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Ma: ¿"el plomo es más pesado:? (.2) 
¿por qué:? 

Otro ejemplo similar, es el que ocurre después de una afirmación de 
otro maestro que pretende establecer, como conclusión, la versión de 
la mayoría en un intercambio argumentativo. 

Secuencia 7 
55* Mo: 
56 
57=> Ao: 
58 Mo: 
59 

bueno (0.2) pongamos el fierro (.) por mayoría 
de opiniones. luego vamos a hacer una lista= 
=¿cómo vamos a saber si ya está:: bien? 
A ver (0.2) tú Rubén tú pasas(.) a poner la 
segunda? 

En este caso la pregunta del niño, línea 57, no sólo cuestiona la 
conclusión docente, sino que, abiertamente pone en duda que sea cor­
recta. El alumno demanda un criterio para validar la versión del maes­
tro, cuestionando implícitamente el lugar del maestro como el que 
sabe. Indirectamente también cuestiona el criterio de mayoría, que el 
maestro utiliza como criterio suficiente para validar la versión legítima. 
Además, con esta pregunta, igual que en el caso anterior, el niño se 
pone en el lugar del que pide justificaciones, lugar que generalmente es 
sólo atribuido al maestro. Por esta razón, éste me parece otro ejemplo 
de que existen ciertos momentos en que los alumnos muestran, por su 
forma de intervenir, que no se asumen como los que no saben, sino que 
debaten frente a la posición docente, desde un lugar simétrico en cuan­
to a derecho a defender una versión y, por tanto, en cuanto a posibili­
dad de conocer sobre el tema. 

En este caso el maestro tampoco responde directamente a la pre­
gunta del niño. Tomar en cuenta indirectamente o ignorar este tipo de 
preguntas parece ser un recurso, al menos de estos docentes, para man­
tener su posición en la interacción y seguir dirigiendo la orientación de 
la clase. Sin embargo, estas intervenciones de los alumnos van contri­
buyendo a construir un cierto contexto de la interacción y su efecto 
puede manifestarse en turnos posteriores (Candela, 1996). 

Pero en el discurso del aula no sólo encontramos intervenciones de 
los alumnos que operan como evaluaciones implícitas, sino que tam­
bién aparecen situaciones en Las que un turno hace la función de una 
evaluación explícita. fste es el caso de la línea 159 de la misma secuen­
cia 5, donde se debate sobre el plomo, el acero y el cobre por el primer 
lugar en la lista de densidades. En la siguiente secuencia, un niño pro­
duce una aserción, en voz alta, frente a la afirmación de la maestra, que 
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por primera vez da su punto de vista sobre el debate que se ha dado en 
el grupo. 

Secuencia 8 
155 Ma: >el plomo no pesa mu:cho< 
156 ** Ao: TAMPOCO EL ACERO 

Esta afirmación de Ao4, por su forma gramatical, es una afirmación, 
pero por su contenido semántico en la secuencia de turnos, aparece 
como un rechazo a la opción del acero frente a la opción del plomo que 
él y otros alumnos habían defendido. Por su posición en la estructura 
preferencial (siguiente turno después de una afirmación), esta interven­
ción hace las funciones de una evaluación, que en este caso es de desa­
cuerdo con la versión de la maestra. Para realizar esta evaluación, el niño 
se apropia del argumento de la maestra (no pesa mucho) para utilizarlo 
en contra de la opción docente implícita, y favorecer la suya. 

En estas secuencias se ilustra que en el salón de clases los alumnos 
no sólo preguntan, sino que también expresan sus juicios y los 
defienden. Ellos también evalúan las contribuciones de sus compafie­
ros y las de los maestros. En algunas ocasiones estas intervenciones eva­
luativas son individuales, pero en los casos estudiados, el discurso del 
aula es conducido con un permanente fondo de comentarios grupales 
que desempeñan un importante papel como evaluación social de las 
diversas intervenciones. 

La construcción de las asimetrías discursivas 

En este trabajo he presentado ejemplos de preguntas de los niños 
que piden aclaraciones conceptuales u organizativas y que no parecen 
alterar la asimetría de poder centrada en el maestro. Encuentro otras 
preguntas de los alumnos sobre contenido que pueden cambiar: el 
tópico de trabajo escolar, la complejidad de las explicaciones deman­
dadas e incluso la dinámica discursiva en general y la estructura del dis­
curso del aula. También hay preguntas de los niños que cuestionan 
otras versiones, tanto juicios colectivos del grupo como posturas del 
propio docente. 

De esta manera, los alumnos ponen en duda aseveraciones de los 
maestros, demandan justificaciones y exigen que el maestro muestre lo 
que sabe. Por eso, estas preguntas no siempre llevan a un cambio de 
versiones, en ocasiones conducen a una justificación o a la búsqueda de 
mejores recursos para convencer. Estas preguntas operan interactiva­
mente también como evaluaciones del turno previo, con lo que encon-
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tramos que los alumnos también evalúan y por tanto ésta no es una 
función solamente ejercida por el docente en el ~ula. C~n mayor fre­
cuencia las preguntas evaluativas o las. evalua~wne~ dtrectas de los 
alumnos se dirigen a sus pares. Estas accwnes dtscurstvas de los alu~­
nos Jos ubican como conocedores, como poseedores de un conoci­
miento que pueden hacer valer en la interacción con el docente Y que 
éste a veces acepta y en otras ocasiones hasta p~o~ueve. . 

Excepto por las preguntas referidas a procedtmtentos ~ acla_racwnes, 
las demás preguntas de los alumnos implican ~na I_llodtficactó~ en la 
asimetría que centra en el docente el poder de mflmr sobre el dtscurso 
del aula. Por tanto, estas secuencias cotidianas pueden actuar co~o 
contraejemplos que cuestionan las bases sobre las que muchos escudws 
han establecido la prevalencia del poder del maestro en el aula: 

a) los alumnos no saben, 
b) sólo el maestro tiene el derecho de controlar el.habla d~l otro, 
e) sólo el maestro pregunta y evalúa. Estas secuenctas tambtén cues­

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

Encuentro que cada componente de la estructura de IRE, e~to es, 
las preguntas, las respuestas y las e~aluac~ones, cuando s~n an~tzadas 
por su contenido en el contexto dtscurstvo, pueden real!2a! stmultá­
neamente diversas funciones. Por ejemplo, una pregunta (de los maes­
tros 0 de los alumnos), además de ser una forma de pedir información 
sobre algún aspecto, puede tener la función de responder (cuando ~sta 
respuesta es dubitativa) o la de evaluar una respuesta antenor, 
rechazándola. Asimismo, una respuesta puede actuar como rechazo a 
las orientaciones docentes haciendo implícitamente un trabajo evalua­
tivo. Se encuentran, entonces, excepciones, usos alternativos y dificul­
tades para definir si se trata de una es~ructur~ de IRE o no, dad.as las 
diferentes funciones que cada frase realtza segun el cont~to de la !~ter­
acción. Esto, en principio, parece cuestionar la relevancia y la untver­
salidad de la estructura de IRE como esquema descriptivo del d iscurso 

~~. . 
Para comprender cómo se mantiene la cont_inu~dad comunicanva 

tuve que recurrir a distintas reglas de la comumcac1ón que resultaron 
ser más generales que los IRE. Me refiero a _1~ toma de t~rnos y a la 
organización preferencial (derivada del análiSIS co~versacwnal) e~ la 
cual las funciones interactivas de las frases son analtzados en térmmos 
de su trayectoria, a partir de cómo las tratan los participantes, inde­
pendientemente de su forma gramat.ical. ~or ejemplo, la .estr~ctura 
preferencial (aceptaciones o rechazos 1mplíc1tos en la orgamzactón de 
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pares adyacentes) se muestra como una característica inherente a todo 
el discurso do~ente. Pero, .en el trabajo realizado, encuentro que los 
~umnos tambtén se aproptan de la función de la estructura preferen­
c~al como. un ~ecurso retórico para manejar el discurso de otros parti­
Cipantes, mcluido el de los maestros. Parece entonces que las reglas de 
la estructura preferencial y de los pares adyacentes (Sacks, Schegloff y 
Jefferson, 1974; Pomerantz, 1984) operan de manera más general en el 
aula que la estructura de !RE, y de esta manera subsumen patrones 
como las estructuras de IRE en patrones más familiares como el habla 
cotidiana. Esto también sugiere que los planteamientos sobre las dife­
rencias entre el discurso escolar y el cotidiano han sido exageradas 
(Mehan, 1979; Sinclair y Coulrhard, 1975; Bernstein, 1981), ya que 
éstos son patrones discursivos identificados inicialmente en conversa­
ciones cotidianas. 

Si bien los alumnos en algunas ocasiones se colocan en una posición 
simétrica y alternan con los docentes el lugar del que hace las pregun­
tas y las evaluaciones, también pueden romper con el control docente 
por la vía de rechazar sus orientaciones y negarse a participar o 
d.efender versiones alternativas sobre el contenido. Entre las competen­
Cias de los alumnos se cuentan las de manejar la toma de turnos, las 
reglas de la estructura preferencial y en general las de mantener 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 "legítimo" en el aula dada su función institu­
cional y su mayor conocimiento del tema, el poder, en última instan­
cia, reside en los alumnos, pues si se resisten a aprender, el maestro será 
incapaz de enseñar (Erickson, 1989: 241). 

Sin embargo, la orientación discursiva de los niños en los ejemplos 
presentados, no parece ser una forma de resistencia a aprender, como 
han sostenido algunos autores (Willis, 1976; Erickson, 1989), sino una 
participación generada por el interés por el conocimiento y la posibili­
dad de defender sus propias versiones del mismo. 

Resumiendo, los alumnos, en ocasiones, influyen sobre el conteni­
do y orientación de los siguientes turnos dentro de la interacción dis­
cursiva. Pero sus intervenciones también actúan sobre el contexm de la 
interacción generando dinámicas más o menos argumentativas o legi­
timando versiones del conocimiento distintas de las que sostienen los 
docentes. De esta manera, influyen sobre la dinámica 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 posición en el turno sigui~nte, mientr~ que los recha­
zos de los alumnos generalmente no modifican la vers~ón de los n:~es­
tros, aunque en ocasiones sí los hacen justificarse o tener que uuhzar 
recursos alternativos para convencer. Pero, además, los maestros son los 
que, en general, llevan la iniciativa del discurso marcando la es~ructu­
ra de la tarea y evaluando las intervenciones~~ los .alumno~ •. m1e?tras 
que éstos sólo en algunos casos actúan por lntClauva prop1a Y ~olo a 
veces evalúan las intervenciones de los docentes, aunque es mas fre­
cuente que evalúen las posiciones de sus pares. Los maestros _casi 
siempre hacen las preguntas y casi siempre conocen la respuesta, rolen­
tras que los alumnos, cuando hacen preguntas, generalmente no cono­
cen la respuesta. Existe una asimetría, pero esta asimetría se modifica, 
refuerza, manipula, se actúa sobre ella, más que ser ésta solamente 

impuesta o negada. . . 
Por el análisis realizado, podría dec1rse que la as1metrfa de poder en 

el aula parece manifestarse en dos niveles: 
1) Por un lado, existe una asimetría definida por_el ~ech~,de ~~e e;: 

el maestro el que posee, en principio, el conoc1m1ento legmmo 
y tiene la función de transmitirlo. Esta asimetría 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 asimetría 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 característica e~d~­
mica de cualquier turno de habla, de tal manera ~ue en la dm~­
mica del discurso esta asimetría de poder se mod1fica y negoc1a 
entre el docente y los alumnos. 

Ambas asimetrías se manifiestan en la interactividad discursiva; 
sobre todo la segunda, es producto de una ne~ociación que puede 
hacer que se inviertan, en algunos casos, las relac1?,nes d_e ~oder entre 
los participantes en el trabajo escolar. Esta concluswn comClde con los 
dos niveles de poder que menciona Julie Diamont, el primero de los 
cuales es fijo según parámetros sociológicos, mientras que el segundo 
se determina en la interacción cara a cara. 

La organización del discurso depen~e, en gran ~edida,_ ~e la rela­
ción de los participantes con el contemdo. En la mteraccwn y e~ ~a 
dinámica discursiva se construye y negocia la asimetría y los partiCI­
pantes se reubican. principalmente, en función de su relación con la 
carea compartida. 
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