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Palabras clave REsUMEN 

• ~eprese~raciones, Como parte de una investigación mayor de cardcter etnogrd-
• mteracctón trans- fi b · · ¡· L . · · 1 1. 

1 
ral co cuyo o l)ettvo es ana rzar J.aS mteracaones transcuttura~.es 

cu ru ' en el aula y su extensi.6n en un curso deformación de prol'e-• confliao, 'J• 
• construcción dd sores indígenas, este texto se mfoca m una ciAse de metodo-

conrato. logía de la enseñanza de knguas en la cual se elabora mate
rial didáctico para la enseñanza de la lectura m lengua 
indlgena y en lengua portuguesa en escuelAs indigenas. El 
curso de formación de profesores cuenta con treinta partici
pantes de ocho etnias y se lleva a cabo durante dos meses al 
año en la región norte de BrasiL El curso es organizado y pro
movido por una organizaci.6n no gubnnamentaL La pre
gunta de investigación que dirige el andlisis es: ¿Cudles son 
k represmtaciones (Moirand, 1988) del profesor indígena y 
del no indlgena en relación con la lectura y su enseñanza? El 
and/isis de los elatos refleja la relación existente entre la esco
larización anterior y la discusión en k ciAses de metodología 
sobre el conupto de lectura subyacente en la elaboración del 
material didáctico. Refleja tambiin un j!tego de representa
ciones entre alumnos, profesores indlgenas y el forrruulor no 
indlgena en la construcción del contccto de enseñanza. 
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Introducción 

La investigación sobre el aula de lengua~ y el aula de otras materias 
hace referencia general y explícita a interacctón y contexto como ~oncep-

1 P . do de que los dos conceptos son problemáncos, es tos e ave. arnen . 
curioso observar que el primero, es d~cir, contexto, es stempre genera
dor de discusión. El otro -interacctón- se toma en gen~r~ como 
d Como sucede con el uso de cualquier término, la dectstón ~asa 
~:oÍa adopción de lo que ya existe, por la relexicalización del t~rmtno, 

por descartar alguna definición y en su lugar po?er ~go o bl~n por 
pb d del todo el concepto. En mi caso, la duecctón asumida ha 
a an onar ¡ · al' 'ó 
sido con mayor frecuencia en el sentido de l.a re exlc lzaCt n. . . 

Una obra clásica en lo que al primer térmmo se refiere es Rethmkmg 
Context, de Duranti y Goodwin (1992: 

1) Para estos autores, contexto es un concepto clave tanto en el ár~a 
de la pragmática como en la de los estudios de us~ del lengua!e 
etnográficamente orientados. Dentro del. te~to mr:o~uctono 
escrito por los autores, contexto (y su o~gantzacl~n soctal tnterac
tiva) es tomado desde varias perspectivas teóncas: 1) desde la 

etnográfica; · d 1 1 · 
2) desde la de los precursores fJosóficos de la noctón e enguaJe 

como acción; . . · d 1 · 
3) desde la de los planteamientos dialógtcos soviéticos e enguaJe 

y cognición; . . 
4) desde la de los trabajos sobre la InteracciÓn humana; 
5) desde la tradición de la etnografía ~~~ habla; 
6) desde la del análisis de la conversac1on, Y . 
7) desde la perspectiva de Foucault. Desde ~odas es~as perspecttvas, 

el lenguaje se considera un fen?meno l?teracttvo, aunque en 
algunos casos el lenguaje se constituye soctalmente y en otros no. 

Para Goodwin y Duranti, una de las grandes dificultades ~l~tea
das en el análisis del contexto es la descripción del conoclmt.enro 
sociohistórico que un participante emplea pa:a actua: en el ambte~~e 
en determinado momento. Los procesos mteracnvos de ~~ lO 
dependen de los propios aspectos del ~iscur~?· lo cual hace dtf!CI! la 

licación de un sistema estático de codtf1cacwn. Un hecho es que hay 
ap lo menos dos interpretaciones diferentes del context~ Y otro es 
~~:Jos mismos enunciados sirven al cambio de.inte~pretacwnes. Pa~~ 
los autores (op. cit., p. 3), la noción de contexto tmplz.ca una yuxtapost ¡ 
ción fundamental del evento focal con un campo de acctón dentro del cua 
se inserta el evento. 
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Adopto aquí el término contexto como un elemento contruido y 
reconstruido socialmente en la interacción. 

Respecto a interacción, Duranti y Goodwin (op. cit., pp. 22-23) se 
insertan entre los autores que toman el concepto como dato. Se 
refieren a la interacción como centro para un análisis del contexto y 
como locus primordial para la producción del habla. Las características 
de la interacción cara a cara constituyen así un ejemplo primario de 
contexto. La interacción cara a cara brinda una oportunidad para el and
lisis del lenguaje, la cultura y la organización social como componentes 
integrados de un sistema único de acción. En lo personal, considero este 
término como la relación que se establece entre los interactantes. Puede 
ser relativa al silencio, a los gestos, a la expresión facial y a la conversa
ción, incluso la monosilábica. 

Hay otro concepto que es importante abordar y que se relaciona con 
la discusi6n sobre estos dos términos: la intkterminación tkl discurso, un 
concepto clave para un regreso al enfoque del trabajo de Newman, 
Griffin y Cole (1989: 11-13). Teniendo como base a Vygotsky (1986) 
y a Bajtfn (1990), Griffin y Humphrey (1978 apud Goodwin y 
Duranti, op. cit.) investigaron sobre la indeterminación de los enuncia
dos colaborativos en la construcción de clases. Lo que pudiera parecer a 
primera vista una simple pregunta a un niño, también pudiera tener la 
función de elogio para otro o aun de evaluación negativa para otro más. 
Esa indeterminación dejaría espacio para el qiovimiento y el cambio. 
~re, ~erhart y Newman (1978), al estudiar las funciones del lengua
Je de n1fios preescolares en relación a la fuerza ilocutoria, tuvieron pro
blemas en la codificación de los actos de habla debido a que las fonciones 
de los enunciadiJs no podfan ser determinadas sin considerar el contexto 
social de la interacción y, además, los enunciados de la profesora y de los 
alu~·mos. eran .frecuentemente el medio para crear un nuevo contexto. La 
c~dificaczón de los actos tk habla era dificil también porque las interpreta
CIOnes de profesor y alumnos constantemente se (re)construfan y modifi
:ban. Por lo general, u~ profesor hace pre~~ntas a los alumnos dentro 

su marco de referencia, de sus presuposiCIOnes, y se apropia de algo 
que el alumno dice o hace; este proceso es un medio a través del cual 
pueden pr~ducirse cambios cognitivos. 

nExtend1~ndo e! concepto de apropiación mencionado arriba, pro
po go su Ytnculac1ón con el concepto de conflicto para llegar al conflic
: nz la apropiación tkl discurso tkl otro realizado en interacción asiméM Y dirigido a la enseñanza/aprendizaje. El conflicto, en ese sentido, 

P la superficial izarse de varias maneras, incluso con sentido aparente. 
tefe ara .el análisis de la interacci6n transcultural, también voy a hacer 

rencia a las representaciones (Moirand, 1988, entre otros), que aquf 
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se usan como un constructo concretizado a través del lenguaje en imá
genes e interpretaciones socioculturales relacionadas con creencias, pre
juicios e ideologías naturalizadas (Fairclough, 1989, entre otros). El 
escenario de esta investigación es la interacción profesor indígena-for
mador de profesores no indígena. 

La investigación (que cuenta con el apoyo del CNPa/Brasil-Proc. n. 
520616/95/2) se lleva a cabo dentro de un curso de formación de pro
fesores indígenas como parte del proyecto de educación desarrollado 
por una organización nacional no gubernamental, y no religiosa, en la 
región norte de Brasil. Dicha organización tiene a su cargo ese proyec
to de educación desde inicios de los afios ochenta, el cual apoya e 
incentiva movimientos de conservación y revitalización lingüística en 
las comunidades. Los profesores participantes en el curso (cerca de 30), 
pertenecen a ocho etnias; una de ellas, la kaxinawá, es la predomi~an
te. Esos grupos étnicos difieren uno del otro en cuanto a sus Situa
ciones sociolinguísticas y sus tradiciones. Las lenguas relacionadas con 
esas etnias provienen de dos troncos lingüísticos: pano y aruak. En el 
pasado, cuando el caucho representaba la riqueza en la región, los pue
blos indígenas de Acre y del sudoeste del Amazonas,sufrieron mucho a 
manos de los dueños de las plantaciones. Además de explotados, se les 
forzó a hablar portugués y se hizo avergonzarse por ser indios y por 
hablar una lengua indígena. 

El foco de la investigación es la interacción indígena/no indígena y 
las representaciones sociales consecuentes de ambas partes. La pregunta 
de la investigación que dirige el estudio que aquí se expone es: ¿Cómo 
se construyen las representaciones del profesor indígena y del no indí
gena respecto de la lectura y su enseñanza? En el caso de la investigación 
en desarrollo, la interacción se produce en un escenario transcultural, 
entre alumnos-profesores indígenas y profesores formadores no indíge
nas. En una investigación anterior que también se enfocaba en las inter
acciones transculturales, los resultados revelan que el silencio es un 
aspecto importante (Cavalcanci, 1991 ), así como el conflicto velado y 
nunca evidenciado entre los participantes (Cavalcanti, 1996). 

En este escenario de investigación, las cuestiones relativas al acerca
miento a las letras son esenciales: el curso representa un momento de 
aproximación a la escritura a través de eventos con las letras en un 
ambiente escolar formal. Para algunos profesores indígenas, este acer
camiento se está produciendo desde la década de los ochenta, pero para 
otros, desde hace mucho menos tiempo. El escenario de la investiga
ción es complejo. Por una parte, esta complejidad resulta del número 
de etnias abarcados y del nivel de competencia en portugués de los 
alumnos-profesores. Por la otra, está el hecho de que los investigadores 
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son también profesores en el curso de formacio'n d r · d 
d . e proresores m íge-

nas y .asesores pe agógJCos de la organización no gubernamental 
menciOnada. antes 

¿Cómo se conf~rma este. contexto? El mismo implica no sólo lo ue 
sucede en el aula, smo tambtén lo que sucede antes d é d 1 ¡q 
Es d · · 1 1 Y espu s e a e ase ectr, mvo ucra o que sucede camino a la clase 1 d 1 . 

'd 1 · ' o que suce e en as comt as, en as reunwnes con los profesores indígenas 1 · 
1 fc · , • en as reumones entre os pro esores no mdtgenas, en las conversaciones inr al 

I 1 1 ~ b' wrm es, etc nc uye os peq~enos cam ws en la dirección de nuestras reflexion ; 
como los cam_biOs y ~uestionamientos constantes que ocurren du:~~ 
y fuera de las mteraccwnes que se producen en el ¡ 

La 'ó d au a. 
mutact n e este contexto es perceptible en el mo 

1 d · mento en que 
actuamos tn a ocencJa y en los pocos momentos en los que podemos 
acru~ so ame_nte como investigadores y observar a distancia E 
comun por eJe 1 · s 

) h mp ~· que en nuestros registros (nuestros diarios de 
ca;:po aya atotaciO~es en las cuales se revela que el profesor siempre 
es atento a as r~ccJOnes de los alumnos en las clases, y también 
du.ranre ~omentos mformales: quién se acerca, quién se ale'a Muestra 
al mvesngador tratando de comprobar lo que ha camb· d )d· ~ 
al · · 1 b · 1a o e un ano 
al stgutente: e tra aJo en el terreno se realiza 15 dfas al afi M 

profc · · d o. uestra 
co a tsor mvesttga or atento a sus actividades como asesor pedagógi-
Ja Y ~óque ~e~~ s~ espera. Por ejemplo: en uno de los años del curso 
lu~u~stt n P.nor~tar.ta era la elaboración de una propuesta de curricu~ 
cerrific:d:~1:teno mdfgena, pues los alumnos profesores no poseen 
son traba'os que .resulta evtde~te es que las anotaciones de campo 
tico y / 1 as y le dtsputan espacw a la elaboración de material didác
profeso:es~ ~t~~~a comentada de ~extos prod~cidos por los alumnos
en una das dJ go dde rlepresentacwnes en las mteracciones es esencial 

E 
1 

e e mero o ogfa de la enseñanza. 
dos s~ma clase tscogida para su análisis, la penúltima de un período de 
del curs:Oas, . a profesfra formadora, preocupada por la finalización 
guas indí' es:gtere que os ~umnos-profesores escriban textos en !en
tura para gl as parda confeccJOnar otras canillas con actividades de lec-

as escu as de las ald D 1 ¡ 
altunno profc h eas. urante as e ases anteriores cada 
rnito de su t es~_r 'óabía escrito, en portugués, un cuenco basado ~n un 
En la clase era JCJ ~óy hlabfa elaborado algunas actividades de lectura. 

n cuestt n os cu · ·d d en una cartilla 1 h, - e~tos !' actlvt a es ya están organizados 
Es. Y se es an anadtdo tlustraciones. 

tmportante re alt 1 1 
za se irnpart' d s arque as e ases de metodología de la enseñan-
P<>rtuguesa ILaseron e;pués de dos semanas seguidas de clases de lengua 
ro 1 · proresoras en las clases d ' l · . . .. 

n a arenció d 1 al e esta u ttma matena dtrtgie-
n e os umnos-profesores hacia las actividades que se 

. ........... . 
············ ........................ 
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les habían propuesto cuando eran alumnos y allí también sistema~iza
ron algunos de los puntos trabajados, ~or ej_e~plo, el uso de_ ~om1ll~ 
e itálicas en los textos estudiados. Tamb1én dmg1eron su atenCI~~ hac1a 
una regulación en tres fases de la enseñanza de la lectura: las actlVldades 
de calentamiento antes de la lectura propiamente dicha, la lectura y sus 
actividades, y el alcance de la misma, la aso~i~ción de la ~ectura con la 
escritura, el habla, el dibujo, etc., como acuv1dad postenor a la lectu
ra. También se dio énfasis a la importancia de elaborar preguntas que 
implican mucho más que simples de respuestas facruales. 

El escenario de la investigaci6n muestra empatía entre los alumnos 
profesores-indígenas y los profesores formadores ~? indígen~ en la 
interacción dentro del aula. En esa aparente tranqUilidad en la mtera~
ción, los profesores formadores y los profesores alumnos hacen, sm 
embargo, un juego de representa~iones. P~r una parte, los ~rofesores 
formadores, incluso queriendo dejar espacio a la ped~ogía m.dígena, 
presentan sus espectativas a través del material didáctiCO especialmen
te elaborado para la asignatura de lengua portuguesa. Por la otra, ~os 
profesores alumnos utilizan el material didáctico, pero desde la ó~nca 
del profesor formador, no demuestran interés explícito en deban~ lo 
que está por detrás de su elaboración. Sin embargo, hay una tentativa, 
interrumpida por el profesor formador, de explicar lo que hacen en las 
escuelas de las aldeas: 

J: Aí eu falei assim, ~rabalhan~o com_ aluno já alfabetiza~o. ~é? ... as no~
cias. né, qualquer mforma~ao, entao, eles fazem na pnme1ra hora, né. 
Eu chamo pra fazer o jornalzinho. né, entao. ( ... )texto pequeno, né, 
contando de um companheiro o que aconteceu. E tem muitos textos 
engra~ados. né? e eu achei muito importante isso também. [J: Ento?~es 
le dije as{. trabajando con el alumno ya alfabetizado, no? ... las nottctas. 
no?, cualquier informa~ió?· ~ntonces, lo hacen al momento. ~o~ Yo le~ 
digo que hagan el penodtqUtto. ¿no?. entonces. ( ... )texto chtqutto, no. 
que hable sobre un compañero y lo que sucedió. Y hay _muchos textos 
graciosos, no? y yo encontré muy importante eso tambtén.] 

P: Ahn, ahn. [P: Ahn, ahn] 
J: Entao os alunos já 'tao praticando af na escrita e na leitura, né? [J: 

Entonces los alumnos ya están practicándose en la escritura Y la lectura. 
no?] 

P: É [P: Sf.}. 
J: As vezes tem um erro também na palavra ... [J: A veces hay un error 

también en la palabra ... ] 
P: Mas 'cé 'tava pensando em usar esses texto~ pra preparar atividade de 

leitura e m cima também ... [P: Pero estabas pensando en usar esos tex
tos para preparar actividades de lectura con ellos también .. .] 

St .................... .................................... .................................................... ............ ................ ··· 

J: É tem muitos textos ... [J: S!, hay muchos textos .. .} 
P: É. a gente 'tava pensando que os texto dos mitos sao muito difíceis. 

Entao o que podía ser usado? Ou textos que vocés escrevessem, ou tex
tos que saem no Yumaki ljornal publicado pela ONG que circula entre as 
aldeias envolvidas no projeto de educa~ao e saúde]. ou textos que os 
alunos escrevem ... Acho que tinha que colecionar um pouco desse 
material que os alunos escrevem pra trazer aqui. né? Voces acham que é 
boa idéia ou nao? (Pausa) Dá pra fazer isso, 1? {P: S!, estaba pensando 
que los textos de los mitos son muy difíciles .. Entonces qué podrfa usar? 
O textos que ustedes escriben o textos que salen en el Yumaki (diario 
publicado po~ la ONG que circula entre las aldeas que abarca el proyec
to de educación y salud). o textos que los alumnos escriben ... Creo que 
tenía que coleccionar un poco de ese material que los alumnos escriben 
para traerlo aquí, .no? Encuentran la idea buena o no? (Pausa). Se puede 
hacer eso, 1?] 

I: Dar. eu trouxe até um bocado que entreguei pra R {da equipe de educa
~ao da ONG}. {1: Traje un poco y se lo di a R (del equipo de educación de 
la ONG).] 

P: Ah, é? (Pausa) Entao vamos lá. [Si? Entonces vamos a continuar.] 
I: (ainda nao terminou}. A crian~ada escreve uma carta pra outra pessoa [1: 

(que todavía no había terminado): los niños le escriben una carta a 
alguien] 

P: Sei, [P: Lo sé.} 
1: e cada a luna traca [1: y se las intercambian. J 
P: Ahn, ahn [P: Ahn, ahn]. 
1: e depois cada qual vai ler, só ouvir [1: y después cada cual va a leer y oír 

eso .. / · 
P: E dá pra usar essas cartas pra fazer outro livro didático. né? O C também 

tem material de aluno, que aluno escreveu na língua? Eles escrevem lá 
um pouquinho. nao escrevem? Podía trazer entao depois? Júfio tem? 
~ao? Nao tem aquí, nao? Voces 'tao entendendo o que eu 'tll querando 
d1zer? Oue dá pra montar um fivro. como a gente 'tá fazendo esse livreto 
aqui com as histórias que voces escreveram. dá pra montar um livrinho 
pra voces levarem de volta para as crian~as estudarem portugué!s? Na 
língua precisamos mais material fácil que a crian~a possa ter. [P: Y esas 
cartas se pueden usar para hacer otro libro didáctico, ¿no? ¿Después 
puedes traerlo? ¿J tiene material? ¿No lo tiene aquf? ¿Entienden 
entonces lo que quiero decir? Oue se puede montar un libro como esta
mos haciendo con los cuentos que ustedes escribieron. ¿Se puede 
confeccionar un librito para que ustedes se lo lleven para que los niños 
estudien portugués? Necesitamos de más material fácil de leer para los 
niños.] 
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El profesor formador tiene una agenda defmida que consiste en 
convencer a los alumnos profesores de que es impo~tante elabora~ más 
cartillas de actividades de lectura. Con el propóstto de cumpltr esa 
agenda, interrumpe la intervención de los dos alumnos ~ue cuent~ lo 
que hacen en las escuelas en la. aldea .Y completa _esas mterven~wnes 
apropiándose de lo que le es ?e mmedi~ta relevancia para cumphr con 
dicha agenda. Se sirve de vanas estrategias para retomar la palabra Y el 
tema: hace intervenciones equivalentes a maneras de alentar (si, ahn, 
ahn), hace preguntas, se apropia del discurso de los _alum?o~ ~ retom: 
el tema (y esas cartas se pueden usar para hacer otro ltbro dulácttco, ¿no., 
} Pero estabas pensando en usar esos textos para preparar actividades de 
Lectura con ellos también) para pasarle el turno a otro alumno. (Se puede 
hacer eso, I?, poniéndole punto final a la intervención ?e J): Con esa 
agenda orientadora, atropella la inte_rvención (C tambtén ttene mate
rial...?) para así terminar la intervención de I (o de J y de I.) J demues
tra (SI, traje un poco que Le entregué a R) interés en hablar sobre la forma 
en que trabajaba con el alumno ya alfabetizado, sobre ~a manera en que 
combinaba la escritura con la lectura, y estos eran tópicos en los que el 
profesor ya había hecho énfasis durante la clase de metodología. I, por 
su parte, quería contar una actividad que realizaba con sus alumnos Y 
en la que también combinaba escritura y lect~ra .. El profesor formador, 
sin embargo, tiene fija su ~ente en la recop~!ac1ón de te~~os para ela
borar una cartilla con activtdades de lectura en la lengua (en las len
guas indígenas) en algún mom~nto, pues como ya se ha mencionado, 
la cartilla que se estaba confecciOnando era con textos en lengua por
tuguesa. (En este curso, por ~o menos un gr~~o de alumnos de la ~tnia 
predominante elaboró también textos y acuvt~ades en su lengua mdí
gena.) Pero, ¿dónde está el juego de representacwn~s? Está en las expec
tativas de uno y otro lado. Está en los comentarios de los profesores 
formadores, en las actividades propuestas por los profesores-alumnos. 
Está en el comentario siempre presente de los profesores en cuanto a 
que aquello era más para ellos como alumnos que para los alumnos que 
necesitan más de actividades de alfabetización. Los profesores-alumnos 
siempre piensan más en la situación inmediata que va~ a. enfrentar, 
mientras que los profesores formadores tienen el doble obJetlvo de pro
piciar el desarrollo de la competencia en lectura de los profesores (abor
dando asuntos no contemplados en la escuela del no indígena) y de 
propiciar la discusión sobre la elaboración de material didáctic~ ~e lec
tura. Además de eso, quieren discutir lo que subyace en las actividades 
que proponen para las clases. Los alumnos prpfesores, por su_ parte, en 
algunos momentos están más interesados en resolver cuesuones que 
son más inmediatas para ellos como alumnos: 
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P: L .. ) Depois do ltem 1 da Pasta Vermelha [Pasta que continha notas sobre 
o ensino/aprendizagem de leitura}. tem uma atividade aqui. O que voces 
acham dessa atividade? (Pausa) [P: ( .. .)Después del Punto 1 de la 
Carpeta Roja (Una carpeta que contenía notas sobre la 
enseñanza/aprendizaje de la lectura), hay una actividad aquí. ¿Qué creen 
ustedes de esa actividad? (Pausa).] 

A: ltem 1? [A: ¿El punto!?} 
P: Nao, o número 1 mesmo. "Agora localiza no mapa o estado onde mora 0 

Xavante." Foi sobre u m texto de leitura como voces as vezes fazem, né? 
Assim como "agora desenhe o que voce entendeu". né? Ou "agora 
mostre no mapa", né? (Pausa tonga) Oepois ela [a professora que havia 
da~o a parte inicial do curso de língua portuguesa} el a fez perguntas e 
ma1s para a frente fez mais· perguntas. [P: No, el número 1. "Ahora loca
lice en el mapa el estado donde viven los Xavante. " Fue sobre un texto 
de lectura como lo hacen ustedes a veces, ¿no? (Pausa larga). Después 
ella (la profesora que había dado la parte inicial del discurso en lengua 
portuguesa) hizo preguntas y más adelante hizo más preguntas.} 

A: (mcompreensívef) [A: (incomprensible)} 
P: Oi? Mato Grosso do Sul? [P: ¿Cómo? ¿En Mato Grosso do Su!?} 
A: Nao. Mato Grosso. [A: No, en Mato Grosso.} 
P: Mato Grosso. né? Se voces continuarem a ler ... Estou querando saber 

que outro tipo de atividade a T [a professora}fez aí depois dessa de pro
curar no ~apa . (Pausa) no número 2, e la pediu pra explicar uma palavra. 
nao foi? E isso? Ela deu urna frase, sublinhou uma parte e. e, e ... [P: En 
~ato Grosso, ¿no? Si ustedes siguen leyendo ... Quiero saber qué otro 
t1po de actividad hizo T (la profesora) después de esa búsqueda en el 
mapa. (Pausa) En el número 2, ella pidió la explicación de una palabra, 
¿no? ¿Fue eso? Ella dio una oración, subrayó una parte y, y, y. .. ¿C.?] 

C: e deixou um pedacinho pra completar. [C: y dejó un espacio para com
pletar.} 

P: completar com um sinónimo, né? Em outros lugares, ela fez o contrário. 
n~o foi? ( ... ) [P: para completar con un sinónimo, ¿no? En otros lugares 
h1zo lo contrario, ¿no?} 

res Lo impo.rtante en aqu~l . momento era que el alumno diera la 
l' puesta soltcttada en la acttvtdad a través de la instrucción ahora loca
tce en el mapa dónde viven los Xavante (personas que pertenecen al 
rupo étnico xavante). Nótese que los alumnos profesores aquel afio en 

l
a clase de geografía estaban revisando los estados brasilefios. Entonces 
a locali · ' 1 · b 1 di · n zacton e~ e mapa foll?tlva a a scusión que el profesor pro-

po ía sobre los ttpos de acttvtdades didácticas posibles. El ser alumno 
Y d ser profesor en ciertos momentos entran en choque. 
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Consideraciones finales 

La construcción de las representaciones de alumno y de profesor, de 
las visiones de lectura y enseñanza, están permeadas por las construc
ciones de contexto en la interacción. Estas construcciones abarcan las 
apropiaciones del discurso del otro, tanto en el caso del profesor forma
dor como en el caso de los alumnos profesores. Estas apropiaciones, que 
pasan por los objetivos y los intereses de los actores envueltos en este tipo 
de interacción transcultural, señalan también los conflictos potenciales 
que emergen de representaciones e interpretaciones sociales diferentes. 

En cuanto a las implicaciones de este estudio para el curso de for
mación de profesores indígenas, la primera es que resulta necesario lle
var a cabo más investigaciones reflexivas de este tipo. Una segunda 
implicación se relaciona con la importancia de lanzar una mirada sobre 
el aula y sobre lo que está detrás de la interacción que allí se establece 
cuando se construyen y modifican contextos. La transculturalidad en 
la interacción necesita una mayor atención en la investigación para que 
sus implicaciones se puedan ampliar. El juego de representaciones que 
se establece en este tipo de interacción transcultural revela la agenda del 
profesor y las estrategias utilizadas para alcanzar sus objetivos. Hay 
también implicaciones de este tipo metodológico para el investigador 
que actúa al mismo tiempo como profesor en un escenario de investi
gación: mirarse a sí mismo puede, a primera vista, representar una 
amenaza de exposición de fragilidades, pero por detrás de esa idea, está 
la posibilidad de construir interpretaciones para la actuación como 
profesor (y como investigador). 
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