus gustos
se satisfacen y se circunscriben a la oferta pceblica.

Por otra parte, el canal 11 de televisi—n tiene ganado un lugar en las preferencias de
un perfil espec’fico de las docentes, sobre todo aquellas que en su discurso muestran
preocupactn porque los medios se constituyan en aliados de los fines de la educaci—n
formal. De los dos canales de televisi—n abierta que en la ciudad de MZxico se pueden
catalogar de culturales o educativos, esto es, canal 11 y canal 22, es el primero elwue por s
larga trayectoria de mis de 40 a—os al aire ha logrado mantener una imagen de
reconocimiento ante el gremio magisterial, segoen se evidenci— en este grupo de docentes, e
igualmente se vert en los demis grupos que analizaremos mis adelante.

La ideolog’a ge salta a la vista en este grupo prevalece en todas las profesoras es
mifs o menos la misma en relaci—n con los medios masivos de comunicaci—n, por lo que es
comaen que se los vea como detentadores de poder econ—mico y aliados del poder pol'tico.

Para todasas docentes la televisi—n es el medio que por su capacidad de penetraci—n es el
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gue tiene mayor influencia entre la poblaci—n, sea adulta 0 menores de edad; y es el medio
con el que la escuela formdlrepresentada por elldscompite desventajosamente.

A la televisi—n se le atribuye un poder superior para moldear los gustos y
preferencias de su audiencia, lo que para el caso de la poblaci—n escolar infantil que
atienden las docentes, representa un da—o mayor en su formaci—n educativa. Al mismo
tiempo, tamkZn prevalece en la conciencia de las maestras un contravalor ideol—gico que
ve a los medios como algo positivo que puede favorecer el desarrollo cognitivo de la gente,
pero que en los hechos no es as’ porgue en la televisi—n poeblica o abierta el tipo de
programaci—n que mis se transmite, y que tiene mayores audiencias, es la televisi—n que
contraviene los valores de la familia, de la escuela formal y de la convivencia social.

Para recapitular, diremos entonces que en la posici—n discursiva que asusnecabeeat

los medios como gratificantes se encuentran cuatro de las maestras entrevistadas en este
grupo focal 1-B, 1-C, 1-D y 1-E). Para estas profesoras su intenci—n discursiva hacia el
destinatario social es la de que se les reconozca mfs como suofatos faiente a los
contenidos televisivos, que conocen y disfrutan la cartelera programitica de los canales que
brindan preferentemente entretenimiento de diversa calidad, y en segundo tZrmino de
aquellos medios de televisi—n que brindan una oferta éesidin con la creatividad,
ademis de informaci—n. En su cotidianeidad los medios masivos de comunicaci—n
(televisi—n y un poco la radio) ocupan un espacio relevante de integraci—n familiar, as’
como de cohesi—n social entre amigos y compa—eros de tpaigsjge constituye en el

medio de referencia obligada en sus procesos de socializaci—n.

Por celtimo, como ya analizamos, la otra posici—n discursiva de abierto
enfrentamiento ante los medios es la de profetgka, en quien mejor se evidencia el
malestar dcente que priva en este gremio desde dZcadas atrfs, y que no obstante su
acusado deterioro sigue sin encontrar respuestas positivas por parte de la instituci—n

educativa.

5.2. Posiciones discursivas de las profesoras de educaci—n primaria de la egamta |
Ram’rez. Turno matutino. (Grupo ncemero 2)
En este grupo participaron nueve profesoras, pero la plftica se centr— en cuatr@de ellas:

B (con 5 intervencionesP-C (con 4 intervencionesp-G (con 4 intervenciones) 2-H
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(con 6 intervenciones). Eksto de las participantes intervinieron en dos ocasiones cada
una. En general, las intervenciones de la mayor’a fueron cortas, excepto las de las cuatro
maestras se—aladas que se apropiaron de la conversaci—n y se entusiasmaron con la
temitica.

En cuanta la antigYedad laboral, podramos decir que tambiZn se trata de un grupo
de veteranas, pues a excepci—n de la maeStrajue tiene 7 a—os de servicio frente a
grupo, las demis cuentan con entre 21 y 30 a—0s de experiencia laboral, dando un promedio
grupal de 24 a—os.

La profesor&®-B, con 25 a—o0s de servicio, desde su primera intervenci—n denota una
actitud segura y firme sobre lo que opina de los medios de comunicaci—n. De entrada, el
discurso indirecto libre se asoma en sus palabras cuando afirmdogumedios de
comunicaci—n son aparatos ideol—gicos, est} consideradma€| medio por el cual la
clase en el poder introduce la que pudiera ser como la ideolog’a domireaie, donde
puede marcar conductas, normas y todas bajo un mismo canon€u &guiente
participaci—n retoma la idea presupuesta de que los medios de comunicaci—n responden a
los intereses de una clase en el poder, y lo refuerza agregand@dio@ con esta
aprobaci—n que se dio deldg en el senado, de qgelamenteel gran cepital va a ser
guien tenga acceso a la v'a satelital, dejando fuera por ejemplo canales como canal 11, que
son alternativos y que ya no va a tener presupuesto para poder pagar tiempo.O

En ambas participaciones identificamos presuposiciones e implicatuas
refuerzan la idea principal (discurso referido apropiado: Olos medios de comunicaci—n son
aparatos ideol—gicosO) de que los medios de comunicaci—n son instrumentos de poder al
servicio de una clase socioecon—mica (Oestf considerado as’, como @rmetdisapla
clase en el poder introduce la que pudiera ser como la ideolog’a dominanteO), que a travZs
de ellos esta clase tiene la intenci—n de imponerse y dominar.

Este discurso de la profesd@# es claramente una apropiaci—n de un lenguaje que
evoca una formaci—n te—rica de corte marxista, como son por ejemplo Oaparatos
ideol—gicosO, Oideolog’a dominanteO y Oclase en el poderO, categoras con las que la
docente se explica el papel que los medios juegan en la sociedad, y en donde ella parece
ubicarsedentro de la clase trabajadora o dominada, posici—n desde la cual critica a los

medios como Oaparatos ideol—gicosO al servicio del poder.

! g



Como idea secundaria habla de la relaci—n de la televisi—n con los ni—o0s, con sus
alumnos de quinto grado, en quieresmedio estt moldeando el patr—n de conducta
dictado por la clase que domina a la televisi—n. Ella lo dice as’: Onuestros grupos son ni—os
gue repiten lo que ven en la televisi—ha.telenovela esa de Rebelde es el patfta—n
moda, hay que hablar muyais, hay que andar frescas porque es la mmaaonen
patrones y quiZn losuestiona.G\qu’ huevamente entra en juego el discurso referido (Ola
telenovela ... es el patr—n, ... imponen patrones y quiZn los cuestionaO) como una forma de
explicarse y expligaal otrodestinatario de su discurso el poder que la profesora le
reconoce a la televisi—n y a los medios para Oimponen patronesO libremente, sin que
aparentemente haya alguien que los cuestione.

El de la sexualidad es un tema que preocupa a esta damguen se desprende de
su alocuci—n, sobre todo por el papel que la televisi—n tiene al réspguaae de una
presuposici—n de que hay conductas OnormalesO y otras que no lo son en los ni-os, y
asevera que estas celtimas son consecuencia del impdatteldeisi—n en sus alumnos.

OYo que tengo quinto grado, ya esttn con que las parejitas, que el novio, que el beso, que lo
otro, porque lo ven en los programbi® es normal que desde chiquigstZn con que mi
novio, que ya tengo novio, ges lo que ve en la televisi—nO.

Es en su tercera intervenci—n cuando la proféddrga propone una soluci—n al
problema que representa la televisi—n para sus alumnos, y que asume directamente a travZs
del uso de verbos modales en primera persona del singulapjudel o sientoque la
televisi—n buena o mala la hacemos con orientaci—n y reflexi—n, porque para m’ no es mits
que una Vv'a del poder la televisirveamos a la televisi—n de una manera cy'tjoZ me
aporta, quZ le veo a los programas de bueno yOnalo

Para argumentar su propuesta, la doc2idese vale de un discurso didfctico, cita
la serie infantil animada llamad2ob esponjay as’ ejemplifica la estrategia de anilisis:

QuZ le veale buenppues a lo mejor que es bueno, se pasa de bueno, és-sinse pasa

de tonto, de torpe, entonces vemos categor'asO; como observamos, el antlisis de la
profesora inicia con identificar caracter’'sticas positivas del programa, para luego, en
contraste, identificar las negativas: Oy al programa yo le puedor fite@s tendencioso,

que es muy en tZrminos capitalistas a las cosas materiales,0 y como tercer paso de la

estrategia cr’tica del programa, la docente propone una conclusi—n sumaria o sintetizadora:
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Oentonces en una visi—n cr'tica sZ quZ me va a dejarses@je/ alerto al ni—g que es

por ah’ que se debe hacer trabajo mis anal’ticopara m’ es un trabajo mis de los ni-os,

de familia®

De esta forma, la profesofaB produce un efecto de sentido en el cual la visi—n cr’tica se
constituye en una estegia de anilisis de los programas televisivos, de educaci—n para los
medios, como estrategia para contrarrestar o inmunizar a los ni—os respecto a los contenidos
de los mismos, porque de cualquier forma Oel mensaje ah’ va y@staryoy a poder

decrle a la clase en el poder yo no quiero estd,ndo voy a influir yo como maesea un

medio de podennejor enfrentZmonos a la tele desde otro punto de, \dstaina forma
distinta.O Esta docente tambiZn estt evidenciando cierta formaci—n y conoderni@nto
corriente te—rica denominagthicaci—n para los medigsie se ha ocupado de desarrollar
diversas estrategias pedag—qgicas para que la audiencia medittica pueda tener una actitud
mis reflexiva ante los contenidos y mensajes que ofrecen los mediogsmds
comunicaci—n.

Sin embargo, la misma profesd@a@ reconoce las limitaciones de su propuesta de
volver cr’ticos a sus alumnos, y con ello manifiesta el malestar docente que caracteriza al
gremio, ya que Ofomentar eso es dif'cil porque los ni—osel@solosO, no en familia ni
con sus maestras, como pareciera ser la deducci—n impl'cita en su argumentaci—n, pues la
corriente deeducaci—n para los medioe se imparte en las escuelas como pol'tica
institucional permanente, ante lo cual la alternasivgerida es que diclelucaci—n para
los mediossea instrumentada de manera libre por una determinada poblaci—n adulta
interesada en inculcar en sus hijos 0 en sus alumnos, segceen sea el caso, esa actitud cr'tica
gue la profesor@-B presupone que dichosudtbs ya tienen asumida en su propia actividad
como televidentes. En los hechos, tal alternativa se 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 ne@ad gremial no satisfecha.

En su celtima participaci—n grupal, la profes@&admite con franquezs con el
uso de la primera persona del singMlasu gusto por la televisi—n, por todo tipo de
programaci—n, una vez que su Oimagen paeblica® ha sidemepiartegida y puesta en
resguardo por ella misma al hablar de la actitud cr'tica con que se debe ver la televisi—n.

Oro s’ me voy a delataveo detodo, no, soy de las qume gusta la televisi—aunque
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prefiero leer, pero en momentos de descanso @’ tekevisi—n, cualquier programa,
preferentemente de Televisi—n AztecaO. Con el empleo del verbo OdelatarO, la profesora
desliza cierta culpa por ver televisi—n, algo que socialmente estt mal visto, tanto en su
entorno laboral como familiar, por lo que abstante la justificaci—n argumentativa hecha

en sus intervenciones anteriores, en Zsta insiste en limpiar su imagen al decir: Oaunque
prefiero leerO, acci—n que sin embargo parece contraponer a la de ver televisi—n, pues
mientras que Zsta es consideradiaa@ una actividad de descanso o recreativa, la de leer
podr’a interpretarse que no lo es, que es parte de su trabajo docente.

En los pifrrafos siguientes, de nueva cuenta la do@eBtse vale del discurso
referido, esto es, del discurso de otro sujetmeiador en el propio y de la narraciN-al
relatar las acciones con las que expresa susNdeasa convencernos (como destinatarios
de su enunciaci—n) de que es vilido ver todo tipo de programaci—n, si se hace con una
actitud cr'tica: Oestamos viendo elgramapero c—mo es posible mawe nada mis esa
mujer, yo digo por eso en ese sentido de @eticamente as’ puedo ver el chisme de
artistas, que si se pega Kawaghi con fulanito, pero por quZ no (enfatiza mucho de aqu’ en
adelante), quZ postura tiem® mami, es que estt denigrando al ya'siento que es de
quZ manera ves la telporque igual puedo vémaura de AmZrica igual no estt mis que
demostrando la pobreza en PeraeO.

Por otra parte, en su discurso la profesbi nuevamente insiste ea funci—n
recreativa y de relajamiento que la televisi—n cumple en la sociedad, no obstante las
meeltiples cr'ticas y descalificaciones que el propio medio educativo le hace por el tipo de
programaci—n que promueven los canales de televisi—n abiert@eEpodsiento que
dif'cilmente puedes ser selectiymrque mi tiempo de descanso yaceando estf uno de
relax, es en la noche, quZ pasa a las 11 de la noche, cuando el canal 28 ya sali— de
programaci—n, as’ como quZ actitudes, yo siento que haygueadttud ante la teleO; y
esa actitud es la que llama cr’tica para poder ver lo que haya en la televisi—n al momento de
prenderla, poderse relajar viendo la televisi—n sin estar desprotegido mentalmente ante los
mensajes y contenidos de lo que se ve.

Por lo anterior, podemos caracterizar esta postura discursiva de la pr@&dea

la manera siguiente:
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Maestra2-B (25 a—os de servicio) (Sujeto Yo / Enunciador)

Relaci—n con el Toe
Destinatario (La

Relaci—n con la Refeoém o
temitica (MMC)

Relaci—n consigo mism
(c—mo se ve a s’ mismg

investigadora o El deber
ser)
v transmite imagen d »

los mmc son aparatq ¥ como maestra

seguridad de sy ideol—gicos, q
opiniones y dominaci—n
creencias
v estt informadq v a travZs de los mediqw como madre d
(habla de la ley la clase en el podyf familia
Televisa aprobad introduce la ideolog’
ene | senado) dominante
v Manifiesta v la tv impone patrones
abiertamente un

formaci—n marxista

v deber ser / quergu
hacer / saber hacer
no poder hacer

la tv transmite
programas deexo qu€g
provoca en los ni—g
conductas anormales
sexualidad
¥ la tv buena o mala
hacemos co
orientaci—n y reflexi—
v hay que ver a la tv g
manera cr'tica
¥ formar conciencii
cr'tica es un trabajo d
los ni—os y de la famili

v le gusta ver t@visi—n

v ve Televisi—n Azteca

v ver tv sirve pari
relajarse

Una posici—n discursiva cercana a la expuesta es la de la p@»@sqraen tiene 25 a—0s

de servicio, y para quien los medios de comunicaci—n masiva obedecen a un fin social
negativo, yestablece una relaci—n de conveniencia de Zstos hacia el gobierno, al emplear en
su discurso verbos modales, la primera persona del singular y del dlarabr@unicaci—n

masiva hace que la ciudadan'se vuelva mis ignorantegue nos transmitan cosas
negdivas en lugar de ver lo positivo, yo creoque eso al gobierno le conviepara que

cada vez estemos mal mentalmente, enfocados a otros aspectos en lugar de lo que debe ser
y cada vez somos mis ignorantes.O
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En sus siguientes intervencion2gC no mantene esta I'nea discursiva inicial, sino
gue en interacci—n con el avance de la conversaci—n grupal acota breves participaciones en
refuerzo de lo dicho por las demis, para ello se vale de experiencias vividas con sus
alumnos (discurso referido directo)p®ni—os nos platicaacerca de que le dicen a los
demisgay sin saber su significad@or quZ dices eses que lo vi con Adal Ramones,
desde este momento, yan programas que no son aptos para sus eda@esonces estin
manejando no en una forma coteeesa expresi—nO; o de presuposiciones en torno a que
existen programas aptos para la edad de los ni-os y otros, como el citado, que no lo son: al
afirmar que los menores Oven programas que no son aptos para sus edadesO estf
presuponiendo la existencia deos programas y presupone que hay programas aptos para
es0s ni—o0s.

De igual manera, se transparenta una ideolog’a conservadora que concibe el tema de
homosexualidadl tra’do a colaci—n con la palabesN como un tabce, de lo que no se le
debe hablar a ®ni—os por no seapto para sus edadey que sin embargo, la misma
profesora2-C admite que en los hechos este tema s’ es abordado por los menores, gracias a
gue es tratado abiertamente en el programa televisivo de referencia. La falta de elementos
te—do-formativos de la profesoiaC para enfrentar esta situaci—n con sus alumnos saca a
relucir uno de los factores mifs acusados del malestar docente: la formaci—n deficiente del
profesorado, su falta de claridad sobre el papel que deben asumir ante bass agune
viven y que los medios masivos de comunicaci—n transmiten como nuevos agentes de
socializaci—n.

Asimismo, la docent@-C usa enunciados modalizados con adverbios y adjetivos
sobre el tipo de programaci—n televisiva que dice ver y en los hotaritis ltace: OPor
ejemplo, en el canal 28, yo los domingosincluso cuando llega uno como a las 9, hay
programas de la naturaleza (...), en el canal 11 tambiZn hay prognamdmsienosobre
ciencig cultura, todo esoO.

Por lo anterior, podemos caracrawi la postura discursiva de la profest#@ como
se indica enseguida:

Maestra2-C (25 a—os de servicio) (Sujeto Yo / Enunciador)

Relaci—n con el Tee | Relaci—n con la Referencig Relaci—n coigo mismo
Destinatario (La temitica (MMC) (c—mo se ve a s’ mismg




investigadora o El deber

ser)
v modifica sug 4 los mmc sirven a lou como maestra
opiniones mientra intereses del gobierno
avanza la plftic
grupal
v no muestra unjv los mmc hacen que
posici—n clara ciudadan’a se vuel\
definida mis ignorante
v deberser / no pode u los ni—os ver
hacer programas que no s

aptos para su edi
(Adal Ramones)

v los ni-os usan |
palabra gay en forma
incorrecta (lo oyero
con Adal Ramones)

v ve el canal 28 y el can
11

v programas buenos |
de ciencia, naturalez
cultura y todo eso

Una tercera posici—n discursiva y, a la vez, una tercera representaci—n social de los
medios, es la de profesoaG, con 7 a—os de servicio, quien dice que Olos medios de
comunicaci—$on tanto negativos como positivoggativos pord que se ha visto de tanta
publicidad, (...J)mucho amarillismpcosas que no son buenas para los ni—os y que les gusta
aparte y eso es lo malo de todo esto. CtanbiZn hay buenos canale®r ejemplo, que
te dan culturg pero que desgraciadamente lue@s rechazamg@s/emos otras cosas que
no son importante®

A diferencia de la profesora anterid;G presupone que en la televisi—n hay
programas buenos importantes, que por ello deber’amos ver, pero que OdesgraciadamenteO
rechazamos, y que, por el conimanos gusta lo OnegativoO. 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, comdos ni-os, ven programas que Oles gustanO, pero que no son buenos para su
educaci—n.

Esta divisi—n entre buenos y malos tambiZn le sirve a la profe€oneara
clasificar los programas infantiles: Oahorita que volvi&oohavo del ochodespuZs de

guelo hab’an dejado de pasar, cgen divertidos y son sangsno causan a los ni—os nada
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malo; esos podr'an ser los buenos; y los malos son todos los programas que causan
violencia, agresividad y matanga Ser divertidos, ser sanos, son caracter'sticasg/assit
mientras que ser violentos, agresivos y contener matanzas son caracter’'sticas negativas de
los programas, aunque aqu’ no se cuestiona la profesora si estos celtimos ingredientes
tambiZn podr’an ser considerados como divertidos, y de ser as’, st€sor@ativizar sus

efectos en la actitud de los ni—os.

La ideolog’a que la profesoG saca a la luz con estos argumentos es de corte
tradicional, aunque menos cerrada que la de la do@eGteo incluso de algunas otras
maestras del primer grupo dscusi—n analizado, pues caracteriza de manera tajante a los
programas buenos como los que Oson divertidos y no causan a los ni-os nada maloO:
mientras que a los malos los encasilla como Otodos los programas que causan violencia,
agresividad y matanzaO.

Esta visi—n de la programaci—n televisiva que tiene la nia€stpodra ser
verdad, aunque limitada y reduccionista, y tambiZn puede interpretarse como una forma de
explicarse el mal comportamiento de sus alumnos, a partir de algunos referentes de sentido
comeerlN 0 incluso estereotipbs que a su manera de ver ofrecen una respuesta mis o
menos racional o al menos veros'mil sobre la conducta inapropiada de su alumnado. Es
decir, que el malestar docente producido por la mala conducta de sus alumnos encuentra
una explicaci—n satisfactoria para la maestra al vincular este problema con el impacto de los
medios en las audiencias infantiles.

Otro elemento que llama la atenci—n es la menci—n del preycrazo del ocho
una serie infantil que data de la dZcadéodesetenta y que ahora, treinta a—os despuZs, se
retransmite en televisi—n abierta, pues quiz} esta referencia se pueda interpretar como una
remembranza de la profesora a los tiemgasis tiempos de juventud o nifézn que se
produc’an este tipo de pragnas infantiles, propio de su Zpoca 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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Maestra2-G (7 a—os de servicio) (Sujeto Yd&nunciador)

Relaci—n con el Tee | Relaci—n con la Referencig Relaci—n consigo mism

Destinatario (La temztica (MMC) (c—mo se ve a s’ mismg
investigadora o El deber
ser)
¥ segura de sy ¥ son tanto negativg¥ como maestra
convicciones COMo positivos
v deber sr / no pode|« en contra:  much
hacer publicidad V]
amarillismo

¥ a favor: buenos canal€
los culturales

v nos gusta lo negativo
rechazamos lo bueno

v lo malo: la violencia Y
la agresi—n de |
medios

v lo bueno: programg

divertidos y sanosH|
chavodel ochg

La profesora2-H, con 21 a—os de experiencia frente a grupo, por fin se interesa en
participar en la discusi—n del grupo a partir de que Zste habla sobre cutl es la televisi—n
buena y cuitl es la mala. Su posici—n discursiva es muy abraraaydobre lo que piensa
de los medios de comunicaci—n, y de la televisi—n en particular. Se hace evidente que
conoce la programaci—n infantil y mucha de la programaci—n de adultos de los canales de
televisi—n abierta e incluso de la televisi—n de mada,qual es razonable interpretar que
esta docente forma parte de la audiencia frecuente de la televisi—n en general.

2-H emplea la primera persona del singular y del plural y un verbo modalizado al
decir: @o creoque lo bueno y lo malo es subjetivajgpende de cada uno de nosotrosO, en
referencia al comentario que una madre hace sobre la péfigalaos y que relata a modo
de discurso referido directo: Oes para toda la familia, es que es divertida, es que es sana, y
me qued— muy claeso de quespara toda la familiaY ayer me comenta mi sobrinita:
oye t'a f'jate que un amiguito vio la pel’cula Heevosy esttmuy divertida porque fjate
gue a una hueva le hac’an un hoyito por debajo, y bueno, el comentario era alusivo al sexo,

la ni-a tiene ool a—0s, no se percat— de que era alusivo al sexo, pergeems’ qued”Z
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pensandpbueno,y la mamt que dijo que era para toda la familiuZ edad tienen sus
hijos, quZ edad tiene su familia.O

Los temas de sexualidad y de violencia en los programagilesatambiZn son una
preocupaci—n para la profes@rll, y al igual que sus compa-—eras, se—ala como un
problema el que los medios de comunicaci—n Ovienen a suplir a la familia, al papt, a la
mamiO, y el que los hijos vean televisi—n solos, lo que geig¢r@mpo que quieren y sin
orientaci—n alguna. Ella lo dice as’: Olos ni—-os se levantan de ver televisi—n cenicamente para
ir al ba—o, para ir a comer,O si a eso se le agrega la actitud de los padres, que la docente
califica de comodina, pues, agregap Bay mis comodidad para los papts que prenderles
la televisi—n a los ni—os desatenderse de ellog no saben quZ programas veo,
conocemosnuchas veces ni siquiera los programas que ven los yi-egpnces de quZ
manera nosotros podema@yudar a esoni—0s que estin desatendidos de la familia
influenciados con tanta violencia, de tanta matanza.O

En la celtima parte de su intervenci—n, la do2dtparece autoculparse y hacer
extensiva esa culpa al gremio magisterial al asumir como propia de E#aRta misma
actitud comodina de los padres, al cuestionarse Ono conocemos muchas veces ni siquiera
los programas que ven los ni—0s, y entonces de quZ manera nosotros podemos ayudar a esos
ni—os que estfn desatendidos de la familia,O con lo que sewsuamtitud de autocr'tica
y reflexi—n sobre la necesidad de atender este aspecto. Asimismo, esta angaududpa
bien podr'a ser considerada como evidencia del malestar docente que permea al gremio
magisterial, ante la imposibilidad de dar respuesiidsfactoria al problema social que
representan los medios por el hecho de convertirse en sustitutos de la presencia familiar.

La violencia en los programas televisivos y en los juegos infantiles es una constante,
segeen lo expresa la profesdtd de manea reprobatoria en su alocuci—n a travZs de la cita
directa testimonial:|& comento yo a mis—os sus juegos de video son de cortar cabezas,
cortar piernas, de sacar mis sangre, de ver de quZ cuerpos brota mis sangrel&ntonces
televisi—n buena o sayo creo que se refiel@ los programas que no tienen violenca
donde tratan temas familiares y que por desgracia esa televisi—n queda restringida al canal
11.0 Nuevamente se presenta el esquema de caracterizar o asociar a la televisi—n mala con

la videncia, y a la televisi—n buena con la ausencia de violencia y con los valores
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familiares. Asimismo, en el discurso de esta profesora tambiZn se destaca al canal 11 de
televisi—n como el prototipo de este medio.

En cuanto a la sexualidad, la profesora asedque tambiZn es un mal en los
medios de comunicaci—nO, y sus considerandos discursivos los expone
argumentativamentep@rque acualquier hora en telenovelas de las dos de la tarde, en
pel'culas de tres de la tarde, cuatro de la tadn haciendel sexo de la manemnais
naturalO argumento que ella misma refuerza al agregar una segunda proposici—n
argumentativa: Ocosa que igual nosotros lo ve’amos a las diez, once de laemoche,
nuestros tiempg® para enseguida hacer una tercera proposici—aneatativa: O Wi
siquiera se ve’a, era sexo pensade cerraba la imagen, se met’an en la rectmarayy ya,
ahora nq las escenas de sexo son muy abi€tags finalmente llegar a la conclusi—p: O
por esolos ni—osesttn tan despiertad sexoO.

Nos paree que en las proposiciones anteriores, la ideolog’a tradicional o
conservadora de la docertdd respecto a ciertos temas taboees, como el de la sexualidad,
hace referencia a la manera en que este tema es abordado en los medios durante distintas
Zpocas dsu vida: en el pasado, cuando era ni-a o a lo sumo adolescente, y la televisi—n
mis que mostrar abiertamente escenas de sexualidad las suger’a, y el presente, cuando es
una adulta, y ve con actitud reprobatoria como la televisi—n muestra abiertameate escen
de sexualidad. Esta apertura del medio televisivo a los temas de sexualidad es visto por la
profesora como algo no conveniente para la educaci—n de los menores, pues se le asume
como causante de una actitud que se intuye no conveniente el que ladenihmsa estZn
Otan despiertos al sexo00.

Por otra parte, algo que distingue la posici—n discursiva de la prdddsoea
relaci—n con sus compa—eras es su franqueza en admitir, jocosamente y entre risas
generalizadas del grupo, su gusto por las telensiveo veo telenovelaqrisas
generalizadas del auditorio), veo la telenovela deRb®)r en custodiaveo los programas
de Televisi—n AztecBesaf'o de estrellasy uno que otro programa de televisi—n de paga.

Los practicantesAquZ otro3usticia ciegammm y noticieros, el de Loret de Mola en las
ma—anas. Cuando hay un programa especial de Discovery Chanel, pues lo veo, digo
especial, que nos llame la atenci—n, Ano?0 Es decir, para esta docente la televisi—n es su

medio de entretenimiento cotidianolayve como diversi—n, de ah’ que admita:\v@o lo
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gue no me haga suffia mime gusta lo que no me haga sufrit) Me gustapor ejemplo
Justicia ciegaque es de abogados, los de mZdicos a m’ no me gustan porque nos acerca
mucho a la muerte, nada quoee haga sufrirVeo pel'culas de televisi—pero pel'culas
rominticas, o de risa, c—miqasp de peleas, de guerra, de muerte, nudca

Esta actitud de franqueza de la profesdbtd dio pie para que posteriormente, la
profesora2-B, cuyo discurso analingos al inicio, en un acto de empat’'a con esta docente,
tambiZn reconociera su gusto por la televisi—n. Sin embargo, ambas actitudes difieren en el
modo discursivo en que justifican y argumentan su predilecci—n, pues mientras la profesora
2-B se vale de urdiscurso referido alusivo a la teor'a marxista, la profesora Adriana
simplemente se atrinchera en el valor social de su Yo subjetivo, de reconocerse distinta a
los otros en su singularidad, ella hace valer su gusto por la televisi—n como la diferencia
guela reafirma frente a esas otras posiciones personales de su entorno social.

Con relaci—n a lo anterior, podemos caracterizar la postura discursiva de la

profesora2-H de la manera siguiente:

Maestra2-H (21 a—os de servicio) (Sujeto Yo / Enunciador)

Rebci—n con el Tee | Relaci—n con la Referencig Relaci—n consigo mism

Destinatario (La temztica (MMC) (c—mo se ve a s’ mismg
investigadora o El deber
ser)

v reticente al inicio|lv lo bueno y malo de |« como maestra

luego participativa tv es subjetivo, depen

de cada quien

v transmite ung ¥ televidente asidua de |« como madre d

imagen de franquez tv abierta y de paga familia

y honestidad de |
que expresa

v deber ser / no pod{« los mmc vienen a supl » como mujer
hacer a los padres y a
familia
v los ni-os venla tv

solos: lo que quieren,
tiempo que quieren
sin orientaci—n

v los programas buen
son los que no tieng
violencia ni sexo
tratan temas familiareg

v Canal 11 ejemplo d
televisi—n buena

v me gusta ver la




telenovelas del canal ]
v veo progamas  dé

televisi—n Aztec
Televisa y de televisi—
de paga

v veo lo que no me hag
sufrir

El resto de las docentes del grupo tuvieron apenas dos intervenciones cada una, y
tan cortas que no aportaron mayor interZs para este antlisis discursivarpses pocas
palabras se limitaron a complementar lo dicho por las compa-eras que s’ debatieron con
mis profundidad. As’ por ejemplo, la profes®sA inicia la discusi—n grupal diciendo que
Olos medios de comunicaci—namparadores, manipuladorequeaprovechan tambiZn
la ignorancia del puebl®, para mucho despuZs s—Ilo agregar que casi no ve televisi—n, y los
pocos programas que ve los selecciona. O la prof@dorajue muestra un rechazo abierto
a la televisi—n en general, a excepci—n de losroetidee Televisa, con la finalidad de
mantenerse informadal® que s’ me gusta mucho es ver los noticieenseces en la
ma—ana prendo el de Loret de Mola, en la noche casi siempre el de Adela Micha, y luego
un ratito me quedo viendo cualquier cosa p&raavL—pez D—rigasi diario veo los tres
noticiero.

Por lo anterior, podemos caracterizar m’nimamente estas dos posturas discursivas de

la manera siguiente:

Maestra2-A (254a—0s de servicio)3D (28 a—os de servicio( (Sujeto Yo / Enunciador)

Relaé—n con el Tee | Relaci—n con la Referencig Relaci—n consigo mism

Destinatario (La temztica (MMC) (c—mo se ven a s’ mismg
investigadora o El deber
ser)
v de indiferencia ant v los mmc son como maestras
la situaci— acaparadores,
conversacional manipuladores. S

aprovehan de g
ignorancia del puebl
(afirmaci—n d2-A)
v deber ser / no quer{« me gusta ver lo
hacer noticieros, veo el d
Loret de Mola, el d
Adela Micha y el d¢
L—pez D—ri
(afirmaci—n d&-D)
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5.2.1. Conclusiones del grupo ncemero 2

Lo quese aprecia como distintivo del discurso generado en este grupo es una posici—n
compartida de las profesoras por considerar los medios de comunicaci—n masivos desde una
perspectiva abiertamente pol'tica, segoen la vieja concepci—n marxista de catadogar a lo
medios masivos de comunicaci—n como Oaparatos ideol—gicosO del Estado y como
instrumentos de dominaci—n de la clase social en el poder. Con ello, queda de manifiesto la
preeminencia de una interpretaci—n ideol—gica ya rebasada en otrosNfcobitosel
acadZmic®l , ya que este discurso se apoya en tZrminos marxistas para sostener una
posici—n de rechazo a los medios masivos de comunicaci—n, y al mismo tiempo, en aparente
contradicci—n, tambiZn parece mantenerse una posici—n de franca aceptaci—n del medio
televisivo, incluso de aquella programaci—n mis crititadeno las telenovelék.

Desde las primeras intervenciones se evidencia una actitud reprobatoria de la
actuaci—n de los medios masivos, en particular de la televisi—n, que concentra y monopoliza
las iniones de las participantes, lo cual denota el nivel de penetraci—n e impacto de este
medio en el tiempo de ocio de este grupo social magisterial. Resaltar a los medios como
instrumentos de penetraci—n de la ideolog’a dominante refiere una actitudirde sen
dominado por otro grupo socill el que es due—o de estos meliog es asumirse como
clase social despose’da y explotada.

Esta manera de entender a las industrias culturales habla de una representaci—n
social de las mismas impregnada de una ideolongixista no rebasada en la mentalidad de
las profesoras de este grupo 2, que ademis ubican a los medios como c—mplices de los
intereses del gobierno, con lo cual tambiZn evidencian un sentimiento de malestar e
inconformidad con el sistema normativo y d¢a® instituciones pol’ticas.

Se hace uso de un discurso referido indirecto que supone la asimilaci—n de una
concepci—n materialistearxista previamente adquirida, con la que las docentes se
explican no s—Ilo el proceder de la televisi—n como empregagsatiemis la ubican en el
entramado social como un factor pol'tico de dominaci—n, son OacaparadoresO,
OmanipuladoresO, sirven a una clase en el poder (clase capitalista), de la cual ellas se
sienten distanciadas, y que son c—mplices del gobiernociastitule poder de la que
tambiZn toman distancia. En este grupo se perfila una clara definici—n pol'tica de los

medios que permea el discurso de la mayor'a de las profesoras, y que parece servir de
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centro cohesionador para las explicaciones y argumentaciugeexpresan sobre dichos
medios.

La concepci—n compartida por este grupo de profesoras en relaci—n con los medios
se aprecia en expresiones lingY’sticas muy modalizadas, con el uso de verbos en primera
persona del singular y del plural, Oyo siento®¢@pO, Onosotros podemosO, cuyos verbos
evidencian un carfcter volutivo (de inclinaci—n) del sujeto enunciador; as’ como
modalidades apreciativas mediante adjetivos y adverbios recurrentes como por ejemplo:
Omuy agresivosO, Omis ignorantesO, Omuy pu@des@raciadamenteO, Otelevisi—n
buenaO, televisi—n malaO, entre otros.

Los medios de comunicaci—n se convierten en un nudo problemitico y muestra de
malestar docente para las participantes cuando se asumen en su papel de educadoras, y
desde esa perspedi se—alan como principales puntos negativos de la programaci—n
televisiva su apertura a temas de sexualidad y los contenidos violentos de las series
infantiles animadas (caricaturas). Esa actitud se mantiene cuando se ubican como madres
de familia, pero a as’ cuando simplemente se reconocen como adultas que ocupan buena
parte de su tiempo libre en ver televisi—n.

Agqu’ la variable de la edad de los telespectadores parece ser el elemento
fundamental para el cambio de actitud ante los medios, pues satgsprerde del anitlisis
de este discurso, no es lo mismo que sean unos ni—os en formaci—n los que estZn viendo la
televisi—n, y la estZn viendo solos, a que sean ablutioadultas con una formaci—n
educativa como es el caso de estas profddoilas que lohagan, ya que los primeros
requeriran necesariamente de cierta Oorientaci—nO para comprender mejor los mensajes
televisivos, mientras los adultos no, en cuanto Zstos ya son individuos formados desde el
punto de vista social y educativo.

Como alternativa asta problemitica de la programaci—n televisiva infantil, la
posici—n discursiva de la profes@®8 es la mifs clara. Propone como alternativa
OinculcarO en los ni-os que Oveamos la televisi—n de una manera crticaO, tarea que
corresponde a los maestroa jos padres.

Las otras posiciones discursivas retoman impl’citamente esta propuesta, segcen se
desprende del anitlisis de sus alocuciones, pero sin sostenerla con la misma fuerza que la

maestre?-B.
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Finalmente, apuntamos que otro rasgo distintivo de @stpo es que si bien
enuncia una actitud de reprobaci—n de los contenidos televisivos, tambiZn manifiesta una
actitud de disfrute del medio sin mayor conflicto interior entre el acto del Oyo quieroO
individual y el acto del Oyo no deboO social, que lg®ipantes del grupo parecen
conciliar satisfactoriamente. Esta s'ntesis se ilustra con palabras como las de laZnaestra
H, quien dice: Oyo veo lo que no me haga sufrir, a mi me gusta lo que no me haga sufrirO; o
las de la maestraB: Oveo de todo, sale las que me gusta la televisi—nO.

La representaci—n social sobre los medios como gratificantes tambiZn est} presente
en este grupo, pues a pesar de considerarlos manipuladores a la vez son agradables, relajan
y son atractivos como medios de diversi—neyodupaci—n del tiempo libre de las
profesoras.

Finalmente, cabe apuntar que en este grupo igualmente sale a relucir la
representaci—n social de considerar a los medios masivos materializados en la televisi—n, y
de ver a este medio como el factor sustitutpe suple a la familia y a las padres desde el
punto de vista del tiempo que los ni-os le dedican cotidianamente, pero tambiZn desde el
punto de vista del efecto formativo y de socializaci—n que producen en ellos.

5.3. Posiciones discursivas de lasopesoras de educaci—n primaria de la escuela Ignacio
Ram’rez. Turno vespertino. (Grupo ncemero 3)
En esta sesi—n participaron nueve profesoras con un promedio de experiencia laboral de
20.5 a—os.

La posici—n discursiva mis destacada de este grupo fua [@afesore8-A, quien
tiene 21 a—os de servicio frente a grupo. Para ella los medios de comunicaci—n masivos no
solamente se pueden dividir en buenos y malos, sino que retoma el contexto pol'tico que se
viv'a en el pa’s cuando se realiz— esta prictivgesacional (el 26 de junio de 2006,
fecha muy cercana a las elecciones presidenciales del 06 de julio del mismo a—0) para
tambiZn, y sobre todo, clasificarlos como medios Omanipuladores y no manipuladoresO,
pues su actuaci—n durante las elecciones das-al@otiv— en esta docente una abierta
actitud de hartazgo por el OapabullamientoO de dichos medios.



En sus alocuciones, la docer8& habla en primera persona del singular y del
plural, usa verbos modales Oyo consideroO, Oyo sientoO, Opudiera ser@prrecur
frecuencia al empleo de adjetivos calificativos y adverbios modales como los siguientes:
Onos tienen muy fastidiadosO, OsolamenteO, OdesafortunadamenteO, Odif'ciimente®, Omuy
complicadaO, Omuy importanteO, Omuy especial®, Omuy cuidadosos@erito@odeO
esta forma enfatiza la carga subjetiva de sus expresiones y denota al grupo la convicci—n de
sus ideas.

El discurso de la docengA fluye con naturalidad, sin tropiezos, se escucha segura
y convencida de lo que dice, en ningcen momento titnbese da pausas para hablar y se
muestra conocedora e interesada en el tema de los medios de comunicaci—n. Desde su
primera intervenci—n toma el liderazgo del grupo y entra en un ameno intercambio
discursivo con sus compa—eras quienes no le disputatesddgo y tambiZn participan en
la discusi—n con una actitud entusiasta y de interZs por expresar sus puntos de vista.

La profesora3-A se queja del abuso en que considera que cay— la difusi—n de la
propaganda pol'tica en los medios masivos de comunicaduramte las recientes
elecciones presidenciales : Ollega un momento en que uno escucha un spot en la televisi—n y
toma el control y le cambipero desafortunadamengs el canal que sigue estt el spot del
partido contrario diciendo lo contrario de lo glip el de junto, entoncesstamos en una
situaci—medittica muy cansad&'o sientoque yaa todosnos tienen muy fastidiados
Entonces esa gran divisi—n pueda aplicaneea entre los medios manipuladores, no
importa si son buenos o malesn medios anipuladores y no manipulador€s

La docente centra su comentario en el medio televisivo y hace una distinci—n del
canal 11 con respecto a los otros canales. Mediante proposiciones argumentativas
claramente marcadas y reiteradass ©l cenicgue se ha lilado de esa invasi—n a la
privacidad,es el cenicaanal que no estf transmitiendo este, propaganda pol'tica las 24
horas del d’'a, s el cenicoanal que ha brindado espacios muy controlados.O

Al repetir tres veces la expresi—n Oes el cenicoO, la Bdedssca darle
contundencia a sus argumentos para convencernos de la validez de sus juicios, que en este
caso se refiere a clasificar al canal 11 como Oel cenicoO medio no manipulador, expresi—n
con la cual se interpreta que ella presupone que todos logsdamdios s’ son

manipuladores, s’ invaden la privacidad de la audiencia y no controlan los espacios al aire
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gue les brindan a los partidos pol'ticos para sus campa—as. Por otra parte, es evidente la
connotaci—n pol'tica que tiene el tZrmimanipuladorenpleado por la docente, lo cual
tambiZn nos lleva a interpretar su posici—n discursiva con una alta carga ideol—gica de
rechazo alstatu quo en este caso representado en el poder manifiesto de los medios
masivos de comunicaci—n.

Asimismo, la profesor&-A hace uso del discurso referido directo al citar como
elemento de autoridad el t'tulo de un libro que habla sobre la televisi—n mexicana, y que
durante la dZcada de los setenta fue una referencia obligada para los estudiosos de este
campo. @ntesN diceN haba un libro que se llamab&elevisa. Quinto poderue nos
hablaba de todo lo que era ese empgero ahoralo comparten dos casas, que son
Televisa y Azteca, obviamente cada una tendr} cosas buenas ype@agntoque estin
jugando un papel muy fue en todo lo que emtes de las elecciones y siento que despuZs
de las eleccionegan a jugar un papel muy importante tambiZn.O

En el mismo sentido, encuentramos en esta parte del discurso de la BiAestra
reflex—n anal'tica de fondo pol'tico,egwincula a los medios de comunicaci—n masivos
con el poder en dos tiempos, un antes, cuando Televisa era el cenico poder econ—mico de la
televisi—n mexicana, y un ahora, en que ese poder lo comparte con Televisi—n Azteca. Pero
tambiZn este OahoraO se @yedsuponer en una doble dimensi—n pol'tica: los medios han
dejado de ser s—lo medios, Osino que estn jugando un papel muy fuerteO, es decir, OahoraO
se han convertido en actores protag—nicos, con intereses particulares, que tienen el poder de
influir en los resultados de las elecciones presidenciales mis allf de los I'mites admitidos
socialmente.

Una vez planteada esta dimensi—n pol'tica de los medios, que evidencia el nivel de
efervescencia con que la profesora vivi— las campa—as presidenciales aidos p
pol'ticos durante el 2006, en las siguientes intervenciones su discurso se desplaza hacia el
tema de la mercadotecnia y la publicidad en los medios de comunicaci—n, en una actitud de
reforzamiento de las ideas propias y de afinidad con las idga®sagas por su
compa—eras de discusi—n. El discurso referido indirecto y libre se detecta nuevamente en su
habla como argumento de autoridad, tiene un cierto manejo de vocabulario tZcnico propio
de la academia, y hace gala de referencias a fuentes itf@sngeriod’'sticas para
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acreditar su dicho: O hab’a un libro que se llarfiabevisa quinto podet..) estaba viendo
una grifica el financiero (...)a barra infantil del canal once es el Zxito comercial...O

La maestraé8-A habla de Oseducci—n subki®npara explicar el tipo de publicidad
que se transmite en los medios y cuyos mensajes Ovan directamente enfocados a que tu
subconsciente los capteO, retoma el discurso de sus compa—eras para apoyar & propio: O
como diceEly, la imagen de una persorta,vendertodo el tiempo, la televisi—n abiet¢a
vende todo el tiempo (...)Y precisamente yo dec’a hace ragoe los medios son
manipuladores, porquaanipulan todoel punto de vista pol'tico lo manipulan, la imagen
la manipulan, lo que tee vas a comfirananipulantodo estt manipulad® Las marcas de
subjetividad estin presentes con la reiteraci—n de adverbios nidgatessamente,
tododN que cumplen la funci—n de tratar de convencer al destinatario del discurso de la
veracidad o de la certeza de qutato de vista.

La profesoraB3-A distingue entre televisi—n privada y televisi—n abierta, se—ala que
la primera es elitista porque para acceder a ella hay que pagar, mientras que la segunda es
de acceso libre a todo tipo de espectadores, y para ello usacale un discurso
argumentativo al explicar y usar el lenguaje con fines didfcticos que ejemplifica y reitera
as’: @recisamentese es efiran impactode la televisi—n, porque comapescticamente
gratis, ajf, gratis en el sentido de que no d¢eesta cmo si estuvieras pagando luz o
telZfonoAno? es gratis, pero la pagas a travZs del consumo de los productos que por ah’ se
anuncianPero finalmente yo creque ese es el mayor Zxito de porquZ toda la gente, como
dices toe, tiene una televisi—n en casag@edya a modo de referencia de autoridad datos de
un peri—dico prestigiado de circulaci—n nacional: Oyo estaba viendo una gElfica en
financierq y las televisiones peque—itas de 200 pesos, las que ahorita hay en todos los
centros comerciales, este, srbn un 80 por ciento sus ventas la primera semana, tres
semanas antes del Mundial.O Con ello, el discur8eAdse evidencia como documentado,
el Oyo creoO de su enunciaci—n se acredita y valida con el Oyo estaba viendo una grifica en
El financieroQ demodo tal que sus proposiciones argumentativas tienen mayor peso ante
las destinatarias de su discurso.

En una variante temiftica de su discurso, la docg#Atenuevamente se muestra
conocedora y hasta admiradora de la programaci—n del canal 11 de telgvesi—n

respuesta a una aseveraci—n de la com@Hergue se—ala Oen el 11 tambiZn hay muy
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buenos programapero igual esttn en horarios selectiviqpge muchas veces, pu@s ni—o

no se va a metersa canal 11,7l lo que quiere es telenovela8 refuta: @ barra
infantil del canal 11 es el Zxitoomercial de canal 1Pporqueha tenido tal impacto
positivo, gracias a dios, en los nisagie muchos de sus programas han obtenido premios
internacionales, comBisbirije Ano? que es una maravilla de lavii—n abiertaO.

Otra compa—era, la profesd@d, tambiZn se manifiesta incrZdula ante lo dicho por
la docente3-A y acota: Opero cutntos ni—os ven el canal 110, por BAjuevira: Opero
fjate que s’ lo ven3-F, buenoyo he platicado con ni—os @gu’, no creas que del colegio
con ni—os de aci, y se avientan los cueb®gpelos les han encantaddona La vampira,

Los cuentos de la calle Brocaucho, y hasta los adolescentes los venO.

Ante esta segunda refutaci—n discursiva de la proféggran la que de manera
contundente emplea proposiciones que hablan de la acci—n de un OYoO en acci—n con la
realidad (Ohe platicado con ni—os de aqu’O), su dicho parece prevalecer como vilido y la
discusi—n grupal se enfila a destacar los aciertos progasnd@l canal 11. La misma
maestra3-A, en sus siguientes intervenciones, proyecta poseer informaci—n detallada de la
programaci—n del canal del PolitZcnico Nacional, as’ como de los poeblicos especializados a
los que Zsta se dirige: Oprogramas de rockjpar@nes, de boleros para los se—ores de la
tercera edad, Piflogos en confianz&)para personas como nosotrosO.

Algunas de las presuposiciones que llaman la atenci—n en el discurso de la profesora
3-A se desprenden de sus modalizaciones adverbiales, manejemplo, 1) el presuponer
gue antesla divisi—n de los medios de comunicaci—n era diferente a la actaalprque
mis que de medios buenos o malos hay que hablar de medios manipuladores o no
manipuladores; 2) presuponer que con la etapa electodal ceampa—a presidencial del
2006, los medios de comunicaci—n jugaron un rol de manipulaci—n de los mensajes
pol'ticos al hablar de que Oestamdssafortunadamentegtravesando una Zpocauy
complicada(...) una situaci—n medittizaly cansadaCB) presupner que los canales de
televisi—n invadieron la privacidad de sus telespectadores al transmitir propaganda pol'tica
las 24 horas del d’a, y quecehica@anal que no lo hizo fue el 11.

Con todas estas presuposiciones identificadas en el discurso deetdedA
podemos afirmar que esta posici—n discursiva se diferencia claramente de todas las demis

analizadas hasta aqu’, al mostrar una ideolog’a que podemos considerar como mucho mis
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liberal, abierta y racional sobre la preponderancia de los medios sdsivamunicaci—n

en la sociedad mexicana. Esta actitud cr'tica y reflexiva de la dogénteo la lleva a
satanizar a los medios, sino que por el contrario, pondera los rasgos positivos y negativos
de los mismos desde la perspectiva de los interesecadtes sirven.

Por lo anterior, podemos caracterizar esta posici—n discursivas como sigue:

Maestra3-A (21 a—os de servicio) (Sujeto Yo / Enunciador)

Relaci—n con el Tee | Relaci—n con la Referencig Relaci—n consigo mism

Destinatario (La temftca (MMC) (c—mo se ven a s’ mismg
investigadora o El deber
ser)

v se nota segura de g los mmc se dividen g+ como maestra

ideas manipuladores y n

manipuladores

v se evidencii v los mmc apabullan

conocedora
v participativa Y situaci—n medifti

entusiasta muy carsada por €

exceso de propagan
pol'tica en la tv

v liderea la pliticiw canal 11 es el ceni

desde el principio canal de tv n
manipulador

v deber ser / quergu programaci—n  bue

hacer / y no podeg del canal 1:Ditlogos

hacer en confianza, Mona |

Vampira, Cuentos d{
pelos, Los cuentos de
calle Broca programa
de rock, de boleros

v libro Televisa. Quintq
poder

v ahora el emporio de
tv nacional Iq

comporten Televisa
Televisi—n Azteca

v la tv abierta vende tod
el tiempo... manipul
todo: el puntode vista
pol'tico, la imagen, €
consumo, etc.

v peri—dic&l financiero

v en la campa—
presidencial del 200¢
los mmc jugaron un r(
de manipulaci—n de
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mensajes pol'ticos

v la tv invadi— |
privacidad de su
telespectadores
transmitir propagaaa
pol'tica las 24 horas d
d'a

La profesora3-H, que cuenta con 30 a—0s de servicio, retoma el discurso de sus
compa—eras al hablar de una Otelevisi—n inductiva y manipuladora®, con OtaranovelasO que
Oatrofian el cerebroO. Y por otro lado, alabadgrgmaci—n del canal 11 y canal 22, que
tienen Oprogramas de Edusat buen’simos, buen’simosO, Opero igual esttn en horarios
selectivos, que muchas veces un ni—o no se va a meterse al canal 110. Aqu’ de nueva cuenta
se presenta la estigmatizaci—n del gZoera telenovela con el tZrmino tganovela
cuyos efectos en el auditorio se consideran como deplorablesatpafesn el cerebro Al
mismo tiempo, del otro lado de la balanza televisiva, la prof@sHraoloca a la televisi—n
buena representada poosdcanales estatales, el 11 y el 22, pero cuya programaci—n
considera no es de ffcil acceso a la poblaci—n infantil peletdivode sus horarios.

En esta posici—n discursiva, el malestar docente de la pra3ddofaacia los
medios se evidencia por suatitud de fuerte descalificaci—n del gZnero de telenovela, al
cual se le acusa de Oatrofiar el cerebroO de los telespectadores, con lo que en parte parece
rechazar el papel de fuente transmisora de conocimientos que tienen los medios en las
sociedades ectemporineas. Sin embargo, su actitud ante los medios se ve matizada por el
reconocimiento que hace de ciertos canales de televisi—n &bwrtal y el 28X ,
caracterizados por divulgar contenidos educativos y culturales. Por ello, pareciera ser que la
conplejidad que representa el mundo medittico actual es igualmente fuente de
inestabilidad emocional y conceptual para las profesoras @&hhoen su intento por

integrar arm—nicamente los medios en su entorno tanto laboral como extralaboral.

Por lo anterior podemos caracterizar m’nimamente esta segunda postura discursiva

de la manera siguiente:



Maestra3-H (30a—os de servicio) (Sujeto Yo / Enunciador)

Relaci—n con el Tee | Relaci—n con la Referencial Relaci—n consigo mism
Destinatario (La temitia (MMC) (c—mo se ven a s’ mismg
investigadora o El deber
ser)
v contudente en siyw tv inductiva y| ¥ como maestra
juicios manipuladora
v cautelosa d( telenovelas=taranovelg
expresar su atrofian el cerebro
opiniones
v deber ser v los canales 11 y 2
tienen programas de
Edusat buen’simos

Una tercera posici—n discursiva que se destac— en el grupo fue la de la3®rofesora
B, con 25 a—os de servicio frente a grupo, y quien asume una actitud de rechazo a la
televisi—n, la cual en realidad es un reflejo de la de swespgsen sus propias palabras:
O(a la televisi—n) si la creemos noeitanemosjue evitar En mi casaasila evitamos.
Mi esposo es enemigo de la televisis-astamos viendo la televisi—n nos estt fastidiando
(r'e un poco) apaguen esa porquer’a, lgnen a esa porquerantonces evitamos casi la
televisi—nYo lo cenico que veo son fagicierosy veo el del 11y ya, se acab-Esa es mi
televisi—o

Una de las deducciones que de lo dicho por la doBeBtse puede derivar es la de
considerar ndea la televisi—n, por esasino la ven, o la de tener una actitud negativa
hacia este medio descalificado al tacharlopodequera Sin embargo, esta actitud de
rechazo a la televisi—n no siempre estuvo presente en la docente, segeen ella misma
reconoceen otra de sus participaciones, cuando haciendo uso del discurso referido relata
vivencias familiares, a modo de diflogo, que le hicieron modificar de ra’z su anterior gusto
por las telenovelas, o OtaranovelasO, como ella misma ahora las descalifica
despetivamente.

Asimismo, la narraci—n discursiva de la mae&sBaque enseguida citamos est}
dicha en primera persona del singular, con una fuerte carga de subjetividad y
modalizaciones adverbiales, ademits de expresiones an’'micas de duda, reflex—may sorpres
gue le imprimen emotividad al discurso y lo vuelven atractivo al destinatario. Las marcas o

huellas paraverbales de su oralidad, es decir, las interjecciones, son reiteradas. Veamos.
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Orove’aN dice la docent8-BN la telenovela del 13legaba yoy ay, ni novela,
mientras hacia la comidprend’a mi tele y todoy se sentaban conmigo mis hijas a
merendary un d’a me diceoye mami, Apor quZ te gusta esa novalapues porque estt
emocionanteporque la comento a veces con una compadera ma—ana; me diceAyte
gusta ver tanta promiscuida@so te gusta O sea, eso me hizo, Aay ChihuaMelestt
diciendo eso mi hijay a partir de ah’ jamis, casi me jurZ, de irme a la villa, de no volver a
ver telenovelas, Apor quZ? poraoe hicieron reflexionares tanto el bombardeo de su
parte que me hizo reflexionar. AC—mo te gusta ver esa telenovela si siempre es todo igual?
Todas las telenovelas son lo mismo,lo hab’a pensaddueno, cimbiale, y ya le cambiZ,
en eso de que como vamos cultivando a los hosgces caemos nosotros en el vicio, es
una cosa que ya traemos de muchos a—o0s, y es muy dif'cil de que nos lo gaitestas
alturas paragjue me quite yo de la programaci—n del 2 y dgbe¥® mis hijas me lo han
quitadaO

Este testimonio que ofret@ maestr8-B a modo de argumento para desvalorar a la
televisi—n comercial a partir de uno de sus gZneros, la telenovela, se fundamenta en
proposiciones con una fuerte carga afectiva y emotiva, mfs que racional, pues el elemento
que provoca la reflexi—de la docente son las palabras que le dice Osu hijaO: OAte gusta ver
tanta promiscuida®0, con lo que la interlocutora siente cuestionada seriamente su imagen
peeblica y su rol de madre, imagen y rol que parecen tener un gran valor para su Oyo
individualO ©me estt diciendo eso mi hijaQ); e imagen que se vulnera por las palabras de la
hija, sin que medie una actitud reflexiva de la doc&Besobre si lo que le dice la hija
tiene algoen fundamento racional. Lo que la impacta es que sea la hija quierlzacgast
detenerse a pensar sobre la validez de tal cuestionamiento.

La recomposici—n de la imagen de madre se da paeblicamente3cBatide a
modo de relato: Ono lo hab’a pensado, bueno, ctmbiale, y ya le cambiZO, y se refuerza con
la exposici—n detegelato ante el grupo al concluir: Oa estas alturas que me quite yo de la
programaci—n del 2 y 13, pero mis hijas me lo han quitadoO, ademts de la actitud del
esposo, que al igual que sus hijas, parece tener gran influencia en la docente.

Como se puedepaeciar a lo largo de estas proposiciones discursivas, en ningeen
momento de su alocuci—n la mae®tBamuestra una actitud reflexiva que ponga en duda

la validez de los cuestionamientos de la hija o del esposo. La profesora no parece vacilar
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respecto a laseveraciones de alguno de los dos familiares, no se pregunta, por ejemplo, Si
en verdad son promiscuas las telenovelas o por quZ la promiscuidad en las telenovelas es
algo reprobable. Tampoco defiende su gusto por socializar con sus compa—erasale trabaj
comentando las telenovelas y, por el contrario, califica negativarfleateemplear la
palabravicioN su costumbre Oque ya traemos de muchos a—0sO, de ver telenovelas y de ver
la programaci—n televisiva comercial de los canales 2 y 13.

De esta forma, pothmos se—alar que esta posici—n discursiva de la ma&stra
denota un Yo enunciador ffcilmente influenciable por el entorno familiar, pues en su habla
los valores de la hija y del esposo sobre los medios masivos de comunicaci—n pesan mis
gue los propios.

Con base en lo analizado, se puede caracterizar esta tercera posici—n discursiva de la

forma siguiente:

Maestra3-B (25 a—os de servicio) (Sujeto Yo / Enunciador)

Relaci—n con el Tee | Relaci—n con la Refeoéo | Relaci—n consigo mism

Destinatario (La temztica (MMC) (c—mo se ven a s’ mismg
investigadora o El deber
ser)
v sincera en syw si la tv es nociva lj» como maestra
puntos de vista d¢ tenemaos que evitar... ¢
tema tratado mi casa casi |
evitamos...
v interesada en lo qy¥ Mi esposo es eemigo| v como madre d
se conversa de la tv. Nos dice qu familia

le ven a esa porquer

apaguen esa porguer’y

v deber ser / y n{u Yo lo cenico que veu Como esposa
poder hacer son los noticiarios, €
del 11. esa es mi tv

¥ telenovela=taranovela

v antes me gustaba V
las telenovelas del 2
del 13, erad
emocionante, pai
comentarla con mi
compa—eras del trabaj

v su hija le cuestiona: A
gusta ver tant
promiscuidad?

v Ver tv es como u
vicio, es algo que Y
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traemos de muchg
a—0s y es muy difc
gue nos los quitemo
pero mis hijas me |
han quitado

La cuarta posici—n enunciativa que identificamos en este grupo focal es la de la @rofesora

F, con escasos tres a—0s de servicio frente a grupo, que en una estrategia discursiva muy
parecida a la de la docente anterige vale del recurso referido y de los testimonios
personales para argumentar sobre el impacto de los medios masivos de comunicaci—n en los
Ni—os.

En este caso, el comentario 8¢ se extiende a los videojuegos, y su relato la
implica en su rol de esp@sSu discurso estt dicho a modo de narraci—n, emplea la primera
persona del singular, con verbos modalizados, adverbios y adjetivos calificativos que
subrayan la subjetividad del discurso y con proposiciones admirativas e interrogativas que
le suman emotidad al mismo. El sujeto de la acci—n narrada var'a eedpasa al yo
esposo, es decir, cambia el sujeto de la acci—n, pero no el pronombre de primera persona,
estrategia que tambiZn se emplea en el relato anterior de la pr&i@ora

OAmi esposdN naraN sucenicoicio es el videojuegde gusta muchel xbox Al
principio, cuando ZI jugaba, yo me pon’a de malas, pero Zl me dec’a: mira, de la semana
nada misuego una hora cada siete d’Appr quZ no te gustan los videojueg¥sya yo le
dije: es quesonagresivos son estoy me dicebueno, es que tce conoces nada mis la parte
mala de los videojuegos, porque ven, vamos, en una ocasi—n fuyaase dijo hay
videojuegos para unir puntos, para hacer bloques, y van por edades, lo que pasa es que
malamate la gente nada midice videojuegosAah, es de matal¥ no es cierto. Un
videojuego hace que uno desarraoffeichas habilidades, muchas destrezasnissi
empieza uno con uno apropiado a su edad, porque no a un ni—o lo vas a poner a matar a
toda la gete, porque entonces lo cenico que vas a hacer es idiotizarlo. (...) Otra de las
cualidades, que bueno, Zl me ha hechoegpor ejemplaue todos los juegos vienen en
inglZs, y me dice: toe sabes mi condici—n econ—miciacasano hab’a para que nos
mardaran a clases de ingl4s,yo aprend’ inglZgracias a los videojuegos, porque
quer'a saber quZ dec’a, ni modo, agtrrate el diccionario y busca el significado de las

palabragorque si no, yo no sab’g,es por eso que bueno, ahora ya me gusta.O
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Con e¢e relato testimonial la profesoi&F expone y analiza puntos de vista
encontrados sobre los videojuegos, expresa proposiciones en contra y otras a favor, en la
gue ella asume la posici—n del deber ser (en contra de los videojuegos) y su esposo el ser
(enfavor de los videojuegos), para llegar a una conclusi—n reflexionada de aceptaci—n de
los videojuegos, que queda implcita en frases como estia @k las cualidadesjue,
bueno,Zl me ha hecho vees...O

Por lo anterior, podemos caracterizar esta pesicdiscursiva de la manera

siguiente:

Maestra3-F (3 a—os de servicio) (Sujeto Yo / Enunciador)

Relaci—n con el Tee | Relaci—n con la Referencig Relaci—n consigo mism
Destinatario (La temztica (MMC) (c—mo se ven a s’ mising
investigadora o El deber
ser)
v abierta en £ habla de los mmc en {u como maestra
expresi—n de s variante de videojuegd
opiniones
v asume la opini—n {w los videojuegos, com w como esposa
Su esposo com los mmc, pueden s
propia buenos si tienen ur
orientaci—n adecuadg
v deber ser [/ werer
hacer / y no podeg
hacer

Por celtimo, nos interesa anotar que en este grupo se acentu—, incluso mits que en los
anteriores ya analizados, el uso del discurso referido directo al ejemplificar y exponer
puntos de vista y opiniones sobre los mediosivioa de comunicaci—n recurriendo a
relatos vivenciales representativos de la posici—n discursiva a debatir. Fue el caso de la
profesora3-G, con 23 a—0s de servicio, quien tuvo su participaci—n mis interesante al final
de la prictica conversacional, cuarel recurso de los relatos testimoniales ya se hab’an
evidenciado como la salida del grupo para expresar sus puntos de vista.

La profesora-G inicia su intervenci—n con una proposici—n conclusiva que anuncia
su posici—n de rechazo a las telenovelas gngeguida argumenta a travZs del relato en el
gue ella, mayormente, funge como narradora en tercera persona (a modo de testigo), pues
las protagonistas de la acci—n son dos alumnas suyas. Su papel var’a en la parte celtima del
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relato, cuando se erige eo-grotagonista y reitera la conclusi—n anunciada al inicio de esta
intervenci—n.

Comienza el relato con esta expresi—n modalizada: OtambiZn las telgogielasque

son programasnal’simosO Lo prosigue sin pausa de por medio y sin mediar comentario
alguno. @na alumna m'ale segundo estaba a un lado ry’te dice a la otra compa—erita

viste (no recuerdo el t'tulo de la telenovela porque me imagino que las pasan como a las 3 o
no sZ que horay, le dice la ni—ano, no la viAquieres que te la platie?Y yo dejZ que
siguiera la pltticay se la platic— as’ tan bjeron tanto detalleque la otra ni—a no sZ si
capt— que eso lo puede comemiay bien lo puede platicaperfectamentg se lo grab—,
entonces le dijo la ni-a: oye Diana, le pregunt—umtabla, y se la qued— mirarjoor

quZ te aprendiste toda la telenovela y no te sabes las taDlas® la ni-a se lo dijoy
entonces ya la escuchy)e dije: s’ Diana, Apor quZ te aprendiste la telenovela y no te
sabeslas tablas?,se queda callaik y no dice naday le dice la otra: yo s’ la vegero
pregcentame todas las tablas y me lap@fjue yo primero me pongo a estudiar y despuZs

la veaO Aqu’ da por terminado el relato para enseguida concluir: Oo sea, como enajenan a
las ni—as o a todgsara ver ese tipo de cosasO.

El relato narrado por la maest8aG lleva impl'cito la posici—n discursiva de la
docente, que se funde en el papel de la ni-a que s’ se sabe las tablas de multiplicar, aunque
ella tambiZn ve las telenovelas, pero que, a mamlanoraleja de cuento, dice segcen
palabras de la maestra: Oprimero me pongo a estudiar y despuZs la veoO. Este relato
adquiere as’ un valor aleccionador: tce ni—a o ni—o, puedes ver telenovelas siempre y cuando
seas buen estudiante; pero si no lo eregda-+n cambia y el juicio sobre el gZnero de la
telenovela se generaliza al medio televisivo y se vuelve mis dristico: Oo sea, como
enajenara las ni-as o a todos para ver ese tipo de cosasO.

En ningcen momento la reflexi—n de la prof@&Grparece llevda a cuestionarse
por una falta o alguna deficiencia en su actuaci—n docente, en su tZcnica didfctica para
ense—ar las tablas de multiplicar a sus alumnos, puesto que la ni—a Diana demuestra
capacidades cognoscitivas de agilidad y retenci—n mentalcargiatelenovela Otan bien,
con tanto detalleO; pero no as’ para aprenderse las tablas de multiplicar. Tampoco se
interroga sobre los elementos meditticos que hacen atractivo el gZnero de la telenovela,
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pues la intenci—n de la profesora al narrar ebretatvva por ah’, sino que lo que parece
querer destacar es el poder de Oenajenaci—nO del gZnero.
Por lo anterior, podemos caracterizar m’nimamente esta postura discursiva de la

manera siguiente:

Maestra3-G (23 a—os de servicio) (Sujeto Yo / Enunciador)

Relaci—n con el Tee | Relaci—n con la Referencig Relaci—n consigo mism
Destinatario (La temztica (MMC) (c—mo se ven a s’ mismg
investigadora o El deber
ser)
v limita sus puntos d| v de rechazo hacia li» como maestra
vista telenovelas, (o)
programas mal'simo
enajenan
v deber ser

5.3.1. Conclusiones del grupo ncemero 3

En este grupo focal el contexto temporal en que se realiz— la prictica discursiva fue
determinante para que el tema pol'tico emergiera como el aspecto mis relevante para las
maestras, puesomo se se—al—, la entrevista grupal se llev— a cabo apenas una semana antes
de gque se efectuaran las elecciones presidenciales del 2006. Por ello, hablar de la campa—a
presidencial desplegada por los partidos pol'ticos a travZs de los medios de camunicac

en particular a travZs de la televisi—n, se constituy— en el eje temitico central durante buena
parte de la discusi—n grupal. Este tema desplaz— a segundo tZrmino el debate sobre la
relaci—n mediasducaci—n.

Al respecto, cabr’a un poco de autocdtsobre el papel que la autora de este trabaj—
jug— como mediadora del grupo, ya que posiblemente el hecho de no tener la experiencia
necesaria para reencauzar la discusi—n hacia el tema para el cual fueron convocadas las
participantes hizo que Zste sevis y centrara en el tema pol'tico. En este sentido, cabe
la acotaci—n de que la cuesti—n peétestoral ni los videojuegos constituyen en s’
medios masivos de comunicaci—n, aunque ambos los incluya en su actuaci—n.

Sin embargo, en descargo de lasideraci—n anterior, tambiZn creemos importante
se—alar que el dejar que el grupo se explayara sobre un tema de interZs para ZI y dejar que
las participantes vertieran sus puntos de vista sobre los medios en ese tiempo y contexto

tuvo un alto valor acad4om, ya que nos permiti— valorar el inusual impacto que la
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campa—a presidencial del 2006 tuvo en la televisi—n y en todos los medios masivos de
comunicaci—n a nivel nacional. Esta situaci—n hist—rica forma parte de una realidad social a
la que las docente® se pudieron sustraer, ni nosotros como investigadores consideramos
pertinente hacerlo, pues con ello se enriqueci— nuestra perspectiva de anftlisis. El trabajo de
campo realizado con las docentes fue prol'fero en cuanto a las variantes discursivas
identficadas, lo cual nos acerca mis a la complejidad de la realidad que se pretende
conocer.

En este grupo el sentido discursivo global se encamin— a caracterizar los medios
masivos de comunicaci—n con las categor'as de: manipuladores y no manipuladores,
retomando la proposici—n hecha inicialmente por la prof@sAraquien se erigi— en la
I'der del grupo y a cuyos planteamientos se adhirieron las demfs docentes de manera
natural, contribuyendo con algunas aportaciones extras en el mismo sentido, como el
se—dar que ademis de manipuladores los medios isdactivos porque inducen al
espectador al consumo generalizado de productos anunciados; o el afirmar que los medios
ademis de manipuladores sefitistas porque mientras en la televisi—n abierta se
caracteizan por tener contenidos de menor calidad, en la televisi—n restringida o de paga es
mis frecuente encontrar programas con mayor calidad. Con ello sale a relucir una visi—n
fuertemente ideologizada de los medios, a los cuales se les reconoce un grase poder
penetraci—n social, y se les ubica como servidores de los intereses de una clase social,
pol'tica y econ—micamente poderosa, y por ende, contrarios a los intereses de los grupos
sociales mayoritarios entre los que se sitoean las propias docentes.

En ese grupo, las profesoras coinciden con las docentes de los otros grupos
analizados en expresarse con un lenguaje altamente subjetivo y modalizado, pues siempre
se inscriben en la escena enunciativa bajo la forma de la primera persona del singular y del
plural. TambiZn recurren preferentemente al discurso indirecto y se valen de los testimonios
vivenciales como argumentos de credibilidad y de autoridad para convencer a sus
interlocutores de la veracidad de sus ideas y proposiciones discursivas.

La posici—n deer a los medios desde la perspectiva pol'tica fue mis viva en este
grupo, en el que directamente se los caracteriz— como manipuladores y no manipuladores,
tZrminos que aluden a una noci—n ideol—gica de una sociedad dominada, en la que se

reconocen clasesociales antag—niddslominadas y dominadonids y entre las cuales las
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docentes se ubican como parte de la clase social dominada, mientras que a los medios los
colocan como instrumentos de dominaci—n o manipulaci—n al servicio de las clases
dominantes, ds es, del grupo social en el poder.

Para este grupo queda claro que los reiterados mensajes pol’ticos transmitidos por la
televisi—n durante la campa—a presidencial del 2006 OapabullaronO a los televidentes, es
decir, ellas se sintieron apabulladas poprapaganda pol'tica difundida a travZs de los
medios masivos de comunicaci—n, lo que les lleva a considerarlos como medios
manipuladores y no manipuladores, en lugar de las categor’as tradicionales de medios
buenos o medios malos.

El malestar docente $@ce presente mediante este sentimientapadullamiento
de las profesoras respecto de los medios y del poder institucional, sean industrias culturales
o el Estado, pues ambas instancias de poder contribuyen a mantener a la sociedad en
general y al gremimagisterial en particular, en una situaci—n de dominaci—n muy marcada,

a decir del discurso de estas docentes.

La televisi—n tambiZn es el medio que aflora como determinante en la mentalidad de
las docentes de este grupo, que se muestran mucho misdoonpamnsumidor de la
programaci—n de la televisi—n pcaeblica, que de la privada o restringida. No obstante, hay
ciertas referencias a otros medios, como el peri—dico, que parece tener un uso mits bien
marginal, con fines de informaci—n, mientras que easel de la televisi—n la funci—n
destacada parece ser la de diversi—n o entretenimiento; no obstante que el prop—sito
informativo tambiZn estt presente, pero en segundo tZrmino, con el gusto que las docentes
admiten tener que ver los noticiarios televisivos

Una representaci—n social que igualmente se hace evidente en este grupo es el de
valorar la televisi—n como algo negativo /malo, que hay que evitar porque es una
Oporquer'al. Para apoyar este punto de vista se ejemplifica con el gZnero de la telenovela,
la cualN dicen las docente®enajenanO y Oatrofian el cerebroO. La representaci—n social de
telenovela igual a OtaranovelaO tambiZn se hace presente en este grupo de maestras, y se
dice que hay que evitarlas, aunque al mismo tiempo se evidencian commiclmnas mis
0 menos asiduas a este gZnero.

En cuanto a la televisi—n buena / positiva / que no enajena ni manipula, el canal 11

se erige en el paradigma de las docentes, y en este sentido tambiZn se muestran
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conocedoras y consumidoras de su programaéi-eatro canal poeblico, el 22, tiene una
presencia intermitente entre las docentes, acen no consolidada, lo cual se explica por la corta
vida de este medio en comparaci—n de los canales de Televisa, televisi—n Azteca y el mismo
canal 11.

El papel de las nueg tecnolog’as de comunicaci—n tiene un reconocimiento
espec’fico en este grupo a travZs del tema de los videojuegos infantiles y su aplicaci—n
educativa, ademis de loedica. Se reconoce una vertiente positiva en las nuevas tecnolog’as
digitales, siempre yuando tengan una orientaci—n educativa desde la modalidad formal.

Finalmente, en este grupo hay coincidencia con los anteriores en establecer una
relaci—n de confrontaci—n entre los medios y la educaci—n, pues la televisi—n es el medio
cuyos contenidos daolencia, agresi—n y sexualidad echan por tierra la tarea educadora de

la escuela.

5.4. Posiciones discursivas de las profesoras de educaci—n primaria de la escuela Quirino
Mendoza y CortZs. Turno vespertino. (Reposici—n) (Grupo ncemero 4)

En este grupo @ discusi—n participaron cinco profesoras con una antigYedad laboral
promedio de 26.6 a—0s. En este caso, lo reducido del grupo fue una variable que influy—
para que la dintmica de intervenciones fuera muy equilibrada, pues durante la mayor parte
del tiemp que dur— la versi—n definitiva de esta conversaci—n, los turnos de habla se fueron
cediendo segcen el orden de ubicaci—n de las profesoras. Cabe se—alar que esta sesi—n se
tuvo que repetir, ya que la grabaci—n de la primera conversaci—n result— ptgcticame
inaudible, por las condiciones de ruido que privaron en el espacio en que se realiz—. Para la
segunda ocasi—n, s—Ilo pudieron repetir tres de las profesoras del primé&Agrdyi y(

4-C), y la gu'a de entrevista fue la misma, aunque como en lossdgrapos, en la
realizaci—n de la prictica conversacional se dio lugar a cierta espontaneidad para avanzar en
el sentido que la propia dintmica del grupo fuera marcando.

Ya entrando en el anflisis, hay que se—alar que una de las posiciones discursivas
misdestacadas fue la de la doce#t€, con 28 a—os de servicio frente a grupo, quien la
televisi—n es el medio de comunicaci—n Omis impactanteO, pues Oestt didgilo para
tipo de poeblicos, la véodotipo de paeblicy, aquellos que se dedicaratelevsi—npues

dentro de su log’stica elld® cenico que quieren es vendenpactar y causar alguna
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emoci—n a aquZl que ve ese programa, ese documeftas un medionportant’simo
pero tambiZn es un medgue necesita una revisi—gero profundarespecto a lo que
acabo de decir: su legislaci—n y su log’'sfica

Estas ideas expresadas por la profedatdas desarrolla y reitera a lo largo de toda
la charla colectiva, agregando proposiciones argumentativas que tratan de convencer a sus
interlocutores d la validez de sus palabras. En su discurso se pueden identificar las
siguientes ideas formuladas reiteradamente: 1) que la televisi—n es el medio mts importante
por ser el de mayor impacto; 2) que la televisi—n tiene un claro prop—sito mercantil y 3) que
la televisi—n necesita una revisi—n profunda de su legislaci—n y forma de operaci—n

En este mismo sentido se pueden interpretar las implicaturas y algunas
presuposiciones que se detectan en sus proposiciones verbales, por ejemplo, el afirmar que
la televsi—n es un medio que necesita nevssi—nestt implicando que para ella este
medio no est} bien como est}, que requiere cambios profundos legales y de operaci—n. Y
cuando asegura que este mddio importantese ha degradadcaestt presuponiendo que la
televisi—n no siempre ha sido igual en su calidad programitica, que ha disminuido su
calidad y este cambio ha sido para mal.

Del mismo modo, estas proposiciones revelan una actitud de inconformidad o
malestar y una posici—n ideol—gica cr’tica con relacitash iadustrias culturales
meditticas, focalizadd$ tambiZn en este cd$oen la televisi—n abierta. La representaci—n
social que la docent4-C tiene de la televisi—n es la de una empresa cultural a cuyos
due-os les reprocha que s—Io se preocupen porrdbgengyores mirgenes de ganancia
sin importarles los medios de que se valgan para alcanzar esos fines.

En este sentido, la profesora se—ala impl’'citamente la necesidad de que el Estado
intervenga, que revise la forma de operaci—n de los medios y opee iattbduciendo
cambios profundosen la legislaci—n, con lo (i€ hace eco de una corriente de opini—n
de la sociedad mexicana que en meses pasados propugnaba por una nueva normatividad
jur'dica para los medios electr—nicos nacionales. Es decir,@piridan de esta maestra es
una opini—n informada, estt enterada de lo que se vive en su entorno pol’'tico y asume una
posici—n a favor del grupo pol'tico que pugna por una nueva regulaci—n para los medios

masivos de comunicaci—n.
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En sus diversas participacies, la profesord-C recurre a la primera persona del
singular y del plural para expresar sus opiniones tanto personales (yo, mi) como gremiales
(nosotros, nos), Zsta celtima cuando se asume como integrante del sector magisterial, de un
grupo docente coel que comparte la funci—n social de educar.

La maestra4-C manifiesta preocupaci—n por el impacto de la televisi—n en los
ni—os, Qo sigo insistiendoen que la televisi—n es un medio de comunicaci—n
important’'simQy yo insisto en que delbener as’ coman estudio, as’, minucioso, respecto
a su legislaci—n como medio de comunicaci—n y a su log’stica quienes forman esta empresa
(...) Agu’ se estin acabando valores, a la famil&alos ni—os y a los grandes los estin
haciendocomo mutilados del cerebrporque no pensamgpga nopensamosg...) tenemos
lo que dicen las maestras tambiZn lo compaensiedad y cambio de actitud y de
emociones por ver esos programasO.

El estado emocional inestable, de ansiedad, que las docentes manifiestan sufrir por
el impactode la televisi—n bien se podr'a considerar como una maestra del malestar docente
hacia este medio, por su impotencia ante los efectos negativos que consideran produce la
programaci—n televisiva en la integraci—n de la familia, la conservaci—n de lalores y
formaci—n de habilidades de pensamiento |—gico. Una vez mis se establece una relaci—n de
conflicto entre los medios y la escuela, donde Zsta celtima sale perdiendo, de acuerdo con el
sentir docente.

Para enfatizar su dicho, la docente modaliza y cazgauldjetividad su discurso con
el empleo de adverbios (Oimportant’'simoQ), repite sus proposiciones (Oporque no pensamos,
ya no pensamosO) y recurre al discurso referido directo para acreditar sus ideas y las que
coincide con sus compa—eras (Olo que dagmhbestras tambiZn lo compartoO), ademis de
gue se apoya en expresiones vocales o interjecciones paraverbales que denotan una fuerte
carga de emotividad, y en este caso tal emotividad se puede traducir como indicadores de
impotencia y c—lera ante los &decnegativos de los medios en la audiencia, como se
ejemplifica enseguida B ciertq iba a comentar algo, ahora en vacacidas®iZn estuve
dos o tres d’as viendo la televisj+tlega un momento en gueo s—Ilo ahora, en alguna
otra ocasi—n lo he hectambiZn, en que buere,da nervios y le cambia uno a un canal, y
le cambia uno a otro canal, y achhioo (sube el tono de voz en la celtima parte).O
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El argumentar en contra de la televisi—n a partir de la experiencia propia
proposiciones descriphs y narrativall se vuelve una constante en sus intervenciones
posteriores, en las que se mantiene la modalizaci—n de lo enunciado a travZs del empleo de
marcas o huellas discursivas conocidas como adverbios y adjetivos: Oimportant’simoQO, Otan
important®, ObuenosO, Oalgo de calidadO, OdesafortunadamenteO, Osobre todoO, y de verbo
modales: Oyo sientoO y Oyo creoO.

OCuandgo menciono el cambio de actitudyy a hablarpor lo queyo sient®, as’
inicia la profesoral-C una de sus participaciones, paratcarar con una aseveraci—n que
incluye la modalidad adverbial que subraya su subjetividad y valora positivamente a los
medios: €abemosjue latelevisi—es un medio important’sifly sin embargo, enseguida
viene el contra argumento que desvaloriza 0 matizaseveraci—n iniciaoQreconozco
que ese medio tan importante se ha degradgarque tambiZn hay programas buenos,
canales buenos, que ofrecen algo de calidad, gleota desafortunadamente hay un 80
por cientode programas que nos estin cambiad@oactitud (...) gue nos hacen sentir
agresividag angustia, ansiedad, desolaci-snsobre todo eso, yo lo he sentido

La gama de emociones negativas que la profesora reconoce sentir ante la televisi—n
es amplia, va desde una actitud activa de QwigetO, hasta otra de pasividad que la lleva
a la Odesolaci—nO al no tener apoyo profesional que le digan c—mo canalizar o aliviar sus
sentimientos de OangustiaO y OansiedadO que la hacen entrar en crisis.

La complicaci—n de este argumento estt susieatath Odegradaci—nO que se le
atribuye a la televisi—n, el cual ha dejado de ser un medio Oimportant'simoO, con programas
y canales ObuenosO, para convertirse en una televisi—n con un porcentaje rag8tiario
por ciento o mtsO, precisa, a fin de dade fuerza a su argumeRtade programas que, se
deduce de lo dicho, son malos porque hacen cambiar de actitud a sus telespectadores al
producirles estados de ¥nimos y actitudes negativas como Oagresividad, angustia, ansiedad,
desolaci—nO.

Enseguida la dmente ofrece diversas proposiciones en las que ejemplifica y
comprueba el malestar enunciado mediante la inclusi—n de discurso referido directo y la
narraci—n de experiencias testimoniales propias cargadas de subjetividad expresada en
interjecciones, vocidaciones con las que nuevamente manifiesta su carga emotiva: Ol

maestra4-B nos comentabae los programas OXO o Oz0 (...) donde estin denigrando los
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valores,estamos retrocediendentoncesuando nosotros nagentamos frente al televisor

(...) nos esth mutilandg antes para cambiarle a la televisi—n te parabas y ctmbiale, y ahora
desde nuestro lugar, y ctmbiale al 2, y Aayy, estt la telenovela!, y ctmbiale al 4, y Aayy, otra
vez!, y llega un momento en que Aayy! empiezas a apretarleO.

La aprehensi—mecional de la docentd-C se evidencia con la reiteraci—n de
exclamaciones de dolor y hartazgo por la falta de opciones vilidas de esparcimiento de la
televisi—n abierta, a pesar de la aparente diversidad que en apariencia existe por la
multiplicidad de anales que ofrece el espectro electromagnZtico televisivo de la ciudad de
MZxico. Esto es, los canales 2, 4, 5, 7, 9, 11, 13, 22 y 40.

Enseguidad-C ofrece mis evidencias del malestar f'sico y psicol—gico que siente
ante la mala programaci—n televisivdieahpo que liga su propio testimonio con otro, el
de una menor de edad, que representa a la poblaci—n que. en su discurso, parece ser la de
mayor interZs para la docentéosOni—0s yo no tengo ni-os en la casa de ustedes, ya no
hay ni—os, perdengo unasobrinita que lleg— un momento en cplia lleg— a mover los
pies as’, cuando estaba mucho tiempo etelavisi—ny despuZs quZ se hizo, AquZ estt
pasando?0; para enseguida se—alar como foco del problema al medio televisivo: Oa la ni-a
se le empezaroapromover otras actividades y no televisi-=yn@ncluir vinculando este
caso paradigmitico con la situaci—n de sus alunynaguo mis tristemaestrases que
los ni—0s no tienen opciongsi, no tienen opciones, porque NoO es que queramos que vean
televisi—n, ellos afortunadamente algunos de ellos tienen la posibilidad de que les busquen
otras actividades, pefta mayor'a de ni—0s ng/ esos ni—o0s estfn cambiando de actitud
su actitud siento que es de angugtig bueng eso es lo que yo sientespecto a cuando
veo televisi—n mucho tiempo, por eso trato de no ver tel@isi—n

La actitud de la docen#®C resalta por ser una de las mfs emotivas que se hayan
dado en los cuatro grupos que conforman nuestro corpus, pues ademis del uso de las
mismas narcas discursivas recurrentes en la mayor’a de las entrevistas, esto es, los verbos
modales, las expresiones adjetivadas y adverbiales, en este caso tambiZn se recurre con
mayor frecuencia al uso de huellas paraverbales como las interjecciones que ule@otan
mayor carga emotiva de lo que se dice con palabras.

Esta subjetividad exacerbada de la doceht@ podra interpretarse como una

necesidad de manifestar a los destinatarios celtimos de su ald¢@s-decir, a nosotros



como promotores de la dintmiceugal y como investigadores del tema en cuesti—n, pero
tambiZn como representante de un sector social (el de los acadZmicos o intelectuales) al que
se le atribuye cierto poder para incidir en la problemitica que se Bhoole ella estt
consciente del da-que la televisi—n hace a toda la gente, pero en particular a la poblaci—n
infantil, imagen que estf interiorizada en su Yo enunciador como una representaci—n social
fuertemente arraigada.

Asimismo, parece ser que de alguna manera la profégoise ergi— en la I'der de
este grupo, pues fue ella quien contagi— a sus compa-—eras el sobrepeso emotivo y
paraverbal que caracteriz— no s—lo a sus participaciones, sino tambiZn a las de las otras
compa—eras de este grupo, como veremos mis adelante en el srsfeisivo de cada
participante.
Con el antlisis anterior podemos caracterizar esta posici—n discursiva de la manera

siguiente:

Maestrad-C (28a—0s de servicio) (Sujeto Yo / Enunciador)

Relaci—n con la Referencia
temitica (MMC)

Relaci—n con el Tee
Destinatario (La
investigadora o El deber

Relaci—n consigo mism
(c—mo se ven a s’ misma

en sus opiniones
valoraciones

ser)
¥ se evidenciq ¥ de los mmc, la tv es (¥ como maestra
interesada en ¢ de mayor impacto. L
tema ve todo tipo de pceblic
v se muestr la tv es un medilu como madre d
preocupada por | important'sismo, per familia / t'a
situaci—n de o$ se esti degradando,
medios eenico que quiere
vender
v denota convicci— v los mmc necesitan ur como mujer

revisi—n profunda en
legislaci—n

deber sr / sabe
hacer / y no podeg
hacer

la tv acaba con Iqg
valores, con la familia

la tv mutila el cerebr
de ni—os y grandes

rechazo a la situaciH
actual de los mmc

La segunda posici—n discursiva a resaltar es la de la prafeSpgue tiene 32

a-0s de servicio frente a grupo, por lo que es una de las docentes con mayor experiencia
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laboral. Su opini—n sobre los medios tambiZn se centra en la televisi—n y en el impacto que
tiene en los menores de edad, y desde su primera intervenci—n resulta ieladeficar

sus argumentos expresados con recursos lingY’sticos modalizados semejantes a los
expuestos en el caso de la profesora anterior. Veamos.

Para la maestr&A los medios de comunicaci—n smsttimentoara damlguna
informaci—n(...) conlo cual apunta a una finalidad positiva de los medios; y enseguida se
centra en el medio que tiene presente en sus pensamientos: @bweeogueuno de los
mediosde comunicaci—es la televisi—-eehO, y agrega: Oa pesar dengsetros como
maestrosdecimos que es nylgo creo que tambiZtiene algo depositiva pero bueno,
nada mis es en peque—o porcentépeando en cuenta que ahora ya peygramaci—n
muy negativas’, muy negativaO. Con el empleo de adjetivos y adverbios la docente expresa
su opni—n sobre la televisi—n y la evalcea en tZrminos negativos, matizando ligeramente lo
bueno que puede tener.

Enseguida la participante ubica su discurso desde el papel de docente al afirmar:
hosotros como maestrbemos estadeiendo las actitudes de los-0s y pues vemos que
a las ocho, nueve de la noche, ya hay programas muy er-Atigosensualey pueseso
estin llevando a toda laroblemitica social en los adolescentes) Yo creo qudienen lo
positivo y lo negativo, pero en m’nimo lo positfdesde la perspectiva de esta educadora,
la televisi—n perjudica a los ni—os porque les cambia sus actitudes, se deduce que hacia una
direcci—n inconveniente, y porque ademis transmite contenidos er—ticos y sensuales, lo que
se debe entender como de sdxlad, no propios para la edad del paeblico infantil; por lo
gue se ubica a este medio como un factor generador de cierta problemZtica social extensiva
a la poblaci—n juvenil.

Con la identificaci—n de las presuposiciones discursivas de la prafesose
evidencia un interZs de la docente para que la televisi—n contribuyera a los prop—sitos de la
instituci—n escolar, queudera una programaci—n donde motivara al ni-o a superarseO,
con lo que presupori¢ a travZs del verldd que este medio no tiene unagramaci—n que
motive a los ni—os a superarse. O cuando afiryeac®o que el gobierno quiere, porque
las televisoras se manejan a como el gobierno,pbe programaci—n burra para que
tengamos puros alumnos bajos en rendimientoO, estt implicando noia-ntdel gobierno
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para que la poblaci—n infantil no se supere, y utiliza a la televisi—n como medio para
cumplir este fin.

Las implicaturas detectadas en el discurso de la dodehteambiZn se encaminan
en el mismo sentido que las presuposicionesaditadas, como por ejemplo, cuando dice:
Opues se ha hablado mucho de la actitud que puede provocar este medio de comunicaci—n
(la televisi—n)yo creo que una de las alteraciones f'sicas es la afectaci—n a nuestras
neuronas por eso como maestras siemmecontramos ni—0s, ynis en los turnos
vespertinosni—0s que nada mis vienen porque tienen que ,vpaib ya no muestran el
rendimiento quedeben de d&, con lo que estt implicando que los alumnos del turno
vespertino ven demasiada televisi-mts que los del matutino, y que eso afecta
negativamente el funcionamiento de sus neuronas, lo que trae entre otras consecuencias un
bajo rendimiento escolar, menor al que deber’an de tener si no vieran tanta televisi—n.

Esta creencia tambiZn se confirma en pémde de su discurso, donde la implicatura
contenida parece encerrar una idea semejante a la anterior cuando asegura: Oy de verdad,
cada d’a tenemos un MZxico mis abajo, con mayor ignorancia, e incluso a nosotros como
adultos tambiZn nos suceg@rque edan impactante este aparaf®.Con estas marcas se
puede detectar la intenci—n de establecer una relaci—n directa-efeecimusatre el poder
de penetraci—n de la televisi—n y la mayor ignorancia de la poblaci—n mexicana, esto es, que
a mayor penetraci-da este medio se da mayor ignorancia de la gente.

En conclusi—n, podramos afirmar que la profedeha sostiene una posici—n
discursiva de franco enfrentamiento y malestar hacia los medios, con lo que se refuerza la
misma confrontaci—n detectada en tassarupos entre los medios de comunicaci—n y la
escuela. Pero en este caso, la maeb#haasocia su posici—n discursiva con una frase
discursiva de tipo polif—nico, pues es una consigna caracter’'stica y propia de las luchas
sindicales del magisterio: é&Dlelevisi—n idiotiza y la escuela concientizaO, la que ademis
vincula con la proposici—n siguiente: Oy la veadatihay una escuela de maestros que
trabajamos porque lamentalidad de los maestros ya ha camb@gdoon lo que implica
gue hay escuelas elonde los maestros no trabajan y cuyos maestros tienen una mentalidad
sin cambios.

Esta referencia directa a una consigna magisterial del dominio pceblico, sostenida

con convicci—n por la docedtd\, es una clara evidencia de su interZs por convencernos
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del esfuerzo que muchos maestros, como ella y los de su escuela, hacen para que sus
alumnos se superen acadZmicamente. Sin embargo, este esfuerzo se ve disminuido por el
impacto de la televisi—n en los mismos alumnos, que tiene prop—sitos no s—loadiferentes
los de la escuela, sino contrarios, segoen se puede deducir de lo dicho por la maestra.

En su celtima intervenci—n, la profedefahace una petici—n abierta para que la
entrevistadoranvestigadora funja como intermediaria entre los maestros y los slde-o
los medios, y lleve Oel sentir de los maestros, de la sociedad, pues para que piensen un
poquito, sabemos que ellos quieren ser ricos, ricos, ricos y siempre van a ser ricos, pero de
verdad que piensen un poquito, que sean un poco mis humanos peasalato
necesidades f'sicas del ser humano.O Con ello, la docente como sujeto enunciador evidencia
una necesidad de hacerse o'r, hace uso de la palabra para comunicar una intenci—n de
quererhacer y no podenacer, as’ que esta situaci—n conversaciosgl/éepara expresar
su deseo de querbacer algo que pueda favorecer la concreci—n de sus ideas sobre los
medios, con lo que su imagen pceblica de docente comprometida se refuerza.

Con base en el antlisis anterior podemos caracterizar esta posici—ivalicoonms

sigue:
Maestrad-A (32 a—os de servicio) (Sujeto Yo / Enunciador)
Relaci—n con el Tee | Relaci—n con la Referencig Relaci—n consigo mism
Destinatario (La temztica (MMC) (c—mo se ven a s’ mismg
investigadora o El deber
ser)
¥ se muestri{ ¥ los mmc sirven par ¥ como maestra
convencila de su informar
opiniones
v la considerg v la tv es el medio du como luchador
intermediaria entr mayor penetraci— social
el sujeto enunciadg social
y el poder
institucional
(gobierno y medios
v deber ser / quergu la tv tiene cosas mj
hacer/ y no pode negativas que positiva
hacer
v la tv cambia la
actitudes de los ni-os
j—venes
v la tv tieng
programaci—n m
negativa: muy er—ticg
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muy sensual e
horarios de las 8 y 9 (

la noche
v complicidad entre lo
due-os d las

televisoras y €
gobierno para que
poblaci—n no se supe
v enfrentamiento  entf
medios y escuela:
televisi—n idiotiza y
escuela concientiza

Esta visi—n de enfrentamiento medios de comunicaci—n/escuela parece ser el punto
central de disgsi—n de este grupo, y que en cada maestra se expresa con una peculiaridad
extra, como es el caso de la profesbia, que tiene 25 a—os de servicio frente a grupo, y
para quien los medios de comunicaci—m@sestin ofreciendnada o sea losmaestros
no nos esttn ofreciendo ngdado paranosotroses nul®. Su discurso es contundente al
expresarse mediante un OnosotrosO exclusivo en el que el @BQedéunde en los
OyoesO de sus compa—eros de gremio y se erige en un OnosotrosO de los mksstros co
gue se identifica grupalmente.

La profesorad-E critica las telenovelas por sus contenidos er—ticos, y alaba los
documentales, Oesos s’ sirven, pues ah’ s’ mis respetos, porque el ni-o se documenta y
conoce y todo. PerquZ le va a pasar al ni-o sbnoce, por ejemplo, en unelenovela,
donde se estin besando, donde estin haciendo el acto sexual, ellos estfn aprendiendo eso,
mas no es el momento de aprendeflicestt para aprender otras cosas que le beneficien, no
gue le perjudiquen, porque paraachay un tiempo. (...) porque si los preparamos, por
ejemplg una ni-a de 14, 15 a—os, que va a hacer si ya es mami a esaeetatesien
quZnos esttn ayudando los medios de comunicaci—n? A que nos estanquemos como pa’s
AnoD

Los contenidos sexuaeale los medios, y de la televisi—n en particular, es la queja
principal de la profesord-E, que se dice OmolestaO y OenojadaO por la forma en que se
explota la publicidad. OUna vez sacaron a una se—ora que est} abriendo lag gierdas
unmuchacho g abajo yiZndole ah’ya lo quitarorafortunadamentepero esmunca no
me parec’ase acostaba el muchacho y la se—ora pasaba as’, abriendo las A@rAQZ
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quiere decir esoA m’un comercial aghe enojame enojay me molestapsas situaciorse

un comercial s’ se puede hacer, pero con otro tipo de situaciones Ano?, no que el ni-o estZ
viendo ah’ y estZ viendo atris otras cogas)i siquieraluego ven el producto que se estt
ofreciendo.O Ante esto propone la existencia de Ouna ley minugiodgega eso no lo
podemos pasar porgue mira, no cubre los requisitos y yads. gustar’ague clasificaran

la programaci—nO.

Las marcas de subjetividad de este discurso modalizado son muchas, se muestran en
el empleo de interjecciones vocalizadasif{@ , en los enunciados interrogativos (AquZ
quiere decir eso?0), en los verbos que expresan estados de tnimo (Ome enojaO, me
molestaO, me gustar'aO), en el recurso del discurso referido directo narrado y descrito (Una
vez sacaron a una se—ora que estdbéendo las piernas, y donde un muchacho estaba
abajo y viZndole ah’O) as’ como en los adverbios usados (OafortunadamenteO).

En el discurso de la profesodaE las proposiciones argumentativas se apoyan
preferentemente en experiencias testimoniales ggopide sus alumnos, que se ofrecen
como elementos de credibilidad para que aceptemos sus puntos de vista. Esa es la funci—n
que cumple, por ejemplo, el relato siguiente, en dd@dkrBepersonifica la narraci—n y a la
alumna. Yoy a comentar el caso de uniaaque siempre llegaba a la escuela con los ojos
as’, medio rojos, y siempre ten’a alrededor de los ojos ojetas veze preguntZ queor
quZ llegaba as’ (...) o que pasa es que mis papts ven un prograBig prother y
entonces hasta que seada yo me voy a dormiEntonces le dijenecesito hablar con tce
mami. (...\ino la mamit y dijo quella quiere acostarse igual que nosotros, pads dijo
a la mamique ese tipo de programas no era apto para los ni—os. (...) Lo bueno es que s’
hizo ca® y ya despuZs la ni-st dorm’a sus ocho horgsya no ve’a esos programaeero
fjese, si eso hacen los padres con sus hijos, (...) por eso algunas cosas nho me parecen, 0
sea, la actitud tanto de los padres como de los medios de comunicaci—n.O

En su sigiente intervenci—n, la docerteE tambiZn se vale de un relato
testimonial, pero ahora propio, para expresar su actitud ante la televisi—n, que en este caso
var'a del rechazo y el aburrimiento, al gusto por ver algo que s’ es de su agrado: pel’culas
sobe la vida de Jesces, con lo que se asoma un perfil religioso de la docente, en donde la
tolerancia para el medio televisivo aumenta considerablemente, pues se trata, dice, de

programas Oque s’ me dejan cosas buenasO.



Oro no aguanto tanto tiempo casi endsevisi—rporqueen dos ocasiones me sentZ
a vercasi desde la 1 hasta como a las 8 de la nopkeo yo no me sent’a bien, porque
como que me aburr’a, como que me cansaba ver muchos programas de televisi—n (...) mejor
prefiero estar vagando que estarmdaetelevisi—n porque como que me absalamente
los documentales, que sacan de la vida salvaje de los animales es cuando aguanto un poco
mis,0 en semana santa, que pasan programas que s’ me dejan cosas bommason la
vida de Jesces, varias pelds) esas s’ como que no me cansan tamwda mis las sacan
un tiempo y si no aprovecho ese tiempo pues ya despuZs no las vuelvenyapsasanm’
casi no me cansan, pero los otros s'O.

En este grupo, la posici—n discursiva de la makEtes la quents manifiesta una
actitud en apariencia contradictoria, pues si bien, por un lado se expresa negativamente del
impacto de los medios; por el otro, se delata como telespectadora de cierto tipo de
programaci—n: la que le deja algo bueno, es decir, pefelitagsas y programas para
disfrutar o Oestar contentasO.

Con base en el antlisis anterior es posible caracterizar esta posici—n discursiva de la

manera siguiente:

Maestrad-E (25 a—os de servicio) (Sujeto Yo / Enunciador)

Relaci—n con el Tee | Relaci—n con la Referencig Relaci—n consigo mism
Destinataio (La temztica (MMC) (c—mo se ven a s’ mismg
investigadora o El deber
ser)
v segura de sus ideag v los mmc no ofrece|w como maestra
nada positivo a lo
maestros
v cerrada a otrow los contaidos| ¥ como mujer
puntos de vista negativos de la tv sg
las telenovelas, por {
carga er—tiesexual
v conservadurismo | v los contenidos positivg v como creyent
ultranza de la tv son lo (religi—n cat—lica)
documentales
v deber ser / no pod{« la tv explota publicida
hacer er—tica para vender n
v se muestra enojada
molesta por lo
contenidos er—ticos
la tv
v propone que se legig
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sobre lo que se pue
ver y lo que no se det
ver en la tv. Que S
clasifiquen su
programas

5.4.1. Conclusiones del grupo ncemero 4

En este grupo se reitera la descalificaci—n de la televisi—n como el medio de comunicaci—n
gue mis efectos negativos tiene en la poblaci—n, y para sostener esta proposici—n las
docentes recurren al uso del discurso referido directo e indirecto, a la ekpateencias
testimoniales propias y de sus alumnos, al empleo de un lenguaje altamente subjetivo y
modalizado mediante marcas adverbiales, pronombres en primera persona del singular y del
plural, y el uso de verbos volitivos (de inclinaci—n) semejatbesda sus compa—eras de

los otros grupos focales.

La impotencia y falta de apoyos profesionales de las docentes para convivir con los
medios de comunicaci—n en su papel de nuevos agentes de socializaci—n es una constante
en este grupo, con lo que tamb&énpodr’a refrendar la innegable crisis y malestar docente
que priva entre las integrantes del magisterio de educaci—n bisica, por ser Zste el sector
educativo al que le corresponde atender a la poblaci—n infantil, misma que a la postre
representa uno déos paeblicos destinatarios directos de mucha de la programaci—n
televisiva.

TambiZn se repite el esquema de enfrentamiento medios de comunicaci—n / escuela,
con lo que igualmente se delinea una representaci—n social de los medios en la cual a Zstos
se lesasigna un gran poder de influencia en las conductas de los ni—o0s, y en donde los
medios son vistos como los malos de la pel’cula y los maestros como los buenos que, sin
embargo, parecen estar perdiendo la pelea por el tiempo y los efectos que uno y otro
contrincantes tienen en la conciencia de la poblaci—n en general, y de los ni—-0s en
particular.

Por otra parte, entre algunas diferencias sustantivas que destacar estt el caso de la
profesora4-A, que abiertamente se dirige a nosotros como mediadores Emrepe
magisterial y el grupo empresarial medittico para demandar una actitud Omts humanaO de
Zstos celtimos al producir y difundir sus contenidos programiticos. Esta docente se ubica en
una posici—n social jerfrquicamente inferior a la destinataria &enddisu discurdd la
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investigador®l , a quien le acredita posibilidades de acercamiento a las Zlites del poder, a
las que busca para hacerse escuchar. Esta actitud evidencia que la profesora se siente
alejada y sin v’as de comunicaci—n ante quienes ateteinpoder medittico en nuestro

pa’s.

Otra diferencia importante es que este grupo fue el cenico en que una docente
evidenci— de manera mis o menos abierta su inclinaci—n y sus creencias religiosas. Se trata
de la maestra-E, quien admiti— su gusto pos leel'culas de la vida de Jesces que la
televisi—n abierta transmite en Semana Santa, Oque s’ me dejan cosas buenas, Oque no me
cansan tantoO. Llama la atenci—n esta actitud porque el contexto en que se realiza es el
entorno escolar, en un plantel pceblicofigialmente laico; y porque comcenmente los
docentes no exteriorizan este tipo de creencias en fmbitos laborales de gobierno. Que ahora
haya sucedido quizt pueda interpretarse como resultado del ambiente de confianza y
familiaridad que se alcanz— en lavessaci—n grupal, y que hizo que esta maestra se
mostrara tal cual es en relaci—n con sus inclinaciones meditticas y religiosas.

La posici—n discursiva de la docehte tambiZn fue la que se observ— como mis
r'gida y conservadora en cuanto a sus cr'teadeas sobre la televisi—n. Su subjetividad
aflor— no s—lo con mis marcas verbales en su discurso, sino tambiZn con actitudes
extraverbales, como el tono de voz exaltado y el estado fnimo apasionado asumidos en sus
intervenciones. Con ello esta profespracur— ser mifs convincente y enfftica en su dicho,
busc— convencer a las interlocutoras de la verdad de sus palabras.

Finalmente, creemos que en este grupo la carga emotiva, de subjetividad, que las
docentes le imprimieron a sus participaciones fue mayarde los grupos anteriores. A
medida que la conversaci—n fue avanzando, las participantes se fueron compenetrando mis
en el tema y llegaron a concluir ideas muy afines sobre los medios masivos de
comunicaci—n, o mis bien, sobre la televisi—n y sureseniga mediftica. Las
representaciones sociales que afloraron insistentemente fueron las de considerar a la
televisi—n como el medio de mayor impacto social, pero tambiZn el que produce mayores
efectos negativos en la formaci—n de los ni—0s y |—venes.

Se reforz— la representaci—n social de entender a los medios masivos de
comunicaci—n como contrarios a los fines educativos, pues mientras Ola televisi—n idiotiza,

la escuela concientizaO. Asimismo aflor— la representaci—n social de que los medios s—Ilo



bus@an fines mercantiles, y en la consecuci—n de ese prop—sito van destruyendo ciertos
valores sociales, siendo el de la familia uno de los mis se—alados. Los gZneros televisivos
gue sobresalen son la telenovela y las caricaturas infantiles. A la primeracassdede

tener contenidos sexual®sr—ticos y sensudlesjue se entienden como negativos para los
menores, mientras que a los segundos se les tacha de agresivos y violentos, que tambiZn
son negativos para los ni—0s y j—venes que las ven.

En cuanto a ladunciones sociales de la televisi—n, se reivindica su valor
informativo, a travZs de los noticiarios, y se matiza su uso social de diversi—n y ocupaci—n
del tiempo libre de las maestras. Como son los aspectos negativos de los medios los que se
acentoean, tesgrupo se pronuncia a favor de una profunda revisi—n legislativa de los
mismos, a fin de que se modifiquen sustancialmente sus contenidos.

Desde el punto de vista de la ideolog’a, destaca en este grupo de maestras el ubicar a
los due—os de los medios yJaaclase que gobierna en nuestro pa’s como aliados en contra
de los intereses de la poblaci—n mayoritaria, es decir, en contra de los intereses de los
docentes, que se sienten parte de esta poblaci—n explotada y dominada por un grupo
minoritario encumbraal

Hasta aqu’ la exposici—n de las conclusiones particulares de este grupo. Creemos
que con lo dicho queda suficientemente analizadas las posiciones discursivas de las
profesoras en relaci—n con sus representaciones sociales, ideolog’a y modos discursivos
empleados para transmitir sus ideas y pensamientos sobre los medios masivos de
comunicaci—n. Damos paso ahora al cap’'tulo cinco, en el que se harf un antlisis
comparativo de los cuatro grupos de maestras entrevistadas, con el objetivo de detectar las
afinidades y diferencias de contenidos respecto al tema en cuesti—n para, por celtimo, hacer
una interpretaci—n general de los hallazgos de esta investigaci—n, con lo que se tratarf de
dar respuesta a las preguntas planteadas en la Introducci—n y que fuemdanedta
investigaci—n; todo lo cual darf cuerpo a las conclusiones generales de este trabajo.



Cap’tulo VI. Antlisis comparativo de las posiciones discursivas de los

cuatro grupos del corpus. Secuencias narrativas conversacionales

En este apartado soabocaremos a presentar una interpretaci—n comparativa de los
resultados encontrados en los cuatro grupos focales realizados con las maestras de
educaci—n primaria, as’ como a destacar los puntos de coincidencia y las distinciones de
cada discurso grupah diferencia del cap’tulo anterior, en Zste se harf un antlisis general
por cada grupo de docentes entrevistado, en el entendido de que sus intervenciones verbales
ahora serfn vistas desde una perspectiva mis integral, esto es, como un todo social mayor a
sus partes en cuanto a su sentido y significado social.

Para el estudio de esta segunda perspectiva de anilisis nos auxiliaremos de la
propuesta de las secuencias narrativas conversacionales, ya abordado conceptualmente en
el celtimo punto del cap’'tulo d¢t@ Es preciso reiterar que en este paso recurriremos a
diversos autores afines al antlisis del discurso, y aplicaremos la propuesta metodol—gica de
programas narrativos al considerar cada discurso producido en los grupos como una macro
unidad o macr@acd—n discursiva. fsta, como ya se vio, a su vez se fue conformando con
las interrelaciones de las hablantes o integrantes de los grupos, quienes con sus
intervenciones verbales participaron de un diflogo colectivo en el que unas y otras se
influyeron mutuarente, y en este proceso fueron tejiendo cierto discurso de orderNsocial
ya no individuaN , cuyo sentido y significado finales es dable interpretar como parte de la
realidad magisterial que se busca estudiar.

En el caso que nos ocupa, los cuatro disculgosuestro corpus constituyen las
cuatro macraunidades discursivas que se analizarfn, cada una, como una secuencia
ordenada de acciones verbales en la que es posible identificar una determinada estructura
narrativa que,grosso modp tiene un inicio, un esarrollo y un final y que,
metodol—gicamente, es posible comparar con el modelo protot’pico empleado en el campo
literario para el anflisis de textos.

No obstante, en este caso nuestro antlisis no tendrt un fin literario sino discursivo,
es decir, empleamos la estructura de la secuencia narrativa como una herramienta que nos
permita identificar los modos que las docentes emplearon para organizar su discurso; pero

sobre todo, nos ayudart a delinear el recorrido narrativo que siguieron y las conchusiones
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las que llegaron, para enseguida esclarecer las representaciones sociales que aparecen como
mis constantes sobre los medios masivos de comunicaci—n, as’ como las ideas y
pensamientos que se reiteran en su discurso grupal respecto al $mbito edusdititrco,

y el tipo de ideolog’a que las docentes evidencian respecto a la relaci—mesdiosia

Dicho lo anterior, es pertinente indicar que el modelo narrativo que se aplic— en el anflisis
discursivo es el presentado en el cap’tulo anterior (p. 83)esfablece: Prefacio (F0),

Situaci—n inicial (Ph), Complicaci—n (F2), Acci—n o evaluaci—n-@nResoluci—n (Pn

4) y Situaci—n final (F3).

Asimismo, en la interpretaci—n de los contenidos discursivos de cada secuencia
narrativa y del sentido globeel macrediscurso, tambiZn nos valdremos de algunas ideas
ya se—aladas en este trabajo en el apartado solnalettar docentelel cap’tulo uno
(p.23), como una forma de contextualizar e interrelacionar nuestro anzlisis; pero tambiZn
como un intento dencontrar cierta racionalidad que explique el mundo docente como un
microcosmos regido por determinadas ideas, representaciones, percepciones Yy
concepciones propias de este entorno social.

Por otra parte, en este mismo esfuerzo de interpretaci—n dedodtsmeente sobre
los medios masivos de comunicaci—n, se ha recurrido a los trabajos reciZn publicados por el
profesor Diego Lizarazo Arias sobre la percepci—n y prictica de los docentes mexicanos en
torno a la televisi—n, ya que este tipo de investighttamescasa en nuestro médio
resulta de alto valor comparativo y contrastante con los resultados obtenidos en nuestra
investigaci—n sobre el mismo objeto de estudio. En algunos aspectos, como se veri,
Lizarazo y la autora de este trabajo han tenido @m®ncias importantes de resaltar, pero
en otros se abrirt cierta polZmica por las diferencias que son igualmente relevante de
se—alar.

De cualquier modo, considero enriquecedor para el lector y para todo investigador
interesado en el tema de los mediok yescuela, el tener la oportunidad de valorar este
ejercicio de confrontaci—n anal’tica sobre el discurso docente y los medios masivos de
comunicaci—n.

Sin mayor prefmbulo, se presenta enseguida las secuencias narrativas alcanzadas

por cada grupo, en elig se identifican las ideas centrales y reiteradas en cada segmento



narrativo, mismos que, como ya se dijo, serfn analizadas e interpretadas en este mismo
cap’tulo.

Como entrada general al cuadro siguiente, cabe se—alar que la identificaci—n de cada uno de
los segmentos narrativos nos demostr—, entre otras cosas, que la existencia de los seis
constituyentes bisicos que dan lugar a toda secuencia natetiparalidad(sucesi—n de
acontecimientos en un tiempo espec’fico que transcurre y avanza junto disoue$o);

unidad temiticade quZ hablan los sujetos discursivaginsformaci—(de los estados
an’micos de los sujetos durante el transcurso de las acciones discursivas, segcen avanzan en
la exposici—n de sus ideasjidad de acci—Que es el procedategrador que se da y que
comienza con la situaci—n inicial y concluye con la situaci—n ficaljsalidad(que es la
explicaci—n que los sujetos hablantes crean a travZs de las relaciones causales entre los
acontecimientos que se—alan en sus partopas verbales (Calsamiglia y Tus—n, 2004:

271). Todos esos elementos dan lugar al esquema secuencial identificado en los segmentos
denominados PrefacidP(0), Situaci—n inicialPf+1), Complicaci—nP{-2), Acci—n o
evaluaci—nP(+3), Resoluci—nP{4) y Situaci—n finalP(+5), segoen veremos en los

cuadros siguientes.

6.1. Secuencia narrativa conversacional del grupo 1. Escuela Vicente V. Ibarra. Turno

matutino
Pn-0: Prefacio | Pn-1: Situaci—n Pn-2: Pn-3: Acci—n Pn-4: Pn-5:
inicial complicaci—n evaluaci—n Resolwci—n Situaci—n
final
Ya con los a—0§ Me conflictoeo| Los medios no | Las caricaturas| Que los nicos n¢  Luchar
gue tengo de cuando me son malos, sino| son violentas y vean tanta siempre
vivir preguntan sobr¢ que no les damo agresivas. televisi—n. contra
los medios un buen uso. muchas
corrientes.
La televisi—n es | Las telenovelas) Fomentar la
nana de los ni-og (OtaranovelasQO lectura.
muestran sexo Y
violencia.
Los noticieros | Que los papt
son agresivos.|vean con  su
hijos la
televisi—n.
Fdta promover | Que los docents
valores. promuevan un
educaci—n pd
los mediog
(visi—n cr'tica)




No todo en Iq
televisi—n €
malo

Canales bueno
11, 13, 22.

6.2. Secuencia narrativa conversacional del grupo 2. Escuela Ignacio Ram’rez. Turno

matutino
Pn-0: Pn-1: Pn-2: Pn-3: Acci—n Pn-4: Pn-5: Situaci—n
Prefacio Situaci—n complicaci—n evaluaci—n Resoluci—n final
inicial
Nada Los mediog Los ni-os verLos medios sol Ver la televisi—| Dif'cilmente se
son solos la| tanto negativoy de manera cr'ticq puede ser selectiv(
manipuladored televisi—n. cOmo positivos.
Los mediog Los programas qu Que los ni—04
son  aparato los ni-os ven so|vean la televisi—
ideol—qicos muy agresivos. con orientaci—
familiar.
Los ni—os repiten I¢ Que las

que ven en latv: | profesoras
agresi—n, violenci formen en su

sexo. alumnos un
pensamiento
reflexivo

Los mediog No ver televisi—

imponen patrones

6.3. Secuencia narrativa conversacional del grupo 3. Escuela Ignhacio Ram’rez. Turno

vespertino
Pn-0: Pn-1: Situaci—n Pn-2: Pn-3: Acci—n Pn-4: Resoluci—1  Pn-5:
Prefacio inicial complicaci—n evaluaci—n Situaci—n
final
Nada Medios Los ni-os venlLas caricaturas s Evitar la| Nada
manipuladores {televisi—n si| violentas. televisi—n.
no vigilancia de log
manipuladores. | adultos.
Situaci—n Las telenovelas sq Tomar s—Ilo |
mediftica muy mal’'simas, enajenan.| bueno de g
cansada. televisi—n
Medios elitistas Canal 11 tiene buer
los de pagi programaci—n pa
mejores que lo todos los pceblicos.
pceblicos.
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6.4. Secuencia narrativa conversacional del grupo 4. Escuela Quirino Mendoza y CortZs.

Turno vespertino.

Pn-0: Pn-1: Pn-2: Pn-3: Acci—n Pn-4: Resoluci—n Pn-5:
Prefacio | Situaci—n| complicaci—n evaluaci—n Situaci—n
inicial final
Nada La Los ni-os verllLa televisi—n neces| Que por ley Nada
televisi—n |televisi—n  solo|una revisi—n profun( censuren lo
es el med | sin sus papts. de su legislaci—n |programas  malg
de mig operaci—n. para la ni-ez.
impacto.

La televisi—n n Se estin acabando | No ver televisi—n
ayuda a log valores.
maestros, sino qu
por el contrario

bombardea S

labor.
La televisi—n transmi
mucho Sexo
violencia.
La televisi—n se |
degradado. S

denigran los valoreg
Hay un retroceso.

6.5. Conclusiones de las cuatracgencias narrativas conversacionales
El primer punto de antlisis de los programas narrativos es el del prefa€ly @Pndonde
las maestras de la primaNacente V. Ibarrason las cenicas que cubren abiertamente este
apartado con una aseveraci—n queausl condici—n de longevidad (Ocon los a—o0s que
tengo de vivir®). No obstante, esta afirmaci—n bien podr'a hacerse extensiva a los demis
grupos puesto que la antigYedad laboral de todas las maestras entrevistadas es muy
semejante, si nos atenemos al pedio de a—os de servicio ya se—alado (23 a—os de
antigYedad laboral), con lo que la categor'a de experiencia parece ser una constante en los
cuatro grupos, ademis de resaltarse como un alto valor estimativo para las docentes. Por lo
tanto, en este sentidk® podr'a destacar que la experiencia, mfs que el conocimiento o la
formaci—n profesional, es el cristal por el que se mira 'y se aprecia lo que pasa en los medios
de comunicaci—n.

Las docentes valoran altamente los a—0s que tienen como televidentes ipara em
juicios y opiniones sobre los cambios percibidos en la programaci—n televisiva, pues

incluso recurren a sus recuerdos de la infaNaimarcada como una ni—ez sin televi$i—n



para contrastarla con su maduf@zanto biol—gica como profesidialen la quelos
medios, y la televisi—n en particular, ya cobran gran presencia.

Por ello, la secuencia dgguaci—n iniciglPn-1) de su enunciaci—n discursiva parece
contundente para la mayor’a de las docentes de este grupo que concuerdan en adjetivar a
los mediosde comunicaci—n con calificativos que evidencian su poder de penetraci—n
social: son OmanipuladoresO, son Oaparatos ideol—gicosO, y responden a intereses puramente
econ—micos, de ah’ su carfcter elitista: Olos (medios de comunicaci—n) de paga son mejores
que los poeblicosO. De entrada, la visi—n predominante de los medios es de orden clasista, es
decir, que se los ubica en una sociedad de clases, con una carga pol’tica de dominio y poder
econ—mico de un grupo social y de un Estado due—os de los mediogjeca dnos y a
otros s—Io se les reconocen intereses de competencia por la audiencia de tipo econ—mico, y
en cuya lucha por los pceblicos el Estado sale perdiendo ante los concesionarios privados.

La fuerza con que se hace presente esta percepci—n dditssenes| discurso de
las maestras creo que tambiZn se podr'a explicar como consecuencia del malestar docente
gue hemos venido se—alando persiste en el magisterio de educaci—n bisica. Por un lado, las
maestras se desenvuelven en un entorno sindicalitigrmial que hist—ricamente no ha
respondido significativamente a sus demandas de mejor'a laboral; y por el otro, las
profesoras se ubican en una socielldd mexicanl , y en un microespacio geopol'tico
N el Distrito Federdl , donde las exigencias de cambpiol'tico y de apertura democritica
son cada vez mis sentidas desde hace una dZcada, cuando la participaci—n ciudadana incide
directamente en la pol'tica, tanto en la representaci—n gubernamental cuanto en la forma de
actuar de los actores pol'ticos, entos que emergen de manera preponderante los medios
masivos de comunicaci—n.

Esta nueva condici—n pol'tica de lo local y lo nacional tiene su mejor reflejo en los
cambios gubernamentales de 1997, cuando por primera vez los ciudadanos del Distrito
Federakligen al jefe del Ejecutivo local y optan por un partido de centro izquierda; y en el
a—0 2000, cuando se concreta la alternancia democritica en el pa’s con el triunfo electoral
de un candidato de centro derecha. En otras palabras, el espacio geapekimano se
pluraliza y diversifica como resultado de una mayor participaci—n electoral de la
ciudadan’a, en concordancia con la multiplicidad de visiones soBlaesre ellas las del

magisteridN que hist—ricamente ven’an expresandoaestarpor las ondiciones en que



desempe—aban sus actividades, y en general ptatelquovigente en la realidad nacional,

as’ como por la necesidad social de cambiar las formas tradicionales de hacer y de vivir la
pol'tica. En este transitar de lo viejo a lo nuevesénmersa la sociedad mexicana actual,

y en esa dintmica es en la que tambiZn tendr'a que avanzar el magisterio de educaci—n
btsica.

En este contexto, la lucha de poderes y de partidos pol'ticos que ahora se registra
cotidiana y abiertamente en los medimasivos de comunicaci—n, pero con particular
relevancia en la televisi—n, da cuenta de la nueva realidad social en que las maestras deben
desarrollar su ejercicio profesional, y que no tiene nada que ver con las condiciones en que
ellas se formaron acaiftamente y en que por a—o0s ejercieron la mayor parte de su labor
docente.

La nueva realidad social, que tambiZn se refleja en los medios con una nueva
manera de ejercicio profesional, es tan reciente y de contrastes tan acusados si se la
compara con laigja tradici—n medittica, cuando la libertad de expresi—n se ce—'a a los
intereses del viejo rZgimen que gobernaba con una imagen id’lica de paz social en donde
las confrontaciones pol'ticas y las voces disidentes no ten’an presencia alguna. Estos
cambiosson los que podr’an explicar las reacciones de rechazo que algunas docentes, sobre
todo las mis longevas, expresan ante el nuevo papel de los medios masivos de
comunicaci—n, pues ellas mismas no han logrado asimilar.

Otras en cambio, las de menos antigielhboral y tambiZn de menos edad, se
muestran mis receptivas a los cambios de su entorno social, pero igualmente
desconcertadas ante la apertura de los medios, al no contar con las herramientas cognitivas
necesarias ni con la experiencia vivencial sefit@ para incorporar a su visi—n del mundo
esta preponderancia mediftica, ni para descubrir las potencialidades pedag—qgicas que se
podr’an desprender de este nuevo medio ambiente extraescolar colmado de oportunidades y
de ocasiones de aprendizaje.

Dicha epresentaci—n de los medios convive en aparente contradicci—n con otra
posici—n discursiva dominante en el grupo de la priMexeate V. Ibarracuyo discurso
expresa cierto conflicto existencial de las docentes cuando opinan sobre los medios de
comunic&i—n colectivos, pues ponderan que Zstos en s’ no son malos, Osino que no les

damos un buen usoO, con lo que este punto de vista deja en manos de los televidentes la
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responsabilidad de lo que ven o de c—mo se interrelacionan con los medios, o con la
televisi—n en concreto, que es el medio de comunicaci—n que invariablemente se manifiesta
como preponderante en los cuatro discursos docentes.

La complicaci—(Pn-2) est} dada entonces en que la televisi—n es considerada en la
interpretaci—n de las maestras c@® nana de los ni-0sO, en que Zstos ven solos la
televisi—n, sin vigilancia de sus papts o de algcen adulto y que, por lo tanto, parecer’a ser la
creencia, los menores estfn expuestos libremente, sin cortapisas y sin gu’a u orientaci—n, a
toda la progran@—n del medio, sea buena o mala; pero, OdesafortunadamenteO,
argumentan, mis a los programas calificados como malos, y en donde los gZneros de
dibujos animados o caricaturas y las telenovelas son los mis desvalorados y estigmatizados
por las docentes.

Est secuencia del programa narrativéa complicaci— es muy semejante en los
cuatro grupos, y es junto con la siguiente de Oaewvialraci—nO, donde hay mayor
coincidencia entre las maestras por las ideas que expresan, las proposiciones que emplean
para do, y por el sentido en que las enuncian, esto es, de visualizar o representarse a los
medios desde el papel del educador que espera de los medios un deber ser en favor de su
causa, y que en los hechos tal deber ser no se cumple, segcen el discursoLdocente
consecuencia natural de esta falta de cumplimiento de las expectativas de las educadoras
hacia los medios es que Zstos sean vistos como enemigos: Ola televisi—n no nos ayuda en
nadaO a los maestros, sino que, por el contrario, Ocasi mfs nos bombardeaO

En la secuencia daecci—evaluaci—(Pn-3) se concentran los argumentos vertidos
por las maestras de los cuatro grupos en contra de la programaci—n televisiva, los cuales son
semejantes, coincidentes y reiterativos al se—alar los tipos de prograntassqaa sus
alumnos, su caracterizaci—n y los canales que aprecian o denigran. La cr’tica se concentra
en las telenovelas, adjetivadas peyorativamente como OtaranovelasO, y en las caricaturas o
series animadas. Ambos gZneros los tachan de agresilestospde mostrar y hablar de
sexo, de expresarse con un lenguaje a base de groser’as y de acabar con los valores morales
de la sociedad en lugar de promoverlos. Esta cr'tica se hace extensiva a la mayor'a de la
programaci—n televisiva de transmisi—ntabyese exceptoea marcadamente al canal 11, en
primer tZrmino, y al canal 22, en segundo lugar.



En la |l—gica discursiva de las docentes, los medios de comunicaci—n son
catalogados, as’ hemos venido viendo, como aparatos ideol—gicos y manipuladores, cuyos
propietarios son se—alados como la clase dominante de la sociedad, y en este sentido,
tambiZn se les adjudican determinados prop—sitos de dominaci—n de la poblaci—n
materializados a travZs de la programaci—n televisiva, como el transmitir contenidos
mayortariamente con una ideolog’a de dominaci—n y manipulaci—n hacia las clases sociales
subordinadasN entre las que las maestras se ubican junto con su entorno educativo
(alumnos, padres de familia, etcZtBra)Estos fines de dominaci—n pol'tica de los
propiearios de los medios, parece decir el discurso docente, se efectcea con Zxito a travZs de
los gZneros televisivos mencionados (telenovelas y caricaturas), y cuyos patrones de
conducta se ven reproducidos en las actitudes y comportamiento cotidianos deeos.al

Las alternativas que las maestras vislumbran ante esta problemztica establecida por
su manera de entender la relaci—n esme#s, segoen se observa en el apartado
respectivo d&Resoluci—Pn-4). TambiZn en esta secuencia resulta coincidemntisalrso
de los cuatro grupos. Para las docentes la salida tiene que ver, en primer lugar, con el
entorno familiar, mts que con el escolar, social o pol'tico. Se trata de que los ni—0s ya no
vean tanta televisi—n, que los papis vean con sus hijos BE-tatepara que los orienten, o
de plano evitar la televisi—n. Dos grupos hablan, ademis, de promover una estrategia de
educaci—n para los medios que Oense—eO a ver la televisi—n de manera cr'tica y reflexiva; y
s—Ilo un grupo habla de fomentar mifs la lectula establecer una ley que vigile la
programaci—n infantil.

Menci—n aparte merecen las consideraciones de los dos celtimos grupos que
mencionan la estrategia @elucaci—n para los mediggsies se evidencia como la cenica
alternativa que las profesoras coen y consideran viable ante los efectos de los medios, y
por ello nos vamos a extender un poco para explicar en quZ consiste esta corriente y cutl ha
sido su penetraci—n en nuestro pa’s.

La problematizaci—n del v'nculo escBetaedios en MZxico tuvo cierta
repercusi—n en el sistema educativo nacional durante la dZcada de los a—os 90, cuando la
sociedad civil ya hab’a avanzado con ciertas experiencias de lectura cr’tica de los medios en
diversos pa’ses de LatinoamZrica. La preocupaci—n de ese entonces, lp quisma que

proyectan las maestras de ahora, se centraba en identificar en la poblaci—n los hibitos de
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exposici—n a los medios de comunicaci—n para as’ tener elementos que posibilitaran la
formulaci—n de estrategias de Orefuncionalizaci—n y resmrantidle los gZneros y
contenidosO consumidos por la gente (Charles y Orozco, 1990: 22).

Se desarrolla entonces la llamada Educaci—n para los Medios o Educaci—n para la
Recepci—n, que se plantea como la mejor salida para contrarrestar los efectos adegativos
los medios en sus usuarios, al desarrollar estrategias de lectura cr'tica que buscan mediar el
proceso de recepci—n de los contenidos meditticos a travZs de herramientas cognitivas que
permitan que los sujetos receptores tomen distancia de los memgajesciben, sean
reflexivos y cr’ticos ante las ideas, valores y creencias que conllevan impl'citamente, en el
entendido de que cada telespectador es susceptible de un comportamiento activo y
negociador de los contenidos que les proponen las fuentes@&smis

Esta estrategia de Oense—ar a ver la televisi—nO es asumida tard’amente y de forma
no muy comprometida por el sistema educativo formal de nuestro pa’s, pues si bien
reconoce la pertinencia de esta acci—n como parte de su tarea educadora, r® establec
programas permanentes de formaci—n magisterial en relaci—n con los medios, sino que s—Io
se apoyan algunos proyectos aislados y sin mayor continuidad institucional, como por
ejemplo elCurso introductorio de educaci—n para los medioe en 1994 desalke- la
Universidad Pedag—gica Nacional (UPN) en coordinaci—n con el Instituto Latinoamericano
para la Comunicaci—n Educativa (ILCE), sede MZxico; o el curso piloto que en 1996,
tambiZn con los auspicios del IL&EZxico, se imparti— con el t'tuloldso peéig—gico de
la televisi—rambos destinados a profesores en activo de educaci—n bisica. Posteriormente
se intent— establecer un diplomad&dumcaci—n para los media®n la participaci—n de
cuatro instituciones educativas, la UPN, el ILCE y las UnidadeSelesecundaria y de
Televisi—n Educativa (UTE) de la SEP en las modalidades escolarizada y a distancia.
Desafortunadamente el proyecto no despeg—, se qued— como programa piloto y por algceen
tiempo fue impartido exclusivamente para trabajadores de lasdistes participantes
(Garc’a, 2000: 2-28).

De esta oleada de ideas sobre el papel de los medios y la educaci—n en boga durante
los a—0s noventa es que con toda seguridad algunas docentes de nuestro corpus tuvieron
noticias, cierto acercamiento y cono@nto, segcen se desprende de su discurso, y es sobre

esas ideas que las influyeron e interiorizaron en que fundamentan sus demandas de
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actualizaci—n y su genuina preocupaci—n por el impacto que la televisi—n tiene sobre sus
alumnos y ellas mismas.

En esé grupo de docentes informadas sobre la existencia de la corriente de la
Educaci—n para los Medios tambiZn es en el que se observa una actitud mis seria y
comprometida con su prictica docente, y una conciencia mis despierta de su v’'nculo con
los medios; d@h’ su condici—n an’mica de conflictividad latéhtede malestar docente,
como hemos venido calificando genZricamente la problemitica maditesidire esta
realidad que las altera y que no logran resolver por falta de recursos pedag—gicos, pero
tambiZnpor las limitantes que su propio medio sewidtural les impone. Como ya
expusimos en el apartado kdeescuela cotidiana y su microespacio de ac¢p—87), una
profesora de primaria se encuentra inmersa en una rutina laboral que no va mis allt de su
sal—n de clases y de las paredes de su escuela, y en una vida cotidiana circunscrita
generalmente a su casa y a su familia, en un microespacio donde la prictica de ver
televisi—n se mantiene como una de las opciones de esparcimiento mis recurrente.

Una varante dentro de esta misma posici—n discursiva que refiere una visi—n cr’tica
ante los medios, que se caracteriza por una actitud de menos conflicto interno, es la de
aquellas profesoras que gustan de ver televisi—n y que se aferran a la estrategia propuest
por la corriente deducaci—n para los medm®mo una vacuna que las inmuniza de los
supuestos efectos nocivos de su exposici—n al medio. Desde esta perspectiva docente, se
puede ver y disfrutar todo tipo de programaci—n, telenovelas incluso, sigyajue béecto
enajenante o degradante en el telespectador, siempre y cuando el mismo cuente con las
herramientas intelectuales que le permitan OdistanciarseO y de esta manera volverse
repelentes a los mensajes que reciben al hacer una lectura cr'ticaciertende los
valores, creencias y estereotipos que Zstos le intentan introyectar.

Esta misma estrategia es la que visualizan como efectiva para sus alumnos, siempre
y cuando sea desarrollada con la gu’a de los adultos, que entienden podr’an serdos padre
de familia o ellas mismas, si hubiera condiciones, esto es, si el programa educativo o el
plan de estudios oficial lo incluyera, cosa que en los hechos no es as’, pues los contenidos
institucionales de educaci—n bisica apenas si tratan el tema de itss masivos de

comunicaci—n.
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Sin embargo, volviendo al antlisis de los programas narrativos de los discursos
docentes, se aprecian serias reservas de las profesoras sobre la viabilidad de sus
proposiciones, como es el caso de las de la esWiegate V. Ibarra quienes concluyen
(Pn5: situaci—n final) que llevar a cabo estas propuestas es Oluchar siempre contra muchas
corrientesO, o las de la esculjaacio Ram’rez turno matutino, quienes finalizan su
discurso con una afirmaci—n que denota cierta ingite@dif'cilmente se puede ser
selectivoO con lo que se quiere ver en la televisi—n durante el tiempo que se tiene disponible
para hacerlo. Los otros dos grupos no explicitan tan claramente sus apreciaciones al
respecto.

La primera conclusi—n que interapantar se refiere al perfil de antigYedad laboral
de las profesoras entrevistadas. El corpus se integr— con 28 profesoras de educaci—n
primaria de cuatro planteles pceblicos de educaci—n bisica, dos del turno matutino y dos del
vespertino, ubicados en telegaci—n Xochimilco, del Distrito Federal, con un promedio
global de 23 a—os de servicio frente a grupo, es decir, casi el doble del promedio de toda la
poblaci—n magisterial de la capital del pa’s. Esto significa mucha experiencia,
pricticamente toda anvida de trabajo en el medio educativo, por lo que las opiniones y
puntos de vista de estas maestras sobre los medios de comunicaci—n se pueden tomar como
la perspectiva mis institucional, mfs formada y estable del gremio magisterial de educaci—n
primariade la ciudad de MZxico.

En segundo tZrmino, es importante concluir que el contexto situacional en que se
realiz— el trabajo de campo fue determinante para condicionar el tema de antlisis en una
situaci—n pragmitica de los interlocutoras que inclin-ergdiey+ un tratamiento discursivo
marcadamente educativo. Las participantes en el grupo focal fueron profesoras, el lugar de
reuni—n fue su centro de trabajo, el tiempo empleado para la conversaci—n fue dentro de su
horario laboral, la responsable de laiadad (autora de este trabajo) se identific— como
profesora investigadora de una instituci—n de educaci—n superior, y los fines de la prictica
se anunciaron como de cartcter cient’fico o acadZmico.

Por otro lado, ahora nos ocupamos de se-alar el tipendedje que caracteriza a
las maestras de educaci—n primaria entrevistadas. Al respecto, se confirma que no obstante
el transcurso del tiempo, se mantienen algunos de los rasgos ya apuntados por otros

estudios de tipo etnogrifico aqu’ retomados. En efeatsu oralidad y expresi—n verbal,
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las maestras evidencian un vocabulario cotidiano limithgoopio de la conversacifN-ry

cierta dificultad o extra—eza para expresarse con tZrminos especializados o tZcnicos cuando
se trata de establecer una conversaertra adultos o en un medio acadZmico superior,

ello quizt debido a que en su prictica verbal profesional y cotidiana con sus alumnos no
requieren ni acostumbran hablar con palabras complicadas. Por el contrario, parece ser una
costumbre asumida el rehuase tipo de lenguaje complicado en aras de una mayor
efectividad en la transmisi—n de contenidos educativos durante el desarrollo del proceso de
ense—anzaprendizaje, esto puede tener una doble explicaci—n, la primera, que se interesan
mis en que sus almms entiendan lo que dicen de la manera mis sencilla; y la segunda;
gue su mectnica forma de ejercer la docencia las haya vuelto limitadas en su vocabulario.

En este mismo sentido parece tener impacto el desempe—o en el £tmbito del hogar, el
otro espacio Bico-social en que las maestras pasan parte importante de su tiempo vivencial
ejerciendo funciones maternales en la mayora de los casos. Ah’ las docentes tampoco
parecen sentir la necesidad de expresarse con un vocabulario especializado o tZcnico, por el
contrario, siendo un lugar de intimidad y privacidad, las expresiones orales tienden a ser las
gue mis correspondan con una forma familiar de comunicarnos. De ah’ entonces que el
lenguaje propio de las docentes de primaria sea eminentemente directlm, semateto y
reducido.

En relaci—n con el tipo de pensamiento que se desprende de un comportamiento
lingY’stico como el de las profesoras entrevistadas, llama la atenci—n su proclividad para
recurrir a las experiencias vivenciales como recurso argunventd¢ credibilidad y
autoridad para sus pricticas discursivas. No se opta por elaborar explicaciones abstractas o
complicadas, sino que se emplea el discurso referido directo o indirecto para ejemplificar,
justificar y acreditar juicios de valor, creergiapuntos de vista diversos. De igual manera
esto podr'a tener su explicaci—n en la forma en que las entrevistadas realizan su prictica
docente: servirse de ejemplos concretos y cercanos a la realidad de sus alumnos para la
mejor comprensi—n de los coiten educativos que les transmiten.

Sin embargo, es pertinente aclarar que el empleo de este tipo de estrategias
argumentativas no necesariamente denotan un tipo de pensamiento conceptual simple,
aunque s’ lo implica de alguna manera, sino que mis biemw, kemos venido se—alando,

se podra relacionar con un requerimiento propio del discurso pedag—gico y con una
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prictica docente que con el pasar de los a—os ha determinado y moldeado una manera
particular de comportamiento, af'n a la que se emplea en-ehsd clases con ni—os de
edades cortas, como es el caso de la poblaci—n de educaci—n primaria.

Ahora pasamos a analizar algunas de las conclusiones del trabajo de Diego Lizarazo
Arias en torno a la Odescripci—n de la percepci—n docenteO de una puedesards y
profesoras de escuelas primarias pceblicas del Distrito Federal tiene sobre el discurso
televisivo (Lizarazo, 2001: 13). Si bien la metodolog’a empleada por este autor difieren de
la propia, en ambos casos se trata de un acercamiento al afigteode estudio con base
en tZcnicas de naturaleza cualitativa, y centrando el antlisis en el discurso de los propios
maestros sobre la televisi—n y su v’nculo con la escuela.

Con base en dichos paralelismos entre ambas investigaciones, me parece vilido
hacer algunas reflexiones de los resultados obtenidos tanto en una como en la otra, destacar
los puntos de encuentro y tratar de establecer ciertos paralelismos, al mismo tiempo de
subrayar algunas diferencias sobre la interpretaci—n y las conclusersesapuntan en
los distintos trabajos, segcen veremos enseguida.

Las coincidencias mits acusadas entre las conclusiones de Lizarazo y las de la
autora, tienen que ver con la manera en que los docentes de educaci—n bisica conciben el
medio televisivo en sungéorno laboral. En ambos casos destaca la visi—n del docente que
s—Ilo ve a la televisi—n positivamente en tanto sea posible incluirla como una herramienta
didfctica en el proceso de ense—amaeendizaje; pero que le niega todo valor educativo
fuera de est uso. Es decir, prevalece en el docente una percepci—n utilitarista del medio y
no se consideran otros posibles enfoques de incorporaci—n al escenario escolar, como
podr'a ser el valorarlos por su papel de socializadores, de fuentes de informaci—n o de
consumidores del tiempo de ocio. De ah’ entonces que los medios sean catalogados como
negativos, y que se opte por evitarlos e ignorarlos en su entorno escolar.

TambiZn se comparte con Lizarazo Arias la apreciaci—n de que la percepci—n
docente sobre la tels—n no obedece a un modelo homogZneo (Lizarazo, 2001: 47), sino
gue prevalece cierta diversidad. No obstante, y aqu’ se ubica parte de las divergencias con
el autor. Para Zste las diferencias se—aladas por los docentes es posible clasificarlas en dos
grandes grupos axiol—gicos: la buena y la mala televisi—n, formando parte del primer grupo

los noticieros, mientras que en el segundo coloca a las telenovelas. Asimismo, en su
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interpretaci—n Lizarazo ofrece Odos ejes de valores que se relacionan por@posicé—n

dan lugar a cuatro pares de valores que se desprenden de lo dicho por los docentes sobre lo
bueno y malo de la televisi—n, esto es: los valores vs los antivalores; la televisi—n OblancaO
vs la televisi—n agresiva, la televisi—n comercial vsvigitele educativa; y la ficci—n vs la
realidad (Lizarazo, 2001: 52).

Si bien el planteamiento interpretativo del autor mantiene coherencia |—gica, me
permito discernir en cuanto a los pares de valores que se desprenden de sus dos ejes
axiol—gicos generalsbuena y mala televisiNny que da lugar a la Ofractura simb—licaO
del docente frente a este medio de comunicaci—n. En particular me refiero a la
interpretaci—n de la programaci—n de tipo documental y la programaci—n de ficci—n como
pares que se relaciamn@or oposici—n y que dan lugar a un segundo eje de valores: verdad y
mentira, donde el documentdlintegrada por los informativos y los noticieros, Oque son
siempre colocados en alta estilNa®e asocian con la verdad; y la ficciN-elenovelas,
pel'culas, series de acci—n y caricaturas, Oque parece desviarnos de la realidad y
someternos, en celtima instancia a dos reg’menes deleznables: evadir la realidad
(enajenarnos) y acercarnos a la menfrai@sde un sentido no epistemol—gico, sino moral,
en la percepe—n de los docentes (Lizarazo, 200155)1

La primera diferencia que deseo marcar es que desde mi propio anilisis del discurso
docente sobre los medios, los noticieros tambiZn son motivo de desvaloraci—n debido a su
carga de agresi—n visual y de contenglue conllevan. Si bien son apreciados por su
utilidad informativa, pues los maestros parecen valerse de la televisi—n como fuente
privilegiada de informaci—n cotidiana, ello no obsta para que al mismo tiempo sean
tachados de agresivos y negativos, camanaliz— en detalle en el cap’tulo anterior.

Una segunda diferencia con el trabajo del autor se refiere a las telenovelas o
OtaranovelasO, segeen el adjetivo peyorativo de los maestros, quienes en este anilisis
discursivo efectivamente las tachan de das-ipara los telespectadores en general, y para
los ni—os en particular; sin embargo, al mismo tiempo son reconocidas como un gZnero de
entretenimiento y diversi—n preferentemente para los adultos, junto con las pel’culas y las
series de acci—n, y en lag @l gusto de los ni—os por estos gZneros estt limitado a su

capacidad de comprensi—n de los valores que intr'nsicamente conllevan. Las caricaturas,
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por su parte, son desvaloradas por sus contenidos de agresividad y violencia, al igual que
los noticierospero no por su estructura, como afirma Lizarazo.

Una tercera diferencia que marcar'a con este autor se refiere al supuesto
desconocimiento de los docentes sobre la programaci—n que les gusta a sus alumnos, lo cual
me parece que es una verdad a medias,quaglo se trata de maestraadres de familia,
como es el caso de la mayor’a del magisterio de educaci—n bisica del Distrito Federal, ese
doble rol hace que las docentes se mantengan informadas de la programaci—n infantil y
juvenil de la televisi—n naca&dncomo se vio en el antlisis de nuestro corpus.

Finalmente, a manera de conclusi—n, pretendo hacer una reflexi—n sobre la
percepci—n de los docentes en torno a la televisi—n y su relaci—n con la escuela. Me parece
gue el punto central del malestar doeeest} dado en la condici—n de aislamiento en que
consideran que los ni-0s y sus alumnos estin expuestos al medio televisivo, como se
constata en los cuatro programas narrativos de nuestro corpus. Agqu’ la secuencia de
complicaci—n (P2) reitera en los ctil casos analizados que se percibe como problema el
gue los ni—os vean televisi—n solos, sin sus papts o sin vigilancia de algoen adulto, por lo
que este medio se convierte en la Onana de los ni—0sO, en el principal entretenimiento de
este grupo social eedad formativa.

La lectura que los docentes hacen de la televisi—n y de los medios masivos de
comunicaci—n en general estf impregnada del profundo malestar social que este gremio
siente ante la sociedad, misma que en las celtimas dZcadas ha venidondeprecia
sostenidamentl de forma simb—lica y conciiétda imagen paeblica del maestro, quien se
ve agraviado socialmente y en reacci—n culpa de muchos de sus males a los agentes sociales
gue ante sus ojos los han desplazado, esto es, los medios masivos deacsmnnren
general, pero de manera espec’fica a la televisi—n, por ser el medio de mayor impacto y
penetraci—n entre la sociedad mexicana y a nivel mundial en nuestros d’as.

Al cambiar nuevamente la direcci—n de este antlisis, y dando entrada al siguiente
apartado donde se abordarinCasclusiones generaleie esta investigaci—n, s—Io deseo
adelantar que con este trabajo es posible actualizar, documentar y sistematizar las opiniones
del sector docente de educaci—n primaria que circulan socialmenteadeques de ser
analizadas en este contexto de la relaci—n Mkdsusiela, tambiZn pueden ser materia



prima cetil para otros investigadores interesados en el estudio de esta problemitica, pero
desde distintos enfoques o perspectivas a la empleada en egte trab

En este sentido, el material discursivo recabado mediante tZcnicas cualitativas
podr'a ser cetil para profundizar sobre otras posibilidades de estudio y antlisis afines a las
desarrolladas en este trabajo, pues la riqueza de los discursos obteudgsresente e
intocable en muchas de sus aristas, por lo que su reaprovechamiento conceptual es una
opci—n vilida dentro de la misma vertiente de anilisis del discurso docente. Queda entonces
abierta la puerta para otros investigadores sociales intesegsdabordar este campo
problemitico.

Por celtimo, en la ptgina siguiente presentamos un cuadro sin—ptico que concentra
las secuencias narrativas conversacionales de los cuatro grupos de profesoras analizados.
En ZI se realiza una s'ntesis comparativa slédeas que las maestras manifestaron en sus
participaciones sobre la relaci—n de los medios masivos de comunicaci—n y la escuela. Este
cuadro tiene la ventaja de que de un solo vistazo podemos apreciar las semejanzas y
diferencias esgrimidas por cada gwugn cada uno de los segmentos secuencias
identificados, y con ello, al lector se le facilita la comprensi—n de lo ah’ expuesto.
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6.6. Cuadro sin—ptico de las secuencias narrativas conversacionales de las profesoras de primaria sobre los mexdEs masivo
comunicaci—n
Escuela Pn-0 Pn-1 Situaci—n| Pn-2: Pn-3: Acci—revaluaci—n Pn-4: Resoluci—n Pn-5:
Prefacio inicial complicaci—n Situaci—n
final
Vicente V.| Yacon los Me conflictceo Los medios no son Las caricaturas son violentas y Que los ni—o0s no vean tantgd Luchar siempre
Ibarra. a—os que cuando me malos, sino que no le agresivas. ) televisi—n. contra muchas
T tengo de viviry preguntan sobrl®s | damos un buen uso Las telenovelas (OtaranovelasO) Fomentar la lectura. corrientes.
um_o medios La televisi—n es la muestran sexo y violencia. Que los papts vean con su
matutino nana de los ni-os. Los noticieros son agresivos. hijos la televisi—n.
En la televis—n dicen groser'as. Que los docentes promueva
Falta promover valores. una educaci—para los mediog
No todo en la televisi—n es malo. (visi—n cr'tica)
Canales buenos: 11, 13, 22.
Ignacio Nada Los medios solLos ni-o0s ven solos | Los medios son tanto negativos co| Ver la televisi—n de mang Difcilmente  se
Ram'rez. manipuladores. televisi—n. postivos. crtica. puede se
T Los medios so Los programas que los ni—0s ven ¢ Que los ni—os vean la televisi{ selectivo.
umo_ aparatos muy agresivos. con orientaci—n familiar.
matutino ideol—gicos. Los ni—os repiten lo que ven en|Que las profesoras formen
televisi—n: agresi—n, violencia, sexo] sus alumnos un pensamiel
Los medios imponen patrones reflexivo.
No ver televisi—n.
Ignacio Nada Medios Los ni—os ven Las caricaturas son violentas. Evitar la televisi—n.
Ram’rez. manipuladores y n|televisi—n siilLas telenovelas son mal'simi Tomar s-el lo bueno de |
T manipuladores. vigilancia de log enajenan. televisi—n.
urno . Situaci—n meditti¢ adultos. Canal 11 tiene buena programaci—n
vespertino muy cansada. todos los paeblicos.
Medios elitistasilos
de paga mejores q(
los paeblicos.
Quirino Nada La televisi—n es |Los ni—os ven La televisi—n necesita una revis Que por ley censuren ¢
Mendoza medio de  mi{televisi—n solos, g profunda de su legislaci—n y operaci4 programas malos para la ni—e
Cort? impacto. sus papis. Se esttn acabando los valores. No ver televisi—n.
y ortzs. La televisi—n no ayui La televisi—n transmite mucho sg
Turno a los maestros, sirviolencia.
vespertino que, por el contrariqLa televisi—h se ha degradado.

bombardea su labor.

denigran los valores. Hay un retroces




Conclusiones generales

En este apartado s6lo queda reiterar con cierto orden muchas de las ideas vertidas a lo largo
de este trabajo, y que poco a poco, a medida que avanzaba el andlisis discursivo de las
profesoras se fueron generando como resultado del mismo analisis. Estas ideas también son
las que se desprendieron de las preguntas-guia de esta investigacion, enunciadas en la
Introducci—rton base en cuatro lineas generales: la primera, se interesa en descubrir la
imagen que los maestros tienen sobre los medios de comunicacién, qué piensan sobre ellos
y como los califican; la segunda indaga sobre el tipo de experiencias que los docentes han
tenido en su relacion con los medios, y qué tan importantes resultan en su vida cotidiana y /
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 Gltima busca responder a la cuestion de
cual es la valoracion que los educadores le dan a los medios en funcion de su labor
profesional. Sobre esas cuatro lineas se ha desarrollado este trabajo y se ha intentado dar
respuesta a lo largo del mismo. Ahora solo resta hacer una especie de recapitulacion en un
esfuerzo de integracion que incorpore los cuatro grupos de preguntas en un solo discurso
explicativo.

En primer término hay que reiterar que la imagen o imagenes que las maestras de
educacion bésica del Distrito Federal tienen sobre los medios masivos de comunicacion
esta formada preferentemente con base en el contacto que han tenido con uno solo de estos
medios, la television, el cual se refrenda como el medio de mayor impacto y penetracion en
este grupo social. En particular, se trata de la television de cobertura abierta, esto es, los
canales del duopolio de Televisa —2, 4, 5 y 9— y Television Azteca —7, 13 y
recientemente el 40—; asi como de los que son del Estado, canal 11 y canal 22. La
television por cable también es vista por las maestras, pero en una proporcion mucho
menor, pues aungue es considerada como una opcion que ofrece mayor calidad en su
programacion, su costo econdmico es una limitante importante para muchas de ellas.

La television se sostiene como el medio de referencia obligado en las préacticas
culturales y de esparcimiento de las profesoras contemporaneas del Distrito Federal, si bien

se distinguen diversos maneras de congeniar esta practica con su vida laboral.



En cuanto a la imagen que las maestras tienen 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 es posible distinguir una gama de
percepciones diferentes que, sin embargo, tienden a converger en una sola que se podria
calificar como de satanizacion generalizada de los mismos. Por un lado, de manera
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 historicas:
socializar, educar y transmitir conocimientos y valores. En este sentido, las maestras
enarbolan en la frase “la television idiotiza y la escuela concientiza”, la sintesis de su
malestar ante este medio, que se vive como un enfrentamiento permanente entre los fines
de la escuela y los de los medios. Mientras a la institucion escolar la mueven propdsitos de
formacion y transmisién de valores, creencias y conocimientos socialmente aceptados y
sancionados; a los medios los mueven intereses comerciales y politicos ajenos a los
intereses de los grupos sociales mayoritarios, pero ademas, con la ventaja de tener un gran
poder de penetracion para también transmitir valores, creencias y conocimientos como
parte del gran universo simbdélico y cultural que caracteriza a las sociedades
contemporaneas.

En este sentido, en las maestras de hoy prevalece un profundo malestar por el rol
preponderante que en las Gltimas décadas, y de manera cada vez mas acusada, han venido
jugando los medios masivos de comunicacion, al igual que las nuevas tecnologias de
comunicacion digitales, que a la par han tenido un papel preponderante en los cambios
profundos de habitos y estandares de vida de la gente en general, mientras que, por el
contrario, el papel del docente en esta transformacion ha sido de pasmo o franco retroceso.
Esta paralisis de la institucion escolar tiene en el gremio magisterial de nivel basico uno de
los casos mas representativos, pues siendo el nivel educativo que mayor poblacion escolar
atiende, es uno de los estratos méas desatendido por el sistema educativo y en el que existen
menos opciones de capacitacion y actualizacion profesional de calidad.

Esta situacion de desatencion y abandono se explica por multiples factores
econdmicos y politicos que han prevalecido en la sociedad mexicana durante décadas,
como consecuencia de un sistema politico monolitico, dominado por un solo partido

politico que parecia perpetuado en el poder, y que por décadas tejio redes de dominacién en



todas los ambitos de accion social. En el campo de la educacion, el Estado mexicano tiene
una de las estructuras burocratico-administrativa mas complejas, en la cual se han tejido
relaciones de poder y alianzas con las cipulas del sindicalismo magisterial, sin atender las
demandas y necesidades genuinas de los trabajadores docentes. Esta situacién no ha
variado sustancialmente con la llegada, en el afio 2000, de la llamada transicion
democratica, pues los nuevos gobiernos de la alternancia politica siguen reproduciendo los
mismos comportamientos del pasado.

Como las estadisticas lo confirman, el estrato de educacion primaria en el Distrito
Federal se conforma preferentemente de maestras con un promedio de antigliedad 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 el manejo de las nuevas tecnologias de comunicacion,
y que su vinculo con los medios se ha circunscrito a ser telespectadoras de la television
abierta.

En su entorno laboral, las cosas no han sido mejor, pues sistematicamente las
maestras han ignorado la presencia de los medios por juzgarlos contrarios a los fines
educativos. Como la television no ayuda a educar, en el sentido y forma que las docentes se
imaginan que lo puede hacer, esto es, como dicta la tradicion escolar institucionalizada,
entonces la television y los medios por generalizacion, son malos, negativos y
manipuladores de las conciencias, sean éstas de personas adultas o de nifios.

El malestar docente que priva en el escenario escolar tiene en los medios masivos de
comunicacion una fuente importante de abastecimiento, pero no es el Unico, ya que la
probleméatica magisterial es multifactorial, pues obedece también a causas de indole
econdmico, politico, sindical que en este trabajo no cabia abordar a profundidad, por lo que
solamente se deja apuntado como unas de las causales a considerar para una comprension
global del fenémeno.

Lo que si correspondié a este trabajo de investigacién descubrir algunos de los
estados animicos y emocionales que las docentes afirman 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 entre los profesores de hoy en dia.
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A la imagen que las maestras tienen de los medios como algo negativo/ malo/
incorrecto/ manipulador/ también corresponde otra en sentido inverso que los considera
como algo positivo/ bueno/ correcto/ educativo/, y cuyo paradigma se concreta en dos
canales: el 22, y mas aun el canal 11. Una parte significativa de las docentes se muestran
conocedoras de la programacion canal 11, hablan con conocimiento 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 e valor sobre el 22 y el 11 como
canales educativos estan fundamentados en su experiencia y practica de telespectadoras.

La programacion en donde se concretan los calificativos de desvaloracion
corresponde a los demés canales de television abierta, esto es, canales comerciales, y se
concentran principalmente en dos géneros: las caricaturas —o series animadas infantiles—
y las telenovelas —o “taranovelas”. Mientras que las profesoras denostan a las caricaturas
por agresivas y violentas, a las telenovelas las acusan de exhibir escenas de sexo y
erotismo, asi como de reproducir estereotipos sociales que deforman la realidad y
contradicen los valores que se fomentan en la escuela. Una vez mas salta a la vista cierta
impotencia profesional del profesorado, que se delata incapaz de procesar y canalizar
convenientemente la informacién que divulga el medio televisivo sobre un tema
considerado tabu en la sociedad mexicana: el de la sexualidad. Con ello, también queda al
descubierto la necesidad de fomentar e instrumentar una formacién educativa y cultural de
mayor apertura sexual entre la poblacion docente, a fin de que cuenten con mayores
elementos cognitivos para enfrentarse exitosamente a su entorno social, que como el de
todas las sociedades mediaticas de hoy, esta saturado de datos e imagenes 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 el uso social que la television tiene
entre las maestras, pero en un ambiente cotidiano extra laboral, es decir, en su tiempo libre
o de ocio, el cual es destinado a la practica relajante de “ver televisién” en casa. Al igual
que otros grupos sociales de condiciones socioecondmicas y culturales semejantes, las
maestras de primaria gustan de la television como una actividad de consumo cultural
frecuente, mas alla de sus cuestionamientos morales o educativos respecto a sus contenidos

programaticos, pues consideran que este medio contribuye a su bienestar animico y a crear
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un ambiente de integracion familiar, asi como de cohesion social entre amigos Yy
comparieros de trabajo, pues llega a ser un medio de referencia obligada en sus procesos de
socializacion.

Uno de los perfiles mas interesantes por sus implicaciones ético—pedagdgicas en el
proceso de ensefianza-aprendizaje es el que corresponde a aquellas maestras que admiten
una relacién de conflicto y malestar entre su actuar docente y su vinculo con los medios,
pues reconocer la existencia de un problema suele ser el primer paso hacia su solucion
posible. En esta percepcion docente cobra fuerza la sensacion de impotencia, de no saber
quée hacer ni como actuar ante el gozo de sus alumnos o de sus propios hijos por la
television, a la que satanizan y estigmatizan como el origen de todos los males que inciden
en la formacion o deformacion de sus pupilos.

Una variante mas del perfil docente sobre los medios tiene un cariz politico muy
marcado, ya que define a la television como un medio manipulador o no manipulador,
independientemente de sus contenidos programaticos especificos. En esta percepcion
altamente politizada, el medio televisivo se ubica como una industria cultural que si bien
persigue fines econdmicos, sus alcances politicos son aiun mas determinantes, pues se
constituyen en instrumentos de dominacién de una clase social, minoritaria y poderosa, que
apabulla al pueblo o a los grupos sociales populares y numerosos que no son duefios de los
medios masivos de comunicacion ni ostentan ningin poder politico.

Entre una percepcién de los medios como una practica gratificante y otra que la
asume como un conflicto existencial media la corriente denominada educaci—n parias
medios que se identifica como una significativa opcion de conciliacion de ambas
percepciones. Las docentes miran como una salida pedagégicamente valida al justificar su
practica de ver television y la de sus alumnos si se cuenta con una preparacion intelectual
que ensefie a ver television, segun lo indica la corriente arriba sefialada.

Un rasgo especifico que aparecié como minoritario en el perfil docente es el de
reconocer abiertamente una creencia religiosa, la catélica, lo cual fue notorio debido a que
el medio escolar publico se caracteriza por su probada laicidad. Sin embargo, este tipo de
manifestaciones deja ver que la subjetividad de las profesoras, en aspectos aparentemente
ajenos a los principios institucionales de la educacion, son elementos determinantes para el

ejercicio de su practica docente, asi como para su actuar en el mundo y ante los otros.
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En estas condiciones la necesidad de una actualizacién de la practica docente en este
gremio se vuelve mas que evidente, con una perspectiva educativa incluyente, en donde los
medios masivos de comunicacion y las nuevas tecnologias digitales se incorporen en los
procesos de ensefianza-aprendizaje de tal forma que abarquen el universo simbdlico
contemporaneo en que tanto maestros como alumnos se desenvuelven. Y para que esta
tarea tenga un efecto importante y sustantivo en la formacién 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 maltiples y variados espacios que rebasan los sistemas
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 exposicion al medio ambiente, en el cual los medios
masivos de comunicacién y las nuevas tecnologias tienen un papel preponderante. A esto es
a lo que debe enfrentarse el docente de hoy, y es para lo que las maestras mexicanas no se
sienten preparadas desde ningun punto de vista. De ahi entonces ese malestar docente que
por lo afiejo ya parece cronico. A ello es a lo que resulta hoy en dia imprescindible que se
aboque el sistema educativo en todos sus érdenes 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 humanidad.

Evidentemente esta tarea rebasa por mucho las posibilidades y los alcances de los
maestros y maestras mexicanas actuales, sin embargo, mucho se lograria si al menos la
institucién escolar y el sistema educativo en su conjunto diera pasos firmes y concretos
hacia ese fin. En el caso que nos ocupa, ello sera posible sélo cuando las politicas
educativas de nuestro pais se hagan eco de las necesidades y demandas genuinas del
profesorado que labora frente a grupo, que es quien con su practica docente podria lograr

los cambios que la educacion mexicana tanto requiere para ponerse a la altura de su tiempo.
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