cio del poder asi como de resistencia al control.

Nuestras categorias, que en el esquema de Hammersley
y Atkinson® corresponden a un andlisis etnogrifico micro-
sustantivo, tienen que ver con distintas esferas tedrica y sub-
jetivamente recortadas de lo que es la realidad dulica universi-
taria: la disputa por el poder, la utilizacién del saber en el au-
la, rituales tipicos de evaluacion, los rituales vistos a través
del habla del salén de clases, los mecanismos de legitimacion
del poder del docente, los sentimientos y emociones implici-
tos en la relacién educativa.

La segunda parte de este trabajo ha tenido como funda-
mento el informe de investigaciéon anteriormente sefialado.

2. ETNOGRAFIA Y CURRICULUM

La Universidad asigna distintas posiciones a los actores de la
practica educativa. Como institucion que responde a la es-
tructura social asocia saber y poder como atributos del rol
docente, y dependencia y sometimiento como caracteristi-
cas del alumno. Tal asignacién de cualidades provee de signi-
ficados ligados a un fin a la relacion pedagdgica.

Los significados que definen esta relacién tienen como
sentido organizador al acto evaluativo, que a su vez se susten-
ta en el fendmeno de la transmision de saberes.

Sostenemos como hipétesis que es a partir de los signifi-
cados generados en la interaccién didéctica con respecto ala

evaluacion, que se constituye y mantiene la relacién maestro-
alumno.

.

En la realidad educativa el vinculo saber-poder asume di-
versas manifestaciones. A nivel dulico, es el docente quien pa-
rece poseer una serie de saberes, que refieren tanto al conoci-
miento del objeto de estudio de la materia que imparte, como
a su propio saber, consciente o no, de los fenémenos y proce-
sos que intervienen en la transmisién de los contenidos pro-
graméticos; asi como la adquisicién de éstos y las medidas de
control para constatar en los alumnos la eficacia de su labor,
ademds de las creencias, valores e ideales que definen su ac-
tuacién en el aula.

Esta actuacion denota el ejercicio de un poder que es solo
aparente, no real, en tanto no sea confirmado por la sujecion
del otro a la figura autoritaria del maestro. Concepeion del
poder docente a la que se asocia el derecho a conducir, a ge-
nerar actitudes y comportamientos de dependencia afectiva e
intelectual, a controlar formas de expresion, a evaluar, a co-
rregir, a distribuir, en fin, a normar sobre las situaciones coti-
dianas de la vida en las aulas.

El saber y el poder referidos determinan un acto educati-
vo que se sostiene por medio de un lenguaje constituido en
funcién de los fines de transmision y creacion de una cultura
que se manifiesta en la escuela.

I.a universidad no sélo privilegia el lenguaje como medio
de transmision de saberes, sino que ademds sofistica con de-
terminadas caracteristicas su utilizacion: constituye un medio
al que es preciso acceder como antecedente de las posibilida-
des de éxito en el aprendizaje, en la adquisicion de conoci-
mientos programéticos, en la evaluacion positiva y en la for-
macion profesional.

Al mismo tiempo, las voces y el discurso son elementos
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que permiten acceder al conocimiento de los significados ma-
nifiestos y ocultos que la experiencia dulica encierra para sus
actores.

Maestro y alumnos viven de particular manera una misma
situacién. Pero en funcién de los diferentes roles que les son
asignados, definen y redefinen constantemente los procesos
que configuran esos papeles.

Asi, interesa explicar los componentes de las situaciones
que se viven en el salon de clases a fin de comprender el sen-
tido de los roles entre estudiantes y docentes, y la relacién
entre ellos. Orienta en el logro de dicho proposito la caracte-
rizacién de las diferentes modalidades en que se da la relacion
de saber y de poder, nucleada ésta por el sentido evaluativo
de la relacion maestro-alumno y expresada a través del len-
guaje corporal, hablado y escrito.

El espacio: forma fisica del poder en el aula

El poder se ejercita desde el uso del espacio en las aulas, cum-
pliendo asi con la funcién de clasificar a los actores. Se marca
un espacio diferencial para maestro y alumnos. El del docente,
es un lugar privilegiado que valida iméagenes, posiciones y ac-
tuaciones, y desde el cual es posible dominar. Lugar de privi-
legio que hace blanco al docente de las miradas, de la aten-
cion de su auditorio.

El aula, espacio configurado para vigilar y controlar las
actividades de los protagonistas, permite desplazamientos que
encierran diferentes significados para quienes efectian la
prictica educativa. El espacio asume una forma en funcion
del poder, a través del que se formalizan una serie de reglas
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y protocolos que norman las acciones.

Veamos la siguiente situacion:

/7:05 Hrs. El maestro, sentado ante el escritorio termina de pa-
sar lista/ .

M: “Okey "/Se levanta y empieza a reubicar a los alumnos, se-
falando cémo deben acomodar las bancas a fin de presentar
el examen programado para esta sesion/.

M: “Los de atrds se separan y corren un poquito hacia adelan-
e
[Termina de disponer los lugares/.

M: “Okey, son todos™.

/7:12 Hrs. Llega una alumna/.

M: (Dirigiéndose a la recién llegada): “Te sientas acd en el es-
critorio”./La alumna se dirige al lugar sefalado por el maes-
tro/.

/7:15 Hrs. Llega otra alumna quien no encuentra bancos va-
cios; el maestro la mira y dice dirigiendose a los alumnos:

M: “;No hay caballeros para traerle un banco?”

/Un alumno se levanta y sale del aula/.

As: “;Bravo!”

M: (Después de que regresa el alamno) “Iniciamos. Bueno,
muy bien, iniciamos. Guarden todos sus apuntes, no quiero
nada sobre los bancos.”/Los alumnos obedecen/.

Esquema de la clase al final de esta situacion.

Pizarron

V' o Alumno
o A Maestro

afl=E(=k=
o 0O 0 0

o Auxiliar docente
e (Observador
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Son formas y ubicaciones que otorgan un sentido a la pre-
sencia del maestro en el salon, frente a los alumnos; que ma-
terializan, a la vez, la distancia que los alumnos deben man-
tener entre ellos y el docente; y que dan sentido a las ausen-
cias de los estudiantes e importancia a la voz de quien es de-
positario de imdgenes de poder, temores y resistencias ante
la autoridad por parte de los estudiantes.

Eluso del tiempo: elemento de lucha en larelacién pedagdgica

El tiempo de la clase también estd normado y, con é€l, las acti-
vidades que se realizan. Pese a que maestro y alumnos tienen
que esperar, el primero es quien ejerce el control. Es a los
alumnos a quienes corresponde aguardar al maestro para que
empiece la clase. Sin embargo, también se oponen al dominio
absoluto del tiempo por parte del maestro a través de sus re-
tardos y de sus manifestaciones de impaciencia.

En el aula:

/20:20 Hrs. Llega el maestro al aula. Hay cinco alumnos en ¢l
salon/.

M: “;Donde estin los demas?”

A . “Algunos fueron a sacar copias. . .”

M: ™ ;Regresan?”

“Si, re gre san’
fFJI maestro ~ale del salon/.

“Ya tenian que llegar ;Chihuahua!
/Dugan otros alumnos. El maestro vuelve al aula, se dirige a su
mesa, lee en unas hojas, se levanta, va hacia el pizarron y es-
cribe/.
“La razon educativa: tecnologia, practica, justificacion”.

De esta manera, el control sobre el tiempo por el docente se

ve restringido por la posibilidad de tener auditorio. Empero,
el tiempo de espera es manipulado por el maestro en relacion
a los fines de control de las actividades en el aula.

Fl alumno interpreta el tiempo en funcién del uso de la
voz del maestro; si habla, el alumno se somete; si lo escucha
interpreta que estd en clase; el silencio del docente significa
para aquél espera, impaciencia, necesidad de posponer.

Por qué persiste la relacién pedagogica mds alla de las atribu-
ciones institucionales

Lo que mueve al docente a manifestar con su lenguaje corpo-
ral y hablado su dominio sobre el tiempo y el espacio en el
aula es el deseo de confirmar un poder que asocia a su papel
de conductor de la clase. Papel relacionado con el manteni-
miento de ciertas imagenes: la de poseedor de un saber del
que carece el alumno; la de ser aceptado, amado por quienes
le devuelven la imagen deseada al otorgar reconocimiento a su
saber y por lo tanto a su ilusién de poder.

En una clase:

M: “La educacién comprendfa un trivium y un cuadrivium.
;Han oido hablar de ello?”

fLos alumnos rien/.

M: “Si, la educacién comprendia un trivium dramatico. . .y la

dldleetica El cuadrivium incluia las ciencias. Asi dice la can-

cion”.

A: “Cantela maestro”.
M: “No. ..”/Serie/.

Sin embargo, la relacién maestro-alumno descansa en un mu-
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tuo reconocimiento. Por una parte, exige el narcisismo del
docente quien, con disertaciones no interrumpidas y por la
reafirmacién de su discurso con la escritura, ratifica el poder;
y por la otra el alumno, debido a la fascinacion que ejerce el
maestro, intenta la obtencién del saber y responde a las de-
mandas del profesor pero obligdndolo, en ocasiones, a respon-
der a sus peticiones, sin que para uno y otros importe mucho
el apego de los mensajes emitidos a los contenidos programa-
ticos.

En un registro:

M: “Lo que nos dice Didriksson, siguiendo su misma linea de
investigacion es que impacta —la investigacion educativa—ala
practica educativa.”

[Tres alumnas escriben mientras que otras dos se distraen dan-
do manotazos a unas moscas que se metieron al salon. La
maestra no se da por enterada y escribe en el pizarron:/

6 " . row :
La 1E. no impacta a la prdctica educativa”

M: “;Qué pasa? Nos dice que se lleva a cabo la investigacion
educativa, nos sirve para hacer informes de trabajo, por ejem-
plo. Se convierte en una tarea burocratica al servicio del pbder
y reproductora.”

[Ag hace un breve comentario sobre el burocratismo y la in-
vestigacién educativa. La maestra lo escucha observandolo.
Aj( bosteza discretamente.

La maestra hace un sefialamiento humoristico sobre una defi-
nicién de investigacion educativa: “meterse en la vida de
otros”. Sonrie y los alumnos la imitan. Vuelve rapidamente al
tema de clase./

Para mantener el encantamiento mutuo en la relacion pedago-
gica, lo importante serdn los juicios valorativos del maestro
respecto al alumno asi como la idealizacion de la imagen do-
cente, lo que obliga a éste a alejarse de su imagen real para
tratar de adoptar una ideal que favorezca el situarse como
modelo de identificacién en la relacion pedagogica.
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Adn cuando el docente fomenta la identificacién de los
alumnos con su propia imagen idealizada, no estd dispuesto a
permitir la competencia de aquellos por el poder.

La identificacion de los alumnos con el modelo se hace
patente en parte a través de la voz, que funciona como medio
de acercamiento al maestro pero en la que se manifiesta una
actitud ambivalente respecto a la figura del conductor. Esta
actitud genera una dindmica de interaccion en la cual coexis-
ten el amor por el docente y la necesidad de contar con su
proteccién y aprobacion. Lo que lleva a los estudiantes a de-
pender afectivamente, y a angustiarse ante la perspectiva de
un trabajo intelectual auténomo que les demande iniciativa
y creatividad. También estd presente el temor a la descalifi-
cacion por el docente, a su control o a su rechazo.

Una situacién dulica:

M: “Lo importante es que no nos interesa, por lo tanto, en
esta guia de trabajo. . . una de las reglas es que no nos debe
interesar copiar lo que dice el autor, porque si no estamos,
estamos interpretando desde un principio, esta tarea de de-
pender de una respuesta se va a convertir en un problema en la
segunda sesion porque solamente es una copia de lo eserito por
el autor ™.

Aq: “No nada mis lo que dice el autor sino. . .”

M: “No. . . una interpretacion, sintesis, algo que ustedes quie-
ran aplicar. Va a implicar ya una elaboracion propia, en esa
medida es posible que la pueda externalizar. . . ;8it. .. jEsta
claro entonces como vamos a trabajar?”

/La mayoria de los alumnos se pone de pie, comienzan a mo-
ver sillas, hablan en voz alta; ‘;\6 y ;\g van hacia donde esta la
maestra; Ag le hace algunas preguntas con respecto a la guia
que tienen que resolver. Ag en cambio le comenta que su
equipo no tiene todo el material fotocopiado; la maestra hace
un gesto enarcando las cejas y expresa —para todo el grupo—
que ella desde un principio proporcioné todo el material del
curso para que todos lo fotocopiaran./
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M: “Es responsabilidad de ustedes.”
{Tres alumnas abandonan el salon, le explican antes de salir a
la maestra que van a sacar copias, pues aiin no tienen ese ma-

terial. La maestra asiente y les dice que no est4 de acuerdo con
eso./

M: “Que sea la Gltima vez que ocurre.”

/También aclara que el que la discusion de las preguntas tenga
lugar hasta la proxima clase, no quiere decir que la sesion de
esa tarde se de por terminada. Mds alumnos comienzan a aban.

donar el salén, diciendo también que van a sacar copias y la
clase termina./

La relacién se cierra, en un circulo vicioso: el profesor, como
veremos, no estd dispuesto a compartir poder. Una forma de

evitarlo consiste en mantener dichas actitudes de dependencia
y de temor hacia su figura,

En la dindmica sefialada, ni alumnos ni docente se cons-
tituyen como sujetos por su individualidad, por sus propios
deseos y problemas, sino por su identificacién con lo que in-

teresa a los otros (aunque los que predominan en el aula sean
los del maestro).

Instrumentalidad simuladora del lenguaje en el aula

La seduccion, presente en la interaccién diddctica, posibilita
el sostenimiento de la imagen docente en tanto autoridad: ac-
tia como atenuante del control y matiza la resistencia que los
alumnos oponen a lo que les sujeta en la relacion pedagogica.

En ambos casos, la seduccion se evidencia por medio de
un lenguaje creado especialmente en funcién de los fines que
se persiguen en la prictica educativa. Por el lenguaje se objeti-
viza la subjetividad de maestros y alumnos. A través de sus
voces confirman continuamente las imdgenes deseadas, las

que una vez logradas se resisten a perder (pese a que también
con su discurso ponen al descubierto sus deficiencias en el
conocimiento del contenido programético, que a su vez for-
ma parte de un saber que es fuente de poder).

Veamos este didlogo:

M:“La clasificacién de las ciencias en la prepa. . . les dl]erf)n
i i ¥ B 1 s Tt ~
en Mario Bunge: Ciencias Formales, Ciencias Naturales y So
i = e Sttt <8
ciales o Humanas ;si? ;Verdad que les pusieron mucho go
o con esto? y luego las primarias, luncloflan _snbr? ebteleis-
quema ;cierto? Espafiol, Matematicas, Ciencias Naturales,
eteétera; pero no hay matematicas de _la educacion, €so el‘,s
otra cosa; pero eso de que usteden tenian ese es_que;ng enf a
primaria no se los creo. . . ;a poco tienen doce ailos? Eso fue
en 1963.” 2 s
Ay ;Ay! maestro, no estamos tan viejos, yo apenas te g
veintitn afios”.
[Los alumnos rien/. 5
M: “Bueno, nifios entonces .
SV 5 rien/.
/alumnos y maestrc rie 2 2
: 5 s de la educacion
M: “Volviendo al asunto: como son ciencias de lclt . 'mterdi;,
- on dimciph iversas 1a es nalisis 5-
son disciplinas diversas. . . la pedggogla es un a b e
ciplinario la estadistica estudia los procesos educativos }
’ e v iados matematica-
los procesos educativos pueden ser P:s'tu{lladou' : -
mente: asi, la psicologia de la educacion. . . ciencias que
3 e ‘ :
plantean el problema de la educacion como la historia. . .y
- - € 27
{ traigo una frasecita. . . :
=yl s 1l sstro lee en si-
/Busca en su agenda. Los alumnos rien. El maestr

len?u‘)‘ézzse libro es nuevo” (refiriéndose a la agenda del mﬂeslro).
i-\l: “El hombre es un cédigo genético y es un con]rimt.o”;lz
transacciones” (lo lee de su agenda y continua ha:blax_l o).“ado
en el sentido de que sean transas (este ultlimn lc:nuno‘ué‘s(;i"
en el sentido de trampas), sino en t:.l sentido de 'Oﬁi,mt;t:. =
plinario; pero nada mas lo mencione porque}. .b.l si se_ E) hi;)k’);
esta definicién necesariamente se tiene que ha arﬁ e I o)
sico como componente, que incluso lo bIDIOglCD.LnLd ed r s
2:'tadn\ socialmente. Bueno, ese és el caso de un d_;scursg E_e:i;
tipo jverdad? Bueno, ese es el caso en este conjunto de d1S




plinas y un discurso logicamente coherente y emp iricamente
demostrable; y efectivamente, todos los rollos de Piaget son
logicamente coherentes y empiricamente demostrables. Bien

' - - - . ?
seudl es la razon prictica educacional?”.

Los alumnos deben aprender el lenguaje sofisticado del maes-
tro para acceder al conocimiento. El profesor aparece como
modelo del habla de los iniciados, es quien hace la Gltima

traduccién y quien dice la palabra verdadera respecto al co-
nocimiento.

Hacia el logro de dicho aprendizaje se encamina el inte-
rrogatorio del docente al alumno, situacién en la que pregun-
ta por mero formulismo. Sus preguntas sirven para corroborar
la diferencia de roles y para establecer un juego en el que sélo
gana el maestro esquivando la logica del alumno, demostran-
do ql{e.ﬁnicamente €l tiene la respuesta legitima, reforzando
la legitimidad de su mensaje verbal a través de la escritura.

' Motiva el aprendizaje de los alumnos el deseo de apro-
piarse de la 1ogica del conductor a fin de complacerlo y validar
lo que aparece como un derecho natural del docente, aunque
esto los haga mostrarse no con sus palabras sino con las adop-
tadas a partir de su identificacién con el discurso del maestro,

mde_pf:ndjentemente —algunas veces— del contenido progra-
mitico.

Asi, el ensefiante utiliza el lenguaje con comodidad, in-
cluyendo sefiales que apoyan la transmisién de un conterlido
Yy que aseguran el control sobre la atencién del auditorio. La
palabra del alumno, lejos de contribuir al soporte del discurso

del d?cente, es sentida por aquél como una interferencia a la
autoridad del conductor.

En el aula:

M:*Yo no sé si qued6 claro todo hasta aqui. Nos remitiremos
hasta Ausubel que dice que se tiene que aplicar el sentido co-
mun. Por tltimo, yo les plantearia una pregunta: ;qué aspec-
tos tomaria en cuenta este autor para elaborar un plan de
estudios?”.

Ayp: “Orden de sucesion”.

M: “A todo esto: ;qué es un plan de estudios?”.

Ay1. “Los objetivos que se plantean de acuerdo a las caracte-
risticas de la materia que se vaya a impartir”".

Ajg: “Nos muestra los objetivos que vamos a desarrollar den-
tro de cierto periodo de tiempo™.

Aqq: “Muestra las caracteristicas de cierta materia™.

A4 “Estudio previo para una determinada especialidad o
materia para aprovechar mejor el aprendizaje™.

M: “Bueno, si nos enfocamos mas especificamente a ti, como
estudiante de pedagogia, jqué es para ti el plan de estudios?”.
M:/Anota un esquema en el pizarron/. /Los alumnos escriben en

sus libretas/.

Plan de estudios
Relacion sociedad-Universidad

Necesidades Perfil del profesionista
Mercado laboral - Conocimientos

- habilidades

|

- actitudes

M: ‘“Para poder llevar a cabo estas caracteristicas, es necesario
planear una serie de materias. Para elaborar y para poner en
marcha este plan de estudios es necesario ver las caracteristi-

4 . _ 2 & >
cas. jHay algo mds que quieran agregar o preguntar: (Silen
cio). Bueno, pasamosaa la actividad. . .”




Otros juegos en el aula se manifiestan a través de rutinas y
subrutinas de comunicacién en las que se identifican pseudo-
preguntas de una doble intencionalidad: la oculta (el juego) y

la manifiesta, que lleva a descubrir la simulacién de contar
con interlocutores.

En el aula no hay un lenguaje directo. Se complejiza a fin
de ayudar a mantener la imagen de saber y poder ante el gru-
po. Rodeos y trampas en el desarrollo del habla contribuyen
a la simulacién de posesion de un saber y de una participa-
cion horizontal en la emision de los mensajes.

Si el lenguaje se muestra sofisticado para sefialar su com-
plejidad, provoca simulaciones en el proceso de ensefianza-
aprendizaje: se simula entender el contenido, a nivel de la
transmision tanto como de la apropiacion; el maestro finge
para sostenerse como poseedor de misterios; el alumno, para
pasar la prueba evaluativa de ser atento y obediente, finge
haberse apropiado de tal lenguaje.

En el aula:

Ag: “Si el nifio recibe de la madre carifio, cuidados, ;hay ahi
dependencia®”

M: “Es simbiotica™.

Ag: “Pero con eso se puede crecer”’.

M: “Es normal esa dependencia porque asi se requiere en una
etapa determinada; pero eso va desapareciendo poco a poco,
eso depende ya de los valores sociales y familiares, éstos son
los que determinan ese rompimiento.”

Ag: “;Existe el complejo de Edipo entre el animal madre y
el animal hijo?”

M: “Esto tiene que ver ya con otro aspecto. Es en cuanto a las
diferencias sexuales.”

Transita asi el educador la satisfaccion desde erigirse como
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portador unico del conocimiento verdadero, hasta el eviden-
ciar en sus alumnos un sometimiento incondicional a su figu-
ra.

I.a satisfaccion se obtiene a través de la valoracion del
otro, de su sujecion y contrastacion con los pardmetros ins-
tituidos de lo que el otro debe ser, asentindose de esta ma-
nera la finalidad evaluativa de la interaccién: las devoluciones
e identificaciones implicitas en esta dindmica, y que se cons-
tituyen como uno de los rituales que justifican dicha valora-
cion.

El contenido: vehiculo de simulacién y disimulo

La certeza de que ni el poder ni el saber del docente son to-
tales nos condujo a identificar situaciones de simulacro en la
vida de las aulas, respecto a las cuales estamos tomando como
punto de partida la presentacion y caracterizacion de los con-
tenidos en sus diversas modalidades de transmision.

Encontramos una préctica de simulacion asociada a las
negociaciones en el ejercicio del poder cuandolhlay fallas’y/f)
carencias en el dominio del contenido programatico, y practi-
cas de disimulo del control en situaciones de mayor apego a
dichos contenidos, intimamente relacionadas con una mayor
planeacion de las actividades de ensefianza-aprendizaje.

Elegimos como organizador la forma de presentacion del
contenido programatico. Constatamos que cuando no hay su-
ficiente fundamentacion o dominio, una forma de hacerl-o
transitar es que el maestro lo fragmente y aSEgne parte ;g:’e.qlu-
pos de alumnos, a fin de que lo expongan. Fragmentacion de
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cont_enido que se redistribuye nuevamente y por iniciativa de
1(’)3 ntegrantes de los equipos: cada alumno puede repetir
s6lo la parte que le toco estudiar.

En un lugar de observacién:

élmmo df: la clase. El maestro hace uso de la palabra presentan-
o ‘1_1na sintesis del discurso tratado en la sesion anterior:/
I\r‘l. . . Juego hablamos de una razén practica en la que se con-
tiene un tipo de aprehension del proceso educativo en el que
se plantea el problema de 1a ética; es decir, el problema de lo
que es bueno, eficiente, de lo que es dtil, ete., ;no?, del pro-
ceso educativo, es decir de normas de caricter ético o moral

. 2. - 3 1£1

Jno’; ]‘ll’ego hablamos de un discurso justificador, de una
aprehension que busca establecer los fines, el para qué del pro-
(;“,QSZ educativo, o de los procesos educativos, una razén justi-

icadora, una apr.ehensmn que nosotros calificamos en la oca-
sion anterior de ideologica, pero que Fullat no maneja en esos
zzlamos tlerminos sino”que él introduce una distincion entre

scurs Ho] iscurs Hpic

do 1d(‘f(:lc>gnco y discurso utépico. Y entonces, ya no me
aculer 0 quién de ustedes va a explicar esa diferencia”. / Diri-
ge las u‘ltlmjas palabras a uno de los equipos y camina hacia el
escritorio/. *“;Quién?”

A, : “Todavia no llega.”
:\-'I: ‘-.‘F van: S - = ORL] 3! . .

: amé)m& scomo le vamos a hacer?” / Camina hacia la
puerta. Se escucha el murmullo de los comentarios de los
alumnos entre &1 /.

M: “Punto cinco. . .’
;‘\- = ;EEQ .' 2% » %

9 ; bo 10 nos toco a nosotros” (los integrantes del equipo
que Saban llegado), “nos toco el punto seis” / El maestro
;z;m:'l;a hacia el escritorio y lee en una hoja:/

M: “La razon prdctica justifi a. ;/ 0?"/diri
i practica justificadora. ;A usted le toco?’/diri-
l?\en ?n(;a uno de los integrantes del equipo/.

Ag: “;Me pre a mi?” i

13' ¢vie pregunta a mi?” / No obtiene respuesta. Otros
a_umnos vue]\:'f.-n a platicar entre si. El maestro consulta nue-
vamente la hoja y dice:/

M: “E i T 5 . :

0 enldOr;LES ;que’, pues el seis es el que sigue” / Los inte-
ntes del equi ‘erido & 1 i c i

g quipo referido se miran entre si con expresiones

interrogantes y confundidas/.

M: “Bueno, lo asa es 1
+ 10 que pasa es que ahilo vamos a tener que hacer
entre todos, por que ademds. . .”

Lo importante no es, entonces, el trabajo sobre los conteni-
dos, sino la presencia de voces que aseguren el empleo del
tiempo formalmente asignado al curso.

Otro aspecto de la simulacion consiste en el aparente
otorgamiento a los discipulos de un poder de seleccién, orga-
nizacién y enunciacién del contenido en el que intentan imi-
tar el modelo del docente como expositor. Trayecto por el
cual se gestan diversas iniciativas: desde esfuerzos de interpre-
tacién a cargo del alumno, hasta situaciones en las que los es-
tudiantes optan por la lectura de textos ante la evidencia del
fracaso o ante la certeza de que se requiere la voz, no el estu-
dio de contenidos.

Veamos:

M:“ ;Quién explica lo que sigue? ;Qué dice Fullat?

/Una alumna se pone de pie y dirigiéndose a sus compafieros:/
- “Bueno, no se rian, es la primera clase que doy”.

A : “Esto es cosa seria”.

M: “Bueno, jqué necesita para empezar?”

Ag: “Leerlo™.

M: “Bueno, pues léalo y luego nos lo va explicando ™

[Ag se recarga contra el pizarrén e intenta leer sus apuntes:/

Ag: “Bueno, nos habla de una ideologia. . . jay! maestro, es

2

ue. . .
M: “Yo vya les he dicho: lean y saquen lo mas importante™.
Ay : “Pues es lo mds importante™.

M: “Pues entonces lo que uno saca como mas importante re-
sulta bastante distinto de lo que es mas importante para la per-
sona que lo encargé. Hemos dejado cosas muy buenas del li-
bro; lo importante es, jquién tiene el libro? Es tema de exa-
men. Estudien por favor. Continuamos la proxima clase.”

/La alumna que iba a dictar la clase pasa a su lugar. Sus com-
pafieros guardan sus libros, libretas, ete.; platican de cosas
ajenas a la clase; algunos salen del salon/.

El docente es quien controla la situacioén a través de la evalua-
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