cion inmediata: ejerce su derecho a cuestionar sobre el conte-
nido al alumno-expositor, a corregir su lenguaje, a reformular
sus ideas.

Durante la exposicién del contenido se pone de mani-
fiesto la simulacién. No son los alumnos quienes tienen poder
sobre el discurso: es el docente quien en realidad lo regula.
Ante dicha perspectiva hay negociaciones, que van estrecha-
mente relacionadas al apego que se tenga o no respecto al
contenido programitico; e incluso respecto a la forma de
presentacién, en las que las negociaciones no se hacen espe-
rar.

El contenido se trivializa, las exigencias en la forma de
exposicién disminuyen y se manifiesta la busqueda del do-
cente respecto a la complicidad de los alumnos, a fin de con-
seguir un trénsito comodo del discurso, que encubre de la
mejor manera posible las limitaciones y carencias para la
apropiacién del contenido, asi como para su transmision.

La imagen del maestro se resguarda pese —en ocasiones—
a las resistencias de los alumnos a acatar sus normas y a los
intentos de disimular su ignorancia y falta de dominio sobre
el contenido. El profesor recurre a la emision de metamen-
sajes que pretenden reconvenir al alumno y desviar la aten-
cién hacia los deberes no acatados para evitar poner en evi-
dencia sus carencias y contribuir al mantenimiento de la
relacion pedagogica.

La cultura del aula, en esta situacion, se transforma en un
simulacro en el que aparece la autoridad del docente vacia
del respaldo del contenido que, aparentemente, sustentaria
dicha relacion.

Caso diferente es aquel donde el contenido programitico
eslabona més firmemente la interaccién didéctica, pero en
donde la banalizacién de contenidos sigue presente y acom-
pafiada por actos de legitimacion, tanto de docentes como
de alumnos, por medio de la escritura. Se da asi una simula-

cién de negociacion a través de contratos pedagogicos unila-
terales.

El contrato pedagdgico se sostiene en la relacion autorita-
ria. El maestro utiliza su voz de mando para establecerlo,
aunque disimule el poder y suavice los mensajes. Con el ha-
bla aparenta una relacién horizontal, ain cuando el contrato
es vertical: como resultado de esta forma de elaboracion sur-
gen las negociaciones que resuelven los problemas acarreados
en este intercambio desigual, pacto en donde se simula que
hay otro que también acuerda.

M: * . .Yo propondria lo siguiente. . .faltan dos puntos que
de alguna manera ya han sido tratados en esta clase. . . pero
asi. . . muy a nivel comentario. . .yo propondria que en la
clase del jueves la primera hora la dediquemos a ver los dos
dltimos problemas que aborda la autora, pero si quisiera dic-
tarles. . .” (dicta cinco preguntas). .. “;hay algo que quieran
tratar del primer punto?” (silencio) . . Bueno ”./Sale del sa-
lon dando por terminada la clase/.

M: *. . .para que si quieren. . . el jueves mientras estdn reali-
zando la actividad me lo pasen para darle una revisada, retro-
alimentarlo para que ya puedan traer totalmente elaborado
su esquema para el dia que habiamos quedado, que fue el tres
de noviembre.”

En las negociaciones el docente no lo apuesta todo: si nego-
cia espacio, no negocia tiempo; si concede en la cantidad de
contenido no lo hace con las actividades. Se intenta disimular
el poder ejercido sobre el grupo en situaciones como la des-
crita, en las que hay una mayor planeacion.




Aqui adquieren relevancia la palabra y la escritura como
elementos legitimadores del status docente: con ellos antici-
pa, planea, desarrolla y verifica los conocimientos, afirmando
su imagen de poseedor del saber.

La palabra escrita guia el discurso docente. Si con la voz
repite el texto y se ubica como transmisor y reproductor del
discurso cientifico, el maestro es cuando otros en silencio
copian lo que anota y transcriben lo que expresa en voz alta.

Un easo:

{La maestra escribe en el pizarron y lee en voz alta. Conforme
va escribiendo los conceptos los alumnos copian en silencio./

“80% redefinicion de lineamientos de la década anterior a
excepcion de la relacion Universidad-Estado.

Planeacion institucionalizada.

Se plantean problemas de eficiencia junto con la calidad aca-
démica, racionalizar la matricula, redefinir la estructura profe-
sional siendo aiin prioritaria la educacién tecnolégicasfiva-
luacion.”

M: “Existe una tendencia a redefinir los lineamientos de la dé-
cada anterior, todo se empieza a cuestionar exceptuando la
relacion Universidad-Estado. Esta década se caracteriza por
una preocupacion por la planeacién institucionalizada, es de-
cir, se plantean, junto con los problemas de eficiencia y efica-
cia —propios de un modelo tecnocratizante—, problemas rela-
cionados con la calidad de la ensefianza.”

El contenido programético se transmite mediante un lenguaje
especializado que pertenece al aula universitaria. Al mismo
tiempo se utilizan codigos restringidos a los cuales hay que
acceder: quien los maneja es el maestro. Es necesario pasar
con éxito la prueba del sometimiento en la relacion pedagé-
gica. Si llega el caso habra que simular el dominio de tal len-
guaje y el haber adquirido el conocimiento.
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El lenguaje debe ser presentado en base a las reglas artifi-
ciales que dirigen la construccion del didlogo maestro-alumno.
Aunque especializadas, estas normas son sumamente subje-
tivas: las impone el maestro a partir de las caracteristicas de
la ensefianza interactiva. Pautas que van mds alld de lo pla-
neado minuciosamente, que sirven como un lenguaje esotéri-

co y que fijan criterios de evaluacion sobre los productos for-
males e informales del alumno.

Un didlogo:

M: (Establece que el trabajo en clase se realizara por equipos),
“El segundo eje es. . . estan listos para anotar?”

As: 7Si”.

M: “Sintetiza los problemas principales sobre cada una de las
caracteristicas de la instruccion. Recuerden que tenemos cua-
tro.”/Dicta otra pregunia y pasan unos minutos/.

Ay : [Se acerca al lugar de M y le muestra su libreta/  ;Es es-
to maestra?”’

M: “No, son los cuatro tipos de exposiciones que hay.’

Aq: Ak, si!”/Regresa a su lugar, comenta algo con su com-
pafiera, ambas miran constantemente a la maestra. Después
hablan algo y se ponen a escribir. Pasan algunos minutos/.
M: /Dirigiéndose a todo el grupo/“En la pregunta tres van a
poner todo aquello que hemos manejado aqui en la clase,
tanto lo que se refiere a la realizacion de un programa, que eso
es a nivel micro, y en macro como la elaboracion de un plan
de estudios y su puesta en marcha. Ahora, ;qué caracteristi-
cas debe tener esta investigacion para saber los resultados de
ese plan de estudios? Eso ustedes ya lo saben.”

La voz v la escritura funcionan como indicadores que sefialan
a los alumnos qué contenido, cuales habilidades, capacidades,
deberes y tareas deberdn realizar para adquirirlos directa-
mente, pero desde la logica en que el profesor percibe tal
apropiacion, con el fin de sortear exitosamente los requeri-
mientos de la evaluacién en el aula.




Maestros y alumnos justifican el contenido. Unos al se-
leccionar, expresar, escribir v con esto dirigir la atencion, va-
lorar ideas; otros, por copiar al reproducir voz y textos. La
palabra escrita sirve como medio de perennizacion del con-
tenido, como forma de garantizar su presencia y permanen-
cia: sino en el pensamiento, si en las actividades.

El productor de la escritura en el aula es el maestro; los
alumnos, reproductores. E1 maestro a su vez es reproductor
y traductor del autor de los textos. Se constituye asi en el
mediador de las ideas importantes, trascendentes. Se piensa,
por esta funcion, el facilitador del conocimiento.

La escritura es el mds alto nivel de legitimacion del saber
en el aula. Si el maestro es el productor y generador de Ia es-
critura, es entonces el productor del saber, y detenta el po-

der. Esto ultimo corresponde a su imagen idealizada, a su
ideal del yo.

El sentido impuesto a la relacién pedagégica por el acto
evaluativo

La evaluacion como organizador de la actividad en el aula
permite el sostenimiento de la relacion pedagogica y genera
dindmicas que ponen a prueba ese sustento.

La evaluacién estd presente durante todo el tiempo de la
interaccién didictica. Representa un momento politico en el
que subyacen los significados de los nexos entre el saber v el
poder, asi como la lucha por este tltimo.

Todos los actores de la prictica educativa en el aula son
sometidos desde diferente perspectiva al juicio comtn: situa-
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cion evaluativa en la que la valoracién del maestro se dirige
hacia el alumno para constatar tanto su adquisicién de saber
—que nunca serd igual a la del docente—, como la permanen-
cia de ciertas actitudes —la de sometimiento a las normas del
maestro— (lo cual promuevela dependencia cognoscitiva y
afectiva del alumno hacia el docente).

En el aula:

M: (Se dirige a Ag) “Bueno, vamos a ver, ;t0 que me puedes
decir acerca de lo que pregunté? Para empezar jleiste o no?”
Ag: “No.”

M: “Bueno. . .” (se dirige a Ag) “;Ta qué me dices?”
Aq: “No terminé de leer todo el folleto.™

M: “No terminaste.”

Ayq: “Maestro, en la teoria es desarrollar ya la teoria.”

M: “Eso seria ya en la practica.”

A % “También aqui dicen”/Lee un parrafo del texto/.

M: “Esta fase de disefio. . .”/y prosigue hablando/.

Pero el alumno también enjuicia al profesor: su saber, su forma
de responder a las demandas estudiantiles, su capacidad para
negociar. Los juicios positivos le hardn ser amado y buscado
como modelo de identificacién. Quienes no le concedan pasar
la prueba, lo condenardn al rechazo, al desprecio, o a ser mo-
delo de contraidentificacion.

La evaluacion funciona como ritual que asigna lugares a
los sujetos, los individualiza, los caracteriza. La forma puede
ser sistematizada cuando existe mayor organizacion del curso,
o puede permitir también informalidad cuando no hay respal-
do de la autoridad del maestro en el saber de contenidos pro-
gramiticos. En ambos casos se dan negociaciones en las que
interviene la simulacién: se finge, por parte del docente, la
facultad de evaluar quién sabe qué saberes; y por parte del
alumno se aparenta la apropiacion de contenidos desconoci-
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dos, asi como el acatamiento de lo acordado por el maestro.
En una sesi6n de evaluacién:

/En una “escala” con uno ‘de los equipos y después de leer
lo que ha eserito uno de los alumnos/:

M: “Luego, como eso se convierte en un orden institucio-
nal. . .7

Aq: “Si, primero se. . .”

M: “Si, primero se objetiva y luego se hacen las instituciones.
S1, €s0 es.”

Ag: *Eso es?”.

M: “Si, eso es™.

/En otra “escala” con otro equipo y después de leer uno de
los “exdmenes’/:

M: “Entonces la habituacion es un primer paso”.

Aj: “Nolo localizo ™ (en el texto).

M: “Si, es asi”.

As: “Entonces. . .”

M: “Hasta llegar al nivel simbélico. Aqui estan. . .” (sefialando
las copias).

Ag: “La internalizacion. . .
M: “Eso es el dltimo paso ™.
Ag: “La legitimacion. . .”

"

M: “Hay dos tipos de legitimacion: pretedrica y tedrica.”
Ay: “Maestro jél (el autor) hace una comparacién con el hom-
bre y el animal?”

M: “Si, €l es psicologo; bueno, era o es.”

A5: i e

Los rituales sistematizados incorporan los elementos informa-
les de la evaluacioén y explicitan hasta cierto punto los mode-
los que la rigen. Sin embargo, esos estandares y el lenguaje
utilizado para transmitirlos son misteriosos y se refieren a

momentos, formas y lugares donde se desarrollan de modo
patente los procesos de evaluacién.

En una clase:

M: “Bueno, éstos serian, los puntos a comentar en esta clase,
-5{?. . mmm. . .ya después de esto,. .. de verlos. . .de abor-
darlos todos, les daria los ejes, para que si pueden ir traba-
jande de aqui al jueves, o si no el jueves, terminar de trab'a-
jarlos. . . .Recuerden que el jueves hay que entregarlos ;s17;
para los que llegaron tarde también les comunicamos que va-
mos a presentar examen el lunes de la proxima semana. . .”

En los rituales menos sistematizados todo es ambiguo y por
tanto mas negociable. El maestro tampoco parece ser poseedor
del conocimiento oculto de la evaluacion: el contenido, el
instrumento, la fecha son ambiguos. Se sostiene la relacion a
partir de la negociacion del significado de examen. Los alum-
nos proponen modificaciones al papel tradicional del maestro
como evaluador y a las formas acostumbradas de evaluar: su-
gieren, el maestro no niega totalmente, tampoco concede en
forma absoluta.

Antes de un examen:

/Llega el maestro al aula con veinte minutos de retraso. Casi
todos los alumnos del grupo estdn presentes/. :
M: “Buenos dias. jQué hay? ;Estan listos?” (para ser exami-
nados). 2
Ay: “Que sea por equipos maestro”’ (el examen).
M: “Bueno. . .” 5
Ag: “Mejor el miéreoles maestro. . .~

' — E k]
M: “Bueno, a ver. . . no; ya me acordé como quedamos.
Aq: “Yase me olvido.”

. £ 418, A

M: “Quedamos que va a ser individual.
Ay “Quedd usted.”

/El maestro se pasea de uno a otro extremo del au!a en el espa-
cio que ocupa frente a los alumnos. Toma unas ho;a‘s que estan
sobre el escritorio y las reparte a cada uno de los integrantes
del grupo mientras va hablando/.

M: “Es mejor porque a la hora del examen final va a ser indivi-
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dual; ademds, si van a poder consultar los textos, los apuntes.
El problema es que van a tener que estarse. . . . hay faltantes
de hojas mimeografiadas. . . como la hoja no dice nada, las ins-
trucciones son las siguientes: nimero uno, formara parte de la
calificacion. . .”

Ay : *No habia dicho maestro. . .”

M: “Numero dos, no deberd ser copia textual sino elaboracion
individual ; nimero tres, procuren no extenderse. . .”

Ay : “No sé¢ nada maestro; se me perdieron los. . .”

M: “Numero cuatro, tienen hasta las 10:20” (hora en que ter-
mina el tiempo de la clase).

As: “Yoyamevoy...”

M: “Namero cinco. . .”

A, : “Ya fueron muchos numeros. . .”

M: “...,En qué iba?. . . nimero cinco. . .”

As: “Maestro, ;por qué son tres hojas si no quiere que nos ex-
tendamos? ”

M: “;Ya vi6 las preguntas? Nimero cinco. . . esteee. . .ya me
acordé. . . este tema va a ser evaluado junto con. . . con otros
materiales y otro texto (ue veremos después. o

La situacién pone a prueba su poder: parece que se invierte,
por este descalabro de la autoridad, el sujeto evaluable o
quién es objeto de la evaluacién. El riesgo de no dominar el
contenido programético equivale a someter a evaluacion el

propio papel de evaluador, y a tratar de salir invicto de la
contienda.

La evaluacién representa entonces un soporte de la auto-
ridad del maestro, e implica —como en toda relacion autori-
taria— el sometimiento del otro. El proceso evaluativo es
constante. La inmediatez de su presencia se pronuncia en las
miradas, gestos, actitudes y se legitima con la palabra del
maestro, quien, con las respuestas de los alumnos, testimonia

la internalizacion de normas, acuerdos y la devolucion de su
imagen de poder.

Una de las condiciones para lograr éxito en la relacion
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educativa es que los alumnos muestren sus saberes, que desa-
rrollen la capacidad para exponer ante la presencia del do-
cente no s6lo su sapiencia, sino su aceptacion del discurso, de
los acuerdos explicitos e implicitos sefialados por el maestro.
Tenemos asi que, en el caso de los alumnos, tal como en el
del profesor, en la relacién entre el saber y la voluntad de
mostrarse, la segunda adquiere mayor peso. En ocasiones llega
a anular al primero.

En esos intercambios educativos, la ausencia de la voz del
ensefiante para confirmar a los estudiantes representa una de
las formas de castigo docente. Se sanciona a traves de este
ritual la realizacién de los deberes asignados a los alumnos, y
el elemento fundamental lo constituye la voz del maestro,
que explicita sus juicios sobre la actuacion de los estudiantes.
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