En TRANSFORMACIONES, PRACTICAS SOCIALES E IDENTIDAD CULTURAL. San Miguel
de Tucuman: Departamento de Publicaciones de la Facultad de Filosofia y Letras
UNT.

“Configuraciones dinamicas y
géneros discursivos de los
estudiantes de escuela media:
un estudio en Jujuy,
Argentina”.

Heras Monner Sans, Ana Inés.

Cita:
Heras Monner Sans, Ana Inés (2008). “Configuraciones dindmicas y
géneros discursivos de los estudiantes de escuela media: un estudio en
Jujuy, Argentina”. En TRANSFORMACIONES, PRACTICAS SOCIALES E
IDENTIDAD CULTURAL. San Miguel de Tucuman: Departamento de
Publicaciones de la Facultad de Filosofia y Letras UNT.

Direccidn estable: https://www.aacademica.org/ana.ines.heras/92

ARK: https://n2t.net/ark:/13683/pomx/sBd

Esta obra esté bajo una licencia de Creative Commons.
@ Para ver una copia de esta licencia, visite
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.es.

Acta Académica es un proyecto académico sin fines de lucro enmarcado en la iniciativa de acceso
abierto. Acta Académica fue creado para facilitar a investigadores de todo el mundo el compartir su
produccidén académica. Para crear un perfil gratuitamente o acceder a otros trabajos visite:

https://www.aacademica.org.



https://www.aacademica.org/ana.ines.heras/92
https://n2t.net/ark:/13683/pomx/sBd
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.es
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.es

CONFIGURACIONES DINAMICAS Y GENEROS DISCURSIVOS DE LOS ESTUDIANTES DE
ESCUELA MEDIA: UN ESTUDIO EN JUJUY, ARGENTINA.

Ana Inés Heras Monner Sans
CONICET, Argentina. Universidad Catélica de Santiago del Estero, Departamento
Académico San Salvador de Jujuy.

EMAIL: aninesheras@fibertel.com.ar

Publicado en “Transformaciones, Practicas Sociales e Identidad Cultural”, Universidad
Nacional del Tucuman, San Miguel de Tucuman, 2008.

Contexto del estudio, problema de investigacion e interrogantes-guia. Se presenta un
analisis de datos generados en proyectos de investigacién llevados a cabo en escuelas de
Jujuy durante los afios 2003-2006. En este caso particular, se trabajé sobre la identificacion y
analisis de géneros discursivos en uso por parte de los estudiantes, sus funciones y
significaciones (Bahktin, 1986; Hymes, 1974). Se analizan e interpretan algunas instancias de
construccién de agencia por parte de los/as estudiantes a partir de entender que toda
produccion discursiva es accidn social: en una situacion dada, existen una serie de
construcciones de discursos posibles que conservan las reglas aceptables (explicitas e
implicitas) y construyen practica socia de tipos variados, por ejemplo, generacion de
conocimiento, construccion de relaciones de amistad, producciéon de relaciones jerarquicas
para cumplir tareas de modos especificos a los ambitos concretos, etc.(Heras, 1993). Pero, por
lo mismo, sin embargo, es posible que se forjen otras formas de enunciacion que, si bien no
son socialmente aceptables en esa practica social especifica, se generan precisamente para
romper la regla implicita/explicita, e intentar construir una nueva configuracion de practica
social. Agencia, discurso y practica social se imbrican entre si, de forma dinamica, y esta
dinamica dialéctica parece establecerse sobre las interrelaciones concurrentes de varios
aspectos de la practica social, tales como estructura normativo-gramatical y creacion dentro de
un mismo lenguaje; estructura social y roles/posiciones dentro de la misma por parte de los
enunciantes; percepcion del espacio y del tiempo como recursos de agencia, entre otros
(Arendt, 1954; Bourdieu, 1990; Gumperz, 1982).

El analisis aqui presentado muestra las formas en que los estudiantes buscan crear sentidos
que parecen no estar presentes para ellos en el contexto escolar. Se analizaron una variedad
de discursos e interacciones, a partir dos preguntas descriptivas: Qué tipos de géneros
discursivos se identifican en uso activo por los estudiantes en las diferentes configuraciones de
espacio-tiempo en la escuela? ;Qué tipos de funciones [de habla] cumplen estos géneros
discursivos? Al transcurrir el trabajo en terreno y el analisis conceptual, como es caracteristico
de la etnografia, se construyeron preguntas analiticas: Quién dice qué, a quién o contra quién,

con qué propositos y con qué resultados? ;De qué formas especificas construyen los
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estudiantes sus agencias, y a través del uso de qué lenguajes, en qué combinaciones? Y
también preguntas orientadoras en la busqueda de interpretaciones: jPara qué y por qué cada
agente desarrolla esas y no otras acciones [discursivas] en ese contexto especifico espacio-
tiempo y con esos recursos sociolinglisticos? En todo caso, la pregunta ultima se torna en:

¢qué esta en juego, en cada caso?

Corpus vy antecedentes. El corpus de datos se generd en soportes y formatos variados y por

parte de diferentes participantes en los proyectos de investigacién (docentes, directivos,
alumnos, investigadores). Se constituye de audiograbaciones, videofilmaciones, notas, dibujos,
fotos, documentos de archivo, entre otros, lo que permite analisis de tipo cualitativos de la
informacién, con un acento en las formas variadas de los lenguajes que se usan, reproducen y
cambian con el uso cotidiano en las escuelas. El analisis presentado asi toma como corpus
referencial tanto a datos generados en 2003-2005 en escuelas primarias y medias de tres
localidades de la Provincia de Jujuy (Palpala, Alto Comedero y San Pedro), como a datos
relevados en 2006 (solamente en la localidad de San Pedro). En los analisis realizados hasta el
afo 2006 se confirmaba que en las escuelas:
* estd sumamente reglado el uso del tiempo y del espacio (qué se puede hacer, donde y
cuando);
* por lo tanto, existen una serie de dispositivos topograficos (Martinez, 2005) y topo-
cronoldgicos para construir ciertos —y no otros— 6rdenes cotidianos (Heras, Guerrero
y Martinez, 2006);
* los/as estudiantes hacen una permanente lectura del tiempo-espacio, y utilizan esas
lecturas como recursos para desarrollar sus agencias en el ambito escolar;
» dichas lecturas producen interacciones construidas en tensién con(tra) las formas en
que la escuela, como institucion normada, pretende organizarse y organizar a los/as

estudiantes (Heras y Martinez, 2006).

Esos estudios pusieron de relieve una linea a profundizar: la distancia entre las propuestas que
aparecen en las acciones llevadas adelante por los estudiantes y la lectura que de ellas hacen
los adultos. Si bien los/las estudiantes proponen permanentemente formas diferentes de
organizar su vida escolar, a través de dispositivos concretos comunicacionales, para la mayoria
de los adultos a cargo de las escuelas los actos de los/las estudiantes son predominantemente
rebeldias, o bien actos de inmadurez o deseo de transgredir las normas sin motivo. Las
explicaciones tienden a ser inmediatistas y esencialistas (del tipo de “es porque son chicos”,

“son adolescentes”, es porque “no tienen normas en sus familias”, etc.).

Estimo por tanto que un analisis que restituya los sentidos de las interacciones propuestas por
los estudiantes puede ser un aporte para volver comprensible la calidad e intencién de sus

discursos/acciones. Estas hipétesis de trabajo son coincidentes con los resultados de otros
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autores que sefialan la necesidad de analisis del espacio escolar que profundicen en
comprender cuales son los mecanismos especificos utilizados por los estudiantes, y hacia qué
se orientan, para develar logicas no siempre visible para los adultos ni inmediatamente
explicitas (por ejemplo, Rockwell, 2006, desarrolla analisis de micro interacciones de aula;
Corea y Duschatzky (2002) y Duschatzky (1999) han profundizado sobre los significados

atribuidos por los estudiantes a la escuela).

Marco tedrico-analitico. El analisis presentado aqui combina un enfoque etnogréfico (Achilli,

2005; Rockwell, 1987; Spradley, 1982) con la sociolinglistica de la interaccion (Dixon and
Green, 1993; Gumperz, 1982; Hymes, 1974) en la construccion de un marco inicial para la
generacion e interpretacion de datos. Los campos de estudio son siempre recortes de lo real;
en el campo etnografico, son areas de estudio sobre las que el investigador se propone
“‘introducir preguntas sobre lo que sucede y transformar un hecho intrascendente en un
problema” (Feito, 2005:17). En este paso de transformaciéon hacia un problema de estudio, el
enfoque antropoldgico nos permite establecer vinculaciones entre dominios de practica social
que pueden parecer inconexos para generar interpretaciones comprensivas (y tal vez mas
comprensibles). Al hacer visible o extra ordinario lo no visible u ordinario (uno de los cometidos
del trabajo artesanal que realiza el etnégrafo) es posible producir explicaciones que yacen en
otros lugares o se generan en otras situaciones sociales, no inmediatas (Bourdieu, 1999;
Erickson 1982).

Una nocion propuesta por Bahktin, y también desarrollada por Hymes, vincula a los enunciados
con la estética (ellos las llaman respectivamente “estética de la creacién verbal” y “el habla
como creacion social no estrictamente referenciada”). Esta nocién esta también presente en el
enfoque sociohistérico de Castoriadis (2004), en el filoséfico de Arendt (1954; 1957) y de
Gadamer (2005), y ha sido elaborada como parte del programa de estudio sociolégico-
sicologico de Bronckart y Schurman (2005) y de Lahire (2005). Destaco algunas lineas
comunes de estos diferentes enfoques disciplinares, autores y momentos en que fueron
producidos sus escritos y pensamientos:

- los seres humanos habitamos comunidades de habla, de pensamiento y de accion, y en
este sentido, cada uno de nosotros nos vamos constituyendo como nosotros en un
juego reciproco de individuacién que se da siempre en socializacién con los demas;

- dicho juego se establece sobre las bases de lo que encontramos cuando llegamos a las
comunidades de habla y accién que nos albergan (arribamos, nacemos, al decir de
Arendt);

- también, simultaneamente, se establece sobre bases que nosotros mismos creamos y

continuaremos creando;



- por lo tanto, una caracteristica primordial de ser humanos es la capacidad de creacién
permanente, con y contra nuestro entorno, y la probabilidad de un gran campo de
indeterminacion;

- las creaciones de las que somos agentes se configuran en diversos discursos; nuestra
corporeidad es uno de esos discursos, y, aunque tienda a suponerse que el desarrollo
del lenguaje stricto sensu reemplaza nuestra corporeidad como generacion de discurso
(a través de la socializacion desde que somos bebes hasta otras etapas de nuestras
vidas), es a través de nuestra corporeidad que continuamos vinculandonos en sociedad
(Winnicott, 1998). Es preciso restituir ese nivel analitico a las interpretaciones sobre la
construccién de las interacciones concretas y del imaginario social (en imaginario

debemos incluir también, como dice Castoriadis, normas e instituciones).

De esta manera, propongo extender el concepto de género discursivo para incluir no solamente
al habla sino a otros discursos que se apoyan en soportes y formatos diversos (visuales,
aurales, kinésicos, gestuales, ornamentales, entre otros) a través de los cuales se ejerce
agencia y por tanto interaccion comunicativa por parte de los estudiantes. Se lo caracterizara
como discurso estudiantil, e incluye:

* Formas de vestir, maquillarse, ornamentarse;

* Formas de hablar o de generar lenguajes con la voz que no respondan totalmente al
lenguaje oral denominado “castellano” pero que conforman patrones de comunicacion
(gritos, intejecciones, formacién de nuevas palabras creadas ad hoc);

* Formas de ocupar el espacio con el cuerpo de maneras especificas;

* Formas de ocupar el espacio visual y aural (ejemplo, pintadas en paredes, musica en
audio, etc.)

Al estudiar especificamente la creacion de discurso estudiantil, entendiendo que todas estas
son formas que asume dicho discurso, pretendo comprender sus funciones y propongo el
siguiente interrogante al construir el problema de conocimiento a investigar: ;cabe pensar que
las explicaciones para la aparente inconducta o carencia de sentido de una innumerable
cantidad, calidad y variedad de discursos que los estudiantes producen en la escuela se
pueden organizar, interpretativamente, como una busqueda de otros sentidos? Esta lectura
problematizadora se apoya, entre otros referentes, en las distinciones clasicas que esboz6

Arendt con respecto a labor, trabajo y accion:

‘dondequiera que los hombres viven juntos, existe una trama de relaciones
humanas que esta, por asi decirlo, urdida por los actos y las palabras de
innumerables personas, tanto vivas como muertas. Toda nueva accién y todo nuevo
comienzo cae en una trama ya existente, donde, sin embargo, empieza en cierto
modo un nuevo proceso que afectara a muchos, incluso mas alla de aquellos con
los que el agente entra en contacto directo. Debido a esa trama ya existente de
relaciones humanas, con sus conflictos de intenciones y voluntades, la accion casi
nunca logra su propédsito. Y es también debido a este medio y a la consiguiente
cualidad de imprevisibilidad que Ila accion siempre produce historias,
intencionadamente o no.” (Arendt, 1957).



Tanto Arendt desde la filosofia politica, como Bahktin y Hymes desde la sociolinglistica,
reconocen que la dimensidn creativa, generativa, de la acciéon social esta vinculada a la
produccién discursiva. Hymes, especificamente, produjo aportes con respecto a la etnografia
del habla que permitieron resaltar como campo especifico de estudio las funciones del habla,
versus las reglas normativas de las formas de hablar, tomando asi como unidad posible de

analisis a las comunidades de habla.

Herramientas analiticas (heuristica) y Presentacion del analisis. Se partié de la pregunta

etnografica general “;qué sucede aqui?” orientada, a su vez, por el interés particular de
comprender qué sucede en la esfera de la comunicacion, especificamente. Tres supuestos,
basados en los aportes de la sociolinglistica, la etnografia de la comunicacién, y la etnografia

escolar, constituyeron el punto de partida:

* Los géneros discursivos son repertorios que se diferencian entre si por sus
especificidades; éstas son de orden tematico, de estructura composicional y de estilo
(Bahktin, 1986: 60). Se denomina estética de la creacién verbal a |la funcién creativa de

la construccion discursiva (Bahktin, op.cit.)

* Los seres humanos podemos producir una variedad de géneros discursivos, para lo
que nos apoyamos, simultaneamente, en operar sobre lo constitutivamente estructural
de toda lengua humana (estructura gramatical, normativa, etc.) y lo especificamente
contingente. Es decir, la estética de la creacion verbal se da a partir de — y también

contra o a diferencia de- el lenguaje como estructura.

* Todo acto de habla se rige a la vez por sus caracteristicas referenciales y sociales,
(Hymes, 1974), por lo que existen en las lenguas humanas ciertos parametros de
referencia que se construyen como normativos. Pero para comprender los sentidos que
se comunican, es preciso restituir las caracteristicas sociales (a través de un trabajo
antropoldgico) a las caracteristicas referenciales, estudiando texto y contexto en sus
implicancias mutuas: esto es a lo que Hymes denomina funciones del habla, resaltando
que forma y funcién se acoplan mutuamente, de formas tal vez imperceptibles, pero

ciertamente presentes.

En este trabajo presento el analisis de una unidad hermenéutica que he denominado tiempo
libre. A los fines de este escrito, unidad de analisis se refiere a situaciones sociales en que los
estudiantes: 1) construyen agencia a través de discurso/accion; 2) realizan una lectura de las
coordenadas espacio-tiempo en forma dinamica, para reorientarse rapidamente, incluso frente

a situaciones ambiguas o que no terminan de definirse; 3) buscan una produccién de sentidos



diferentes que los que ellos interpretan que la institucion escolar propone en ese momento y

lugar.

Siguiendo a Spradley, identificamos en nuestro analisis y estadias sucesivas de campo,
situaciones sociales para comprender qué pautas culturales se crean interactivamente por
los participantes. En el analisis de dichas situaciones identificamos también dominios, que
homologamos al concepto de categoria a los fines de esta presentacién, en tanto son
marcadores analiticos que nos permiten condensar en descriptores conceptuales atributos
de lo analizado. En el caso de este proyecto se produjeron categorias analiticas de
acuerdo al eje de estudio especifico y luego, para ciertos ejes que se fueron definiendo
como relevantes, se produjo un repertorio categorial distinto. Este enfoque también
coincide con las herramientas propuestas por Castoriadis ya que nos insta a construir (a
reconstruir) las redes de relaciones que se establecen en los colectivos sociohistéricos
especificos y a intentar identificarlas e interpretarlas desde el punto de vista de sus
participantes (Castoradis, 2004: 30-31).

En el caso del andlisis que presentamos aqui, identifiqué primero 53 instancias que parecian
poder definirse como categorias, cada una de ellas, que al revisarlas en sucesivas pasadas
analiticas, realizadas en conjunto con otra persona asociada al proyecto especificamente para
contrastar estas definiciones, fuimos tomando la decisién de realizar asociaciones entre
categorias, de forma tal que quedaron constituidas en 27 (la falta de espacio no permite
mostrar aqui este proceso). Al continuar el analisis, enfocandonos desde las preguntas sobre
géneros discursivos, funciones de habla, agencia y coordenadas espacio-tiempo, se torné
evidente que cada uno de los cdodigos, a su vez, puede tomarse como una unidad de sentido
(unidad hermenéutica o analitica). Aqui decidi centrarme en estudiar detenidamente el tiempo
libre y al realizar este paso analitico, surgié como relevante que se producian situaciones

sociales emparentadas con el sin sentido planteado por la escuela para los estudiantes.

Con respecto a la eleccion de las situaciones sociales, unidades de analisis y categorias para
este trabajo, tanto el tiempo libre como las situaciones sin sentido pueden denominarse
categorias analiticas (puras o etic). Sin embargo, en ambos casos estan fuertemente
reconocidas por los participantes, de modo tal que podrian reconocerse como categorias
mixtas. Por ejemplo, es frecuente que los estudiantes usen la denominacion “libre” en frases
como “tenemos libre” o “estamos libres”. La categoria situaciones sin sentido puede
considerarse mas bien una categoria analitica pura en tanto no existe ningun uso por parte de
los estudiantes de este tipo de frase descriptiva; sin embargo, es el analisis de lo que
transpiran las situaciones identificadas como tales lo que nos permite denominarlas asi, como

se vera en el analisis presentado mas abajo.



Tiempo libre. El tiempo libre, desde el punto de vista del analisis, es aquel que en la
escuela no esta ocupado formalmente por alguna actividad pedagdgica ni coordinado por algun
adulto. Si bien la denominacién “tiempo libre” parece aludir exclusivamente al caracter kronos
de esta situacion social, el analisis permite hacer visible su simultdneo caracter espacial y de
calidad del tiempo. En este ultimo sentido, Gadamer opone “tiempo lleno” o “tiempo propio” al
tiempo vacio que es el tiempo de ritmo repetitivo donde el tiempo “se presenta como una
presencia atormentadora” (Gadamer, 2005: 104). Por ejemplo, el tiempo que los estudiantes
consideran lleno y propio esta cargado de un patron discursivo que se caracteriza por usar
distintos volumenes de voz (lo que en musica se llama la cualidad dinamica y que se refiere a
los contrastes que pueden ejercerse al subir o bajar el volumen), por usar creaciones lexicales
propias (incluso inventando palabras o lexemas que no son estrictamente derivados de otras
palabras), por acompafar sus intercambios orales o frases con gestualidad del rostro y
cambios en proxemia y Kinesia, entre otras caracteristicas. Por ejemplo:

“En la espera llega una alumna y le tira el pelo a la que espera, esta la miray no
dice nada (me parece que es un tipo de saludo, porque la otra no dijo ni ah). Al
cabo de unos minutos (nos sé cuantos) los alumnos que permanecieron durante
el izamiento se dirigen a las aulas, mientras tanto el resto esta todavia afuera del
establecimiento.” (Fragmento observacion de VM, 4-05-07)

Y también:

“‘Me quedé parada un rato observando la entrada, que, como digo, fue tranquila.
Mientras, seguia saliendo la luz del amanecer (cuando llegamos era algo de
noche todavia). Luego fui hacia el pasillo de la derecha, tomando por ese pasillo
para ir hacia la parte de atras, pero me quedé conversando con unos chicos y
chicas de tercer afio. Estaban en la puerta parados, obstruyendo la entrada, un
jovencito delgado y una jovencita, también delgada, y cada vez que llegaba un
compariero rezagado, lo saludaban y se corrian para dejarlos pasar. A su vez,
desde adentro, cada tanto, empujaba alguno que deseaba salir. Era como un
juego. Al ir llegando distintos compafieros de curso, los que estaban en la puerta
exclamaban distintas cosas, como “uffffl” o bien “ufal” o si no expresiones de
agrado y saludo (hola, o gritos de cosas que no recuerdo). Cdédigos
adolescentes. Me hizo acordar a la observaciéon de Conie Diaz del Bachi y a
otras observaciones mias de otras escuelas. Pensé que verdaderamente los
chicos tienen una cantidad de codigos que los adultos parecemos desconocer
pero que son altamente significativos para ellos.

Al rato llego otro chico que se quedo en la puerta y se puso a hablar con los dos
“porteros” del aula. Asi estaban, comentando distintas cosas: por ejemplo, que a
la tarde ya no va casi nadie (refiriéndose a que este jovencito asiste al turno
tarde pero parece que hubo mucha desercién); también comentaron sobre lo que
hacian cuando habia hora libre y salian antes (ir al cyber decian los dos de la
puerta, pero el que estaba en frente decia que él no iba al cbr porque es muy
caro. Veinte centavos son veinte centavos, dijo, y prefiero guardarme la plata
para comer algo. Uno de sus interlocutores agregd que ademas hay que saber
jugar porque si no te gastas la ficha enseguida. Todos parecian de acuerdo en
este tema.); también comentaron sobre otros compaferos que seguian llegando,
y los calificaban por ejemplo como nifios, es decir, como que eran infantiles.
Comentaron que otra vez no tenian clase.” (Fragmento, observ. AlH, 7-08-06)



Desde la perspectiva de los adultos, este tipo de patrén comunicativo es muchas veces
desestimado como “no serio”, juego sin valor comunicacional, o incluso, peyorativamente,
como tonterias o mala conducta (esto lo corroboramos en entrevistas y observaciones). Pero
interrogar estos datos desde la perspectiva de Gadamer (juego, creacion, posibilidad de
estéticamente crear sentidos), y desde la de la imprevisibilidad de la accion caracteristicamente
humana (Castoriadis y Arendt, ya citados respectivamente) nos podria permitir pensar que los
cédigos que han devenido aceptables y aceptados en los lenguajes escolares normativos
(seriedad, patrén secuencia IRE (iniciacioén, respuesta, evaluacion, Cazden, 1992), entre otros,
son cadigos y calidades de lenguajes restingidos y restrictivos (restringentes). Es tal vez contra
esta limitacion de sentidos que los estudiantes estan proponiendo permanentemente otros
lenguajes. Incluso, se generan codigos y lexemas nuevos, tales como “falopa” (no como
sustantivo para referirse a la droga sino como nominativo o vocativo para interpelarse entre los
jévenes); ooota (con la o alongada), expresion que interpreto viene de un juego sonoro con
una expresion que usa la palabra “puta” como exclamacion (interjeccién) y que se fue
transformando en “pooota” y luego en “ooota”; chingau, chooota, changuerita como adjetivos;

la expresion chutu también como interjeccién, entre otras relevadas.

A partir de estas primeras orientaciones sobre el denominado tiempo libre, que permitio
observar su cualidad de tiempo, espacio, cierta calidad de discurso oral y ciertas formas de
generar discurso kinésico y proxémico, como observadora-analista, desarrollé dos modos
concurrentes para analizarlo: por un lado, guiada por los analisis de los proyectos anteriores,
parti de suponer que en las escuelas esta sumamente reglado qué se puede hacer dénde y
cuando, y por tanto, como en toda situacién institucional donde exista una normativa respecto
de cualquier aspecto de la vida social, se supone que habra un intento de quebrarla o
transformarla, es decir, de convertirla en campo de disputa. De este modo, mis observaciones
estuvieron orientadas por esta perspectiva, por lo que identifiqué en las sucesivas notas de
campo, registros audiovisuales y de audio (no solamente generados por mi sino por otros
participantes del proyecto) las instancias que cumplen el requisito para definirse como tiempo
libre a la busqueda de confrontar mi supuesto inicial con el campo empirico. En este sentido, la

orientacion fue deductiva e informada por analisis anteriores.

Sin embargo, por el caracter etnografico de la observacion, la pregunta original y abarcadora
fue siempre “;qué sucede aqui?”. La potencia de postular en forma recursiva esta pregunta
radica en que como observadores nos obliga a describir en un presente continuo (llamado
también presente etnografico) intentando no presuponer sino comprender qué esta ocurriendo,
de ser posible, informados por varios puntos de vista (triangulacién). Esta forma de ver la vida
escolar arrojé rapidamente mucha informacién acerca de lo que luego codificaria como la
categoria tiempo libre, ya que en las sucesivas observaciones participantes encontramos una

alta frecuencia de tiempos libres, fueran éstos producidos activamente por los estudiantes (por



ejemplo, yutearse), o fueran éstos producidos por situaciones institucionales imprevistas (por
ejemplo, hora libre por falta de un profesor o profesora). Asi, este camino puede verse como el
inverso del anterior: es inductivo y parte de ver qué sucede para identificar qué esta ahi

presente.

Esta doble vertiente analitica, que Erickson (2004) llama inductiva-deductiva concurrentemente,
permite una recursividad interpretativa tal que podemos denominarla hermenéutica, siguiendo
tanto la acepcién que se vincula con develar o des ocultar (hermenéutica especificamente
etnografica en el sentido de hacer extra ordinario lo ordinario), como la acepcién que se vincula

con que se esta generando conocimiento al producir interpretaciones.

Al analizar la especificidad de cada situacién social, y tomando ya al tiempo libre como unidad
analitica, se verificd que dentro de una serie de situaciones pasibles de ser caracterizadas
como tiempo libre, existen una variedad de mecanismos de generacion, produccion y
reproduccion de las mismas, mecanismos que en todos los casos se construyen sobre
acciones y discursos especificos que permiten (a los estudiantes) ir negociando o forzando la
constitucion de ese momento-lugar como libre/liberado. Por la progresiva generacion
deductivo-inductiva del analisis, se puso en evidencia que los codigos categoriales
(inicialmente mas de cincuenta y luego reducidos a practicamente la mitad) eran de tenor
diferente, o dicho de otro modo, refieren a dimensiones diferentes de la practica social. Por
tanto, un nuevo circulo de interpretacion permitié establecer cuales eran las vinculaciones entre
entes cuyo status ontolégico es diferente: por ejemplo, una serie de instancias repetidas en los
datos se referian a menciones a actividades compartidas fuera de la escuela que, por el
contenido de las mismas, podian asociarse a otra serie de instancias, identificadas en los datos
como comunicacién en que adolescentes cuestionan sin sentido, puesto que en los relatos,
aparecian vinculos establecidos por los estudiantes entre el sin sentido que producen las
actividades dentro de la escuela, y el sentido que ellos producen en actividades compartidas
fuera de la escuela. Pero este tipo de vinculo es diferente para instancias identificadas como
tipos de interacciones entre ellos, que caracterizan la forma de vincularse en el tiempo libre, y
que en principio describimos como: cargadas (bromas dirigidas a un o una sujeto), comentarios
sexuales, complicidad y comunicacién agresiva, ya que estas ultimas eran todos atributos que
caracterizaban las interacciones entre estudiantes. Se diferencian de las categorias antes
mencionadas porque las anteriores se referian a una situacién social como un todo (tiempo
dentro/fuera de la escuela::sentido/sin sentido). Pero precisamente, tener a la vista y haber
codificado esta variedad de instancias en el analisis, hizo posible ver que todo tiempo se ocupa
en una configuraciéon de espacio dinamica, y que, a su vez, los espacios se reconfiguran a
partir del sentido que se esta buscando otorgar al ese tiempo: que se convierta en libre. Como
analista de la situacion, fue preciso introducir un matiz en la acepcion de libre y pasar a revisar

las instancias empiricas nuevamente, tomando estas redes semanticas (tiempo
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dentro/fuera::sentido/sin sentido::libre/reglado) y cuestionar si “libre” era la mejor definicion
posible. Encontré que desde la perspectiva de lo que en el sentido coloquial se le da a la
expresion “zona liberada” se generaba un nuevo campo semantico, mas facilmente
homologable a lo que parecia discurrir en ese tiempo/zona: un espacio donde no se aplican las
normas (impuestas) del control social sino otras, generadas ex profeso para ese tiempo-
espacio. Por ejemplo: observaciones de la entrada a los establecimientos escolares, al toque
de la campana o timbre que sefiala la hora de ingreso, pusieron en evidencia que los
estudiantes generan una variedad de géneros discursivos para forzar la légica de contraponer
el llamado a clase (que se interpreta como no deseado: tiempo aburrido) con el llamado a
liberar el tiempo/espacio en manos de sus propios intereses. Asi, las variedades discursivas
generadas se apoyan en: retrasar el paso, quedarse parado o parada cuando se espera que
deban caminar, esconderse tras arboles o automoviles, irse directamente de la puerta de la
escuela y no entrar, conversar entre ellos, o con docentes y preceptores a fin de “distraer” el
momento reglado como normativo, etc. En estos casos se combina un lenguaje basado en la
kinesia (movimiento y situacidon de los cuerpos) con la proxemia (proximidad o alejamiento) y
con la oralidad (conversaciones). Véase estas notas:

“Se siente desde la vereda de enfrente el ruido de las corridas de mesas vy sillas.
Se escucha un timbre. Ya hay un alumno dentro del aula, se lo distingue porque
se acerco a la ventana. Los alumnos que estan a mi lado hablan de futbol y se
rien y cargan a un compariero que llega porque dicen que “tiene una carpeta de
Barbi”; se burlan. Al que regresa con el mani le dicen: “convida, no seas aca”.
Luego no sé si dijeron “cufiao” o “culiau”. Llegé a quien lo nombran como
Churquina y le gritan a una chica que pasa por la vereda del colegio: “che, vos
de remera verde que sos cufada o culiada por Pedro también”. Un alumno se
para frente del grupo con las manos en los bolsillos y refiriéndose a otros que
llegan dice: “ahi llegan los cuatro polenta del grupo”. Ahora escucho bien y sé
que dicen “culiau”. El toque de timbre era para que salgan los chicos de la
primaria. Me cruzo y me ubico en el portdn de la escuela. Ingresa una profesora,
no saluda a nadie ni tampoco la saludaron. Los chicos se corrieron un poco nada
mas, las nifias entran arreglandose el pelo y la mayoria con los bolsos cruzados
en el cuerpo, de delantales blanco y la mayoria con jeans. Se sientan en el
escenario, sale un chico y silba a los alumnos que estan todavia en la plazoleta.
Entra un grupo como de 8 varones (mayores que el resto), con las manos en los
bolsillos y las carpetas debajo del brazo. Siguen los silbidos de un lado y del otro
como respuesta. Me voy adentro de la escuela y me entero que el director ya
esta en la institucion, y lo primero que veo es a un alumno sentado solo cerca
de la sala de profesores con un celular en la mano, hay diferentes grupos ya
mixtos charlando y el murmullo es mucho por lo que no entiendo qué se dice.
Las puertas de la institucion siguen abiertas, nadie las controla. Tocan el timbre
pero nadie se mueve. Vuelven a tocar el timbre y hay movimiento de alumnos,
todos se concentran en ese patio cubierto donde se encuentra el escenario. Hay
pequefios grupos que no se movieron de sus lugares y siguen charlando, se
forman al costado del salén, solos, son disciplinados, y algunos muy callados.
Los profesores estan dentro de la sala, me ubico en un banquito donde antes
estaba el chico con el celular y escucho el murmullo de los profesores, no salen.
Pasan unos minutos y de a uno comenzaron a salir, algunos se saludan con lo
que estan afuera y otros no. Todos estan de pie y el director saluda “buenas
tardes chicos”. El murmullo cesé de repente, se escucha la repuesta de los
alumnos “buenas tardes”, inmediatamente rezan el “Padre Nuestro” dirigido por
el director. Por ultimo les dice: “vamos a las aulas” y el bullicio comienza
nuevamente.” (Observacion y notas CD, 5-06-06)
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El dominio “tiempo libre” fue surgiendo entonces como una puerta de entrada a comprender
formas de organizacién de la vida social escolar, tanto desde una perspectiva emic como etic.
Desde la perspectiva emic, los estudiantes parecen querer tener tiempo libre
permanentemente. Establecen una variedad de estrategias para conseguirlo. Sin embargo, al
mismo tiempo, los estudiantes se quejan de tenerlo porque en las escuelas observadas, el
tiempo libre que surge por conflictos no previstos (ejemplo, falta de funcionamiento de
infraestructura escolar, falta de materiales, etc.), o por ausencia de profesores, pone de
manifiesto que las escuelas no cumplen con sus mandatos asignados. Parece haber en la
misma definicion del tiempo libre una ambigledad: se persiguen formas de obtenerlo y se
reniega de tenerlo en caso de que sea dado por situaciones no buscadas por los adolescentes.
Por ejemplo, en una de las escuelas, aunque era el mes de agosto, todavia no se habia
conseguido arreglar una incompatibilidad horaria de algunos profesores. Este tema generaba
conflictos permanentemente entre los alumnos y los preceptores porque ellos querian irse
antes pero tenian que esperar en medio del dia escolar un modulo de 90 minutos sin clase y
luego asistir a la ultima clase del dia para recién poder irse. Esta situacion no resuelta durante
todo el afo provocd innumerables roces entre alumnos y preceptores y los estudiantes
comentaban este hecho permanentemente. Situaciones similares se relevaron en otras
escuelas, donde, por ejemplo, varias estudiantes me informaron que era tipico de los dias
lunes que faltaran la mitad o mas de los profesores. Esta situacién generaba que muchos
alumnos y alumnas directamente elegian no ir los lunes, pero a la vez, por ausencias
reiteradas, corrian el riesgo de quedarse libres. Esta situacion era motivo de queja y de querer
organizarse, por parte de algunos alumnos, para revertirla, pero durante el lapso observado, no
se llegd a modificar ninguna de estas dos situaciones por parte de los alumnos. De todos
modos, los estudiantes generaban estas otras formas de articular una normativa que tuviera
sentido para ellos, como por ejemplo, decretar que los lunes era un dia de asistencia optativo.
Desde la perspectiva analitica (etic), el tiempo libre generado por los estudiantes se identifica
como una busqueda por oponer sentidos: es un espacio-tiempo en permanente disputa y
definiciéon; es ademas una situacion social donde se pone de manifiesto que los estudiantes

construyen alternativas al posicionarse como agentes capaces de producir vida social.

Considerando al tiempo libre un dominio cultural para su analisis, y siguiendo nuestra primera
definicién ya expuesta (“aquel tiempo que en la escuela no esta ocupado por alguna actividad
pedagodgica formal ni coordinado formalmente por algin adulto”) identifiqué los tipos o formas

de tiempo libre escolar que se presentan en la Figura 1 a continuacién.
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Figura 1. Analisis de dominio cultural tiempo libre.
Relacidon semantica: inclusidn estricta (xxx es una forma de tiempo libre)

el recreo;

el momento de entrada a la escuela (transicion entre el afuera y el adentro, separando
los limites de adentro y afuera por la puerta de entrada);

el momento de transicion entre el toque de la campana para entrar a clase (luego de la
formacion o del recreo);

el momento efectivo de entrada y comienzo de la clase en el aula;

el tiempo designado “hora libre”, es decir, hora donde deberia haber clase dada por un
profesor o profesora, pero éste/a esta ausente;

y otros tiempos libres creados por los estudiantes aunque no sean tales desde el punto
de vista de la escuela (ejemplo, el tiempo que se vuelve libre si el estudiante decide no
entrar a la escuela o al aula; el tiempo dentro del aula que se torna libre/liberado porque

misma).

el estudiante decide no estar en la tarea asignada sino en otra creada por él/ella

En este caso, el analisis de dominio se realiza con la relacion semantica “tipo de” (es decir, de
estricta inclusion). Este primer recorrido por los términos incluidos en la categoria “tiempo libre”
me permitié interrogar este dominio cultural desde otras relaciones semanticas posibles: origen
(locus ubi), agencia (agens-ntis), y construir otros analisis de dominio y taxonomias. Por
ejemplo, los términos incluidos en el dominio difieren en cuanto dénde se decide y quién decide
que ese momento-lugar es libre/liberado, porque, de los enumerados en la Figura 1 hay

tiempos-espacios cuyo locus es institucional y otros cuyo locus es el de los estudiantes.

Para hacer visible esta diferencia, y extremar la utilidad de este procedimiento heuristico, tomé
la decision analitica de denominar tiempo liberado a algunas de las situaciones incluidas como
tiempo libre en la Figura 1. Esto fue posible porque pasé de un analisis de dominio a la
elaboracién de una taxonomia, paso que permite desplegar las vinculaciones semanticas que
como analistas vamos estableciendo entre los términos. Una situacién de este tipo entre las
nombradas es el momento (la interfase) entre el adentro y el afuera en los minutos de “entrada
a la escuela”. En este caso, la entrada puede transformarse en nunca entrar (por llegar tarde
por ejemplo, o por decidir y yutearse) y volverse asi tiempo libre cuando en verdad no era lo

supuestamente previsto desde el disefio escolar.

Un ejemplo de situacion social donde coinciden mas claramente tanto el locus de decision de
que ese tiempo sea libre, como las formas de llevar adelante la gama de actividades posibles
dentro de ese tiempo libre, es el recreo: esta previsto desde la normativa y disefio institucional,
y hay espacios para desarrollarlo como actividad especificamente escolar. Sin embargo, en el
recreo suelen darse momentos de cuestionamiento del sinsentido porque la escuela como
institucion no realiza aprendizajes acerca de las formas en que los adolescentes llevan
adelante su recreacion en dichos momentos. Existen situaciones arquitectonicas que

condicionan la posibilidad de lo que puede hacerse en el recreo: en ninguna de las instituciones
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observadas existen lugares de recreo donde los adolescentes puedan sentarse comodamente,
0 escuchar musica, o conversar, o jugar, simplemente, todas actividades que ellos/as dicen
hacer en sus momentos extra escolares’. En una de las instituciones, precisamente porque es
un edificio viejo que fue siendo remodelado y al cual se fueron agregando construcciones, y por
tanto quedaron espacios sin disefar del todo, si se observa con claridad las formas de uso del
espacio en vinculacion con el tiempo libre que se vinculan mas estrechamente con las
actividades preferidas por los estudiantes. De todos modos, tampoco en esta institucion hay
previstos lugares cémodos para transitar o sentarse, y el hecho de que exista un terreno
amplio, cubierto de césped, parece deberse mas bien a que no se ha decidido todavia qué
hacer con ese lugar, que a pensarlo como una situacién positiva de esparcimiento para los
jévenes. Un analisis del recreo como situacion social en varios establecimientos escolares nos
permitid ver que este espacio/tiempo, al ser considerado por la escuela, desde la normativa,
como institucionalmente previsto para ser libre, permite a los estudiantes una variedad de
actividades permitidas como “no permitidas”, segun ellos mismos nos informan. De todos
modos, se establece un sobre entendido acerca de que es menos grave desarrollar acciones o
actividades “no permitidas” en el recreo ya que se establece un supuesto acerca del cual el
tiempo del recreo es privativo de los estudiantes. Entre las cuestiones no permitidas los
estudiantes nos informan acerca de fumar cigarrillos y otro tipo de sustancias (en trabajo de
campo desarrollado entre 2003-2005 en escuelas de la localidad de Alto Comedero se puso en
evidencia que, precisamente, la escuela y los recreos se buscaban como zonas/tiempos
protegidos para realizar este tipo de actividades porque se las veia mas protegidas que fuera
de la escuela); desarrollar actividad sexual entre chicos y chicas del mismo y de diferentes
sexos; escuchar musica a todo volumen. Entre lo “permitido” se destaca: conversar, jugar con
los celulares, escuchar musica a volumen normal, ver TV o videos en salas habilitadas para
ello (esto sucede en particular en una de las escuelas observadas), comprar golosinas y
comerlas, realizar tareas escolares para distintas materias, leer, consultar catalogos de

productos de belleza, jugar a la pelota.

Otras situaciones de las observadas como por ejemplo la hora libre, no encuentra
comodamente una ubicacion institucional facil, por lo que se convierte, por su naturaleza, en

campo de disputa: donde estaran los cuerpos de los estudiantes en dicha hora libre, haciendo

" En este tipo de enfoque podrian ayudarnos trabajos que, desde la arquitectura y la geografia, o desde
la combinacion de arquitectura, antropologia y sociologia, han producido pensamiento relevante. Me
refiero, por ejemplo, a: Alexander, C.; Ishikawa, S. y Silverstein, M. (1980): Un lenguaje de patrones.
Ciudades edificios, construcciones, Barcelona, Gustavo Gili. Di Cione, V. (2003). “Universos, niveles,
campos Yy escalas de investigacion”, UBA-FFyL, Departamento de Geografia, Fichas del Seminario de
Investigacion en Geografia, Buenos Aires. Muntafiola, Joseph y Dominguez, Mercé (1992): Descubrir el
medio urbano. Barcelona, la arquitectura de una ciudad, y la opinién de los nifios, Barcelona, Instituto de
Ecologia Urbana de Barcelona.
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qué, y con qué marcos normativos especificos es siempre una tension para la escuela. La
situacion hora libre, entonces, si la definimos como el momento donde deberia haber habido
clase pero no hay, puede, por su génesis, catalogarse y analizarse como partiendo de la misma
institucion escolar, pero por su desarrollo especifico, como un campo de disputa y como
situacion que puede convertirse en zona liberada. En cinco establecimientos que se observaron
durante 2006 existia una norma explicita comun para todos ellos, puesta por los adultos, que
consistia en que la hora libre debia estar ocupada por alguna actividad conducida por algun
adulto. En cuanto al tipo de actividad, variaba de escuela en escuela, pero una de las mas
comunes asignadas desde la normativa escolar era la de desarrollar tarea académica vinculada
con la asignatura cuyo profesor o profesora estaba ausente, fuera que el docente hubiese
dejado o no tarea asignada. Pero en otros establecimientos esta normativa se ampliaba hasta
incluir, por ejemplo, el visionado de peliculas de video, que se presuponia que debian
vincularse, de alguna manera, con el contenido académico escolar. Sin embargo, si bien estos
son lineamientos normativos comunes, las observaciones indican que la hora libre se convertia
por lo general de ser institucionalmente definido como un espacio donde el profesor estaba
ausente pero los alumnos desarrollaban tarea académica, a un espacio-tiempo donde los

alumnos pujaban por:

- irse de la escuela,

- situarse dentro de la escuela en espacios supuestamente no permitidos (ejemplo, en
aulas vacias, en los bafos, en algun patio exterior, etc) y desarrollar tanto actividades
permitidas (ej leer) como no permitidas (ej, fumar, besarse, mirar material pornografico,
etc.);

- situarse dentro de la escuela, en espacios permitidos (ejemplo, sala de video) pero
para desarrollar actividades supuestamente no permitidas (ej, conectar la TV y ver la
novela de la tarde; escuchar cumbia villera o musica rock; fumar, etc.)

- situarse dentro del aula y desarrollar tareas no permitidas (mirar fotos, jugar con
teléfonos celulares, charlar de cualquier cosa, hacer bromas pesadas entre si o a otros,

etc.).

Los analisis presentados en esta seccion sobre el tiempo libre, tiempo/zona liberada, recreo y
hora libre nos permiten ahora proponer una discusidén sobre si es posible considerar que la
estética del discurso estudiantil cumple funciones tales que, tomadas desde una macro-scopia
(Rosnay, 1977) puedan comenzar a entreverse como tramas de otros sentidos posibles, y no

simplemente desde la transgresidn, la condena esencialista o el mero pasatiempo.

Discusion de resultados e interrogantes finales. Los resultados reportados aqui indican que
los/las estudiantes combinan la oralidad, la kinesia, la gestualidad y la ornamentacién que

yuxtaponen de formas tales que puede identificarse una estética discursivo creativa,
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extendiendo la nocién de estética de la creacién verbal propuesta por Bahktin (1986) a otros
discursos y no solamente al habla o la escritura. El encuadre tedrico y analitico presentado
para este articulo se apoyd en reconocer la caracteristica fuertemente inter-referenciada entre
accion social y discurso. Este enlace es enunciado tal vez de formas distintas por diferentes
pensadores, pero con un denominador comun: existe sin duda un vinculo reciproco entre
accion y discurso tal que el uno y el otro se definen mutuamente. Por ejemplo, para Arendt es
praxis y lexis; habitus, discurso y agencia para Bourdieu (1990); agencia, estructura y
significacién (Giddens, 1979); estructura social normativa a través de corpus legales-juridicos y
narrativa como discurso social, ambos generadores de agencia y conciencia histérica (Cover,
1994); practica culturalmente situada, agencia y discurso (Goodenough, 1972); discurso y
accion social (Gumperz, 1982). La lista puede ampliarse, pero lo que importa destacar es que
existe un cuerpo de pensamiento que, si bien anclado en referentes disciplinares variados
(sociologia, filosofia, derecho y jurisprudencia, antropologia cultural), plantea para su discusion
un mismo eje fundamental para el analisis e interpretacién (y por tanto, comprensién) de la
accion humana: la creacién y la agencia. Y este eje fundamental puede ayudar a reinterpretar
las acciones, interacciones y producciones discursivas de los adolescentes, cambiando el eje
de la perspectiva: en vez de presuponer que no tienen sentido porque no se producen en
registros que los adultos conocemos y manejamos, podemos investigar de qué se tratan y
preguntarnos si, acaso, el sin sentido no esta siendo producido por una normativa y régimen
escolar que produce espacios y tiempos “muertos, aburridos, no creativos” (Gadamer, 2005) en
contraposicion al tiempo pleno/lleno que todos los humanos buscamos para constituirnos en

tales (suponiendo que la creatividad y la agencia son formas distintivas de los seres humanos).

Mi conclusion es que los discursos estudiantiles, generados y actuados en todos estos distintos
soportes y formatos de los cuales he mostrado ejemplos aqui, cumplen funciones variadas, que
incluyen la accién social entendida como juego y creacion (Gadamer, 2005), la
transgresion/la accion politica (Arendt, 1954; Castoriadis, 2004) y también la cooperacién o
aceptacion de lo normativo y establecido (conducta que tiende a burocratizar la vida social,
Horkheimer, 1986). Se entiende entonces que los géneros discursivos estudiantiles, sobre todo
los creados en los tiempos libres y zonas liberadas, estan operando para construir grados de
libertad y mundos diferentes a los propuestos por los adultos a cargo de las instituciones
escolares, al mismo tiempo que van gestando patrones de identidad (Dujovney, 2006). Esto no
quiere decir que todas las instancias discursivas se organicen como pensadas de antemano
con un fin dltimo, es decir, no atribuyo una racionalidad teleologica absoluta a toda la
produccién discursiva estudiantil (fomo aqui la nociéon de Castoriadis sobre la no reduccién de
la sociedad a explicaciones funcionales, Castoradis, 2004: 38). Tampoco propongo que los
estudiantes tienen la razéon contra una irracionalidad adulta ya que, también siguiendo a
Castoriadis, los sistemas sociales construyen, iterativamente, légicas ensidicas (racionalidades

especificas que se construyen en base a conjuntos-identidades que se van incluyendo unas a
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otras). Por tanto, las construcciones logicas y racionales para un sector (por ejemplo,
autoridades de las instituciones escolares) pueden serlo para dicho sector pero no
necesariamente para otros sectores que co habitan ese espacio. Lo especifico del discurso
estudiantil es el basarse, simultaneamente, en codigos y canales construidos por la
ornamentacion, vestimenta, expresiones murales, expresiones orales asociadas al hablay a la
gestualidad, referencias a bandas y obras musicales, que incluye citar versos de canciones, o
entonarlas o escucharlas (en aparatos electronicos portatiles o no portatiles), etc. Estas
yuxtaposiciones conforman gramaticas especificas, aunque no sean comprensibles para los
adultos. Esta perspectiva es la que han tomado, por ejemplo, algunos etnégrafos de la
comunicacion en comunidades etno-linglisticas especificas (ejemplo, Zentella, 1992 con
respecto a comunidades bilinglies anglo-hispano parlantes en Estados Unidos) para explicar
géneros discursivos, funciones de habla y posiciones interactivas aparentemente
incomprensibles o sin sentido para un observador no atento a las logicas particulares

generadas por esas comunidades comunicativas.

Como ya se indicd, en su analisis del habla (interacciones orales), Hymes ha puesto de
manifiesto que los soportes materiales (ejemplo, entonacién, pausa, prosodia, ritmo, etc.)
hacen a unos ciertos estilos de habla. Este aspecto también fue estudiado y desarrollado por
otros sociollnguistas, tales como Tannen y Erickson, aunque no particularmente para los
codigos de estudiantes adolescentes. De todos modos, en el centro de los argumentos de
estos autores reside una premisa a tomar en cuenta para el analisis que he propuesto aqui:
este corpus de estudio, al igual que la propuesta analitica y tedrica de Bahktin, resalta que los
estilos de habla (géneros y funciones) son construcciones estéticas: se preocupan por las
formas en vinculacién con los contenidos que adquieren los repertorios linguisticos
precisamente porque éstas otorgan criterios de aceptabilidad especificos dentro de las
comunidades de habla y permiten reconocer a los enunciados como en franca pertenencia a
esa comunidad, y como portadores de sentidos especificamente reconocibles (0 como
portadores de una transgresion franca al sentido standard otorgado en dicha comunidad).
Tomando estos conceptos desde un punto de vista analitico del discurso, para Hymes
(1974:148) hablar de aceptabilidad es referirnos a “un criterio que toma en cuenta también lo
que se produce como enunciados dubitativos, o como parar en el medio de una oracién por
auto-interrupcion, o errores con respecto a la norma gramatical, que, en definitiva, hacen a un
discurso apropiado en una cierta situacién o para un cierto estilo” (mi traduccion). Por lo tanto,
toda producciéon discursiva es accion social. Asi, del mismo modo que se forjan patrones
culturales y normativos para reglar dominios de la vida social y delimitar qué es una conducta
aceptable o no en determinados ambitos, del mismo modo, en cualquier situacién interactiva
existen una serie de construcciones discursivas posibles en el sentido de aceptables: son las
que conservan las reglas (explicitas e implicitas) socialmente acordadas. A través de estos

patrones discursivos se generan campos de practica social y discursiva para hacer junto con
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otros: por ejemplo, se producen determinadas formas de habla para la generacién de
conocimiento, para la construccién de relaciones de amistad, o para la produccién de
relaciones jerarquicas para cumplir tareas de modos especificos a los ambitos concretos, entre

otros.

Los géneros discursivos, entonces, pueden estudiarse como producciones estético-verbales, y
también, como agencia generadora de funciones de habla que disputan, en los espacios y
tiempos sociales, sentidos situados contextualmente. Sin embargo, es en este punto que cabe
resaltar que, producto de trabajar con este marco, y de buscar comprender las producciones
concretas humanas, se hace necesario ampliar la nocidon de discurso a la de practicas
discursivas que incluyen otras formas de habla (no solamente la nocién de discurso oral o de

habla que suponia Hymes en principio).

A partir de lo presentado aqui, el analisis de las practicas sociales, los géneros y funciones del
habla, se fue orientando, paralelamente, a otros dos conceptos sin los cuales la referencia a
agencia y discurso parece vacia de soporte material y vivido: el espacio y el tiempo. Al
comenzar a poner en juego estos conceptos junto con los ya mencionados de agencia y
discurso, se obtiene una matriz dinamica en la que es posible incluir, entonces, una variedad
de géneros de produccidon discursiva, tales como los antes mencionados: ornamentacion,
kinesia, gestualidad, arte mural, oralidad, etc., que en el caso de las etnografias escolares se
vuelven particularmente importantes. Lo que el andlisis aqui propuesto introduce es la nocion
de vinculaciéon relacional dinamica de cualidades de la accion humana (tiempo, espacio,
agencia y discurso) y la prioriza por sobre otros estudios que ponen su acento en describir y
analizar grupos humanos o subgrupos en formas cristalizadas de identidad mas o menos
estable (por ejemplo, villeros, chetos, etc). Se arguye que una matriz conceptual dinamica, que
vincule tiempo y espacio para comprender el discurso y practica social, es pertinente y
necesaria ya que permite volver sobre el eje de la interpretacion critica propuesto: ¢qué esta en
juego y qué podrian tener que ver tiempo, espacio, discurso y accion como soportes
conceptuales para entender lo que se disputa? Este sera el proximo paso analitico (conceptual

y metodoldgico) que se desprende de lo presentado aqui.
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