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tramos que los alumnos también evaldian y por tanto €sta no s una
funcién solamente ejercida por el docente en el aula. Con mayor fre-
cuencia las preguntas evaluativas o las evaluaciones directas de los
alumnos se dirigen a sus pares. Estas acciones discursivas de los alum-
nos los ubican como conocedores, como poseedores de un conoci-
miento que pueden hacer valer en la interaccién con el docente y que
éste a veces acepta y en otras ocasiones hasta promueve.

Excepto por las preguntas referidas a procedimientos o aclaraciones,
las demds preguntas de los alumnos implican una modificacién en la
asimetria que centra en el docente el poder de influir sobre el discurso
del aula, Por tanto, estas secuencias cotidianas pueden actuar como
contraejemplos que cuestionan las bases sobre las que muchos estudios
han establecido la prevalencia del poder del maestro en el aula:

a) los alumnos no saben,

b) sélo el maestro tiene el derecho de controlar el habla del otro,

¢) s6lo el maestro pregunta y evalda. Estas secuencias también cues-

tionan las aseveraciones de Courdney Cazden (1990) acerca de
que los alumnos sélo hacen preguntas sobre procedimientos.

Encuentro que cada componente de la estructura de IRE, esto es,
las preguntas, las respuestas y las evaluaciones, cuando son analizadas
por su contenido en el contexto discursivo, pueden realizar simultd-
neamente diversas funciones. Por ejemplo, una pregunta (de los maes-
tros o de los alumnos), ademds de ser una forma de pedir informacién
sobre algdn aspecto, puede tener la funcién de responder (cuando esta
respuesta €s dubitativa) o la de evaluar una respuesta anteriot,
rechazdndola. Asimismo, una respuesta puede actuar como rechazo a
las orientaciones docentes haciendo implicitamente un trabajo evalua-
fivo. Se encuentran, entonces, excepciones, usos alternativos y dificul-
tades para definir si se trata de una estructura de IRE o no, dadas las
diferentes funciones que cada frase realiza segiin el contexto de la inter-
accién. Esto, en principio, parece cuestionar la relevancia y la univer-
salidad de la estructura de IRE como esquema descriptivo del discurso
del aula.

Para comprender cémo se mantiene la continuidad comunicativa
tuve que recurrir a distintas reglas de la comunicacién que resultaron
ser mds generales que los IRE. Me refiero a la toma de turnos y a la
organizacién preferencial (derivada del andlisis conversacional) en la
cual las funciones interactivas de las frases son analizados en términos
de su trayectoria, a partir de cémo las tratan los participantes, inde-
pendientemente de su forma gramatical. Por ejemplo, la estructura
preferencial (aceptaciones o rechazos implicitos en la organizacién de
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pares adyacentes) se muestra como una caracteristica inherente a tod

el discurso do.ccnte. Pero, en el trabajo realizado, encuentro que lo{:
al.umnos también se apropian de la funcién de la estructura piferen-
cga_l como un recurso retérico para manejar el discurso de otros parti-
cipantes, incluido el de los maestros. Parece entonces que las regExs de
la estructura preferencial y de los pares adyacentes (Sacks, Schegloff
Jefferson, 1974; Pomerantz, 1984) operan de manera mds :gencrafJ; en e)i
aula que la estructura de IRE, y de esta manera subsumen patrones
como las estructuras de IRE en patrones mds familiares como el habla
coudlana. Esto también sugiere que los planteamientos sobre las dife-
rencias entre el discurso escolar y el cotidiano han sido exageradas
(Mehan, 1979; Sinclair y Coulthard, 1975; Bernstein, 1981) gya ue
éstos son patrones discursivos identificados inicialmente en it -
ciones cotidianas. e

. §1 bien los alumnos en algunas ocasiones se colocan en una posicién
simétrica y alternan con los docentes el lugar del que hace las pregun-
tas y las evaluaciones, también pueden romper con el control docgente
por la via de rechazar sus orientaciones y negarse a participar o
d.efendcr versiones alternativas sobre el contenido. Entre las com : ten-
cias de los alumnos se cuentan las de manejar la toma de turngz las
reglas de la estructura preferencial y en general las de mantene’r el
control del discurso en el aula.

Los datos que he analizado ilustran lo que también ha sido plan-
teado por Frederick Erickson (1989), quien considera que, aunque el
maestro tiene el poder “legitimo” en el aula dada su funcién institu-
c%onal y su mayor conocimiento del tema, el podet, en dltima instan-
cia, reside en los alumnos, pues si se resisten a aprender, el maestro serd
incapaz de ensefar (Erickson, 1989: 241).

Sin embargo, la orientacién discursiva de los nifios en los ejemplos
presentados, no parece ser una forma de resistencia a aprender, como
han ..\sc.ustcr%ido algunos autores (Willis, 1976; Erickson, 1989), si.no una
participacién generada por el interés por el conocimiento y la posibili-
dad de del:'cnder sus propias versiones del mismo.

RESI}mlcndO, los alumnos, en ocasiones, influyen sobre el conteni-
do y orientacién de los siguientes turnos dentro de la interaccién dis-
cursiva. Pero sus intervenciones también actian sobre el contexto de la
interaccién generando dindmicas mds o menos argumentativas o legi-
timando versiones del conocimiento distintas de las que sostienen los
docentes. De esta manera, influyen sobre la dindmica general del dis-
curso en el aula.

Esto no quiere decir que los comentarios de los maestros sean equi-
valentes en estatus a los de los alumnos. Se puede ver, por ejemplo, que
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las intervenciones de rechazo de los maestros hacen que algunos alum-
nos corrijan su posicién en el turno siguiente, mientras que los recha-
20s de los alumnos generalmente no modifican la versién de los maes-
tros, aunque en ocasiones s los hacen justificarse o tener que utilizar
recursos alternativos para convencer. Pero, ademds, los maestros son los
que, en general, llevan la iniciativa del discurso marcando la estructu-
ra de la tarea y evaluando las intervenciones de los alumnos, mientras
que éstos s6lo en algunos casos actiian por iniciativa propid y sélo a
veces evaltian las intervenciones de los docentes, aunque es mds fre-
cuente que evalien las posiciones de sus pares. Los maestros casl
siempre hacen las preguntas y casi siempre conocen la respuesta, mien-
tras que los alumnos, cuando hacen preguntas, generalmente no cono-
cen la respuesta. Existe una asimetria, pero esta asimetria se modifica,
refuerza, manipula, se actiia sobre ella, mds que ser ésta solamente
impuesta o negada.

Por el andlisis realizado, podria decirse que la asimetria de poder en

el aula parece manifestarse en dos niveles:

1) Por un lado, existe una asimetria definida por el hecho de que es
el maestro ¢l que posee, en principio, el conocimiento “legitimo”
y tiene la funcién de transmitirlo. Esta asimetria influye para que
sean los docentes los que asuman el papel de dirigir, organizar y
orientar las tareas escolares.

2) Por otro lado, hay una asimetrfa que se construye y define en el
detalle de turno a turno del habla en la clase, en la que el poder
para influir sobre los turnos siguientes es una caracteristica endé-
mica de cualquier turno de habla, de tal manera que en la dind-
mica del discurso esta asimetria de poder se modifica y negocia
entre el docente y los alumnos.

Ambas asimerrfas se manifiestan en la interactividad discursiva;
sobre todo la segunda, es producto de una negociacién que puede
hacer que se inviertan, en algunos casos, las relaciones de poder entre
los participantes en el trabajo escolar. Esta conclusién coincide con los
dos niveles de poder que menciona Julie Diamont, el primero de los
cuales es fijo segtin pardmetros sociolégicos, mientras que el segundo
se determina en la interaccién cara a cara.

La organizacién del discurso depende, en gran medida, de la rela-
cién de los participantes con el contenido. En la interaccién y en la
dindmica discursiva se construye y negocia la asimerrfa y los partici-
pantes se reubican. principalmente, en funcién de su relacién con la
tarea compartida.
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