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Resumen:

En el presente trabajo, en un primer momento, realizaremos un recorrido conceptual
a fin de precisar lo que aqui denomino como “una perspectiva procesual y
eminentemente relacional para el estudio del trabajo y los/as trabajadores/as”. Los
lineamientos tedrico/metodologicos aqui planteados nos habilitaran un estudio del
trabajo docente como una actividad que se realiza, se produce, y se transforma
colectivamente y, por ello, de manera eminentemente relacional, a su vez que nos
sugerirdn un abordaje analitico de este trabajo entendido como proceso social.
Luego, en base a un analisis etnografico, nos centraremos en una de las actividades
gue usualmente se considera basica del trabajo docente, como lo es la actividad de
“evaluar en el colegio”. A través de la pregunta por el hacer(se) de esta actividad,
analizaremos las actividades “mas pequefias” y “sumamente casuales” que a su vez
la componen a fin de captar la vida social que se genera o se produce colectiva y
relacionalmente alrededor de lo que es una actividad propia del trabajo docente en

un colegio de nivel medio y de gestion privada de la ciudad de Cordoba.

Palabras claves: colegio de nivel medio, trabajo docente, evaluar, hacer.

l. Introduccion.

En febrero de 2015 realicé las primeras visitas a un colegio de nivel medio y de
gestién privada de la provincia de Cordoba con la intencién de comenzar a compartir
algunos momentos y experiencias con las y los docentes de la institucion. Hacia
tiempo me interpelaba la forma en que se desenvolvia el trabajo en el sector
educativo porgue, de alguna manera, alli encontraba exaltada una ambigledad que
me hacia cuestionar la nocién de trabajo propia de mi sentido comun. En mas de
una ocasion, estudiando los conflictos por “demandas laborales” en distintas ramas

de actividad, encontré que las demandas en los conflictos del sector educativo, si


mailto:jufanzini@hotmail.com

bien muchas veces eran planteadas y visibilizadas como “demandas laborales™,
también eran planteadas y visibilizadas como demandas “por una educacion de
calidad”, “por una educacion publica, libre y gratuita” o “por el aumento al
presupuesto educativo™. El nicleo de la ambigtiedad consistia en que estas eran
“demandas laborales” y, al mismo tiempo, “demandas por derechos sociales”
-entendidas en términos amplios. Eran demandas por aumentos salariales vy, al
mismo tiempo, demandas por la derogacion de una ley de educacion. Eran
demandas por mejores condiciones de medio ambiente de trabajo -por mejoras
edilicias o materiales didacticos, por ejemplo- y, al mismo tiempo, demandas por un
cambio en los criterios politicos que definian el presupuesto educativo. La exaltacion
de esta ambigtedad que encontré en los conflictos por “demandas laborales” en el
sector educativo me alertd inicialmente sobre los limites del uso analitico de una
nocion de trabajo entendida como una actividad “escindida” de otras actividades y

dimensiones de la vida®.

Mas adelante, las distintas situaciones que fui compartiendo en el colegio SP* me
fueron guiando por un “presente historizado” del colegio -Petrelli, 2013- a través del
cual pude especificar y profundizar algunas de las preguntas en torno a una nocioén
de trabajo que me parecia prefigurada y estatica. El SP, a lo largo de sus cien afios
de historia y como muchos otros colegios de la ciudad, habia atravesado por
distintos procesos sociales que eran propios de la institucion asi como también
propios de las “situaciones contextuales” suscitadas por el desenvolvimiento politico
y econdmico que se habia desarrollado a nivel nacional y provincial a lo largo de
esos afos en el pais. El colegio, que en sus inicios se encontraba ubicado en el
centro de la ciudad y ofrecia una orientacion en letras clasicas, habia vivido un
proceso de mudanza hacia un barrio de la ciudad a comienzos de los afios '70 y

habia tenido que desestructurar su bachillerato especializado en letras clasicas en el

1 Entre comillas voy a resaltar aquellas nociones y frases propias o de otros/as investigadores/as
gue me resultan interesantes y que quiero destacar a fin de facilitar la lectura del desarrollo
analitico del presente articulo.

2 Estas consignas fueron y son levantadas por docentes en distintas actividades de protesta
llevadas adelante tanto durante el periodo de reformas educativas neoliberales de los '90 como
durante el actual periodo de cambios de las leyes educativas nacionales y de creciente apertura a
la negociacion colectiva.

3 Es decir, “escindida” de una “demanda por derechos sociales” y, en ello, “escindida” también de
las actividades més informales y propias de “la vida intima”, por ejemplo.

4 Esta es la forma en que denominaré al colegio de aqui en adelante.



marco de las reformas educativas de los afios '90. De alguna forma, las
caracteristicas que, en un principio, las y los docentes de la institucion utilizaban
para definir al colegio como un colegio de prestigio -entre otras cosas por que eran
las mismas caracteristicas de otros colegios de gran prestigio en la ciudad: estar en
el centro y ofrecer una especializacion en letras clasicas-, con el paso del tiempo, se
habian desarticulado y, en ello, luego de los procesos mencionados, las y los

docentes habian dado lugar a nuevas formas de caracterizarlo.

Durante mi trabajo de campo, en mas de una ocasiéon, noté que el “cuidado” o el
“respeto” que los colegios propiciaban para con las y los docentes resultaban ahora
en caracteristicas a las cuales ellos/as hacian constante referencia cuando
catalogaban de una u otra forma a un colegio -esto es, cuando se referian de una
forma positiva o negativa sobre él- o cuando justificaban aquello que hacian o
guerian hacer en tal o cual institucién -esto es, si querian comenzar a trabajar o
tomar mas horas en ella o si, por el contrario, querian dejar de hacerlo
completamente. Si bien entendi que para las y los docentes del SP esta
preocupacion por el “cuidado” o el “respeto” tenia un vinculo tanto con el proceso de
mudanza del colegio -que implicé la insercién del barrio en la escuela® y con ello la
pérdida de su caracterizacibn como colegio de sefioritas de la época dirigido
especialmente a familias de apellido- como con el proceso de reformas neoliberales
de los afios '90 -que tendié a ubicar socialmente al docente como el responsable de
la falla del sistema educativo-°, esta preocupacion me interpelé especialmente en
términos analiticos, por que ella denotaba la importancia del “caracter relacional” que
las actividades de las y los docentes tenian en el efectivo desarrollo de su trabajo, a
su vez que la “forma total” (en sentido maussiano) en que las y los docentes se

veian afectados por y a través de sus actividades.

Por un lado, noté que el “cuidado” o el “respeto” que el colegio tenia para con las y
los docentes se definia siempre a partir de lo que ellos/as hacian en tanto actividad
de trabajo en la escuela y, en ello, ademas, se definia siempre “en relacion” -es

decir, en vinculo con lo que los/as estudiantes, padres/madres o directores/as hacian

5 Con itdlicas es la forma en que voy a introducir la palabra de mis interlocutores/as en el campo.
La intencion es poder diferenciar su palabra de la mia pero, al mismo tiempo, integrarlas en una
narracion en la que se torna evidente el caracter construido de la misma. Considero que esta
construccion no es sustancialmente distinta a aquella otra que cita separadamente fragmentos de
entrevistas o0 que cita ciertos datos cuantitativos como base de su argumentacion.

6 Para profundizar en esto, véase Fanzini (2015).



en situaciones concretas frente a esa actividad, por ejemplo. Por otro lado, noté que
esta preocupacion de las y los docentes por las formas en que se desarrollaban sus
relaciones con diversos actores a través de su actividad, definia su humor, sus
expectativas y sus intenciones en y mas alla de sus actividades en el colegio -es
decir, por momentos los afectaba méas en términos emocionales y afectivos y no
tanto en términos racionales, y lo hacia a tal punto que esto resultaba un factor que
ubicaba en el horizonte de sus posibles tomar la decisién de irse del colegio, por
ejemplo. Tanto el “caracter relacional” de esta preocupacion de las y los docentes
por el “cuidado” o el “respeto” como la “forma total” en que ella incidia en ellos/as y
sus actividades, fueron elementos que ligué a una problematizacion mas general
sobre una nociéon de trabajo que, en diversos estudios sociolégicos asi como en el

propio sentido comun, me resultaba un tanto prefigurada y estatica.

En este marco, para la presente investigacion, fui dando lugar a una hipotesis mas
bien “orientativa” que se puede formular del siguiente modo: el trabajo docente es un
tipo de trabajo en donde, incluso en las actividades que comunmente son pensadas
como sus actividades béasicas -dar clases, evaluar, sancionar, etc-, se ve exaltado
tanto el modo en que se imbrican ambitos sociales que usualmente se piensan
separados -como el “ambito del trabajo” y el “Ambito de la intimidad”- asi como la
dimension colectiva y relacional de las actividades que se llevan a cabo -como el
hecho de que el acto de ensefiar propiamente dicho requiere necesariamente una
relacion directa con el/la estudiante, por ejemplo- y, por ello, es que en él se
encuentra también exaltada la potencialidad de proponer una discusion critica con
lecturas -cientificas o del sentido comun- basadas en nociones prefiguradas o

estaticas del trabajo.

En este sentido, en lo que sigue, realizaremos un recorrido conceptual a fin de
precisar lo que aqui denomino como “una perspectiva procesual y eminentemente
relacional para el estudio del trabajo y los/as trabajadores/as”. Los lineamientos
tedrico/metodoldgicos aqui planteados nos habilitaran un estudio del trabajo docente
como una actividad que se realiza, se produce, y se transforma colectivamente y, por
ello, de manera eminentemente relacional, a su vez que nos sugeriran un abordaje
analitico de este trabajo entendido como proceso social. Luego, en base a un
andlisis etnogréfico, nos centraremos en una de las actividades que usualmente se
considera basica del trabajo docente, como lo es la actividad de “evaluar en el

colegio”. A través de la pregunta por el hacer(se) de esta actividad, analizaremos las



actividades “mas pequefias” y “sumamente casuales” que a su vez la componen a
fin de captar la vida social que se genera o se produce colectiva y relacionalmente
alrededor de lo que es una actividad propia del trabajo docente en un colegio de

nivel medio y de gestién privada de la ciudad de Cérdoba.

Il. Una perspectiva procesual y eminentemente relacional para el estudio del

trabajo y los/as trabajadores/as.

Sobre la cuestion del trabajo es donde se encuentra una de las herencias mas claras
de los estudios sociales marxistas. En referencia a este tema, en su seno, se han
desarrollado algunas controversias analiticas -estrechamente vinculadas a temas
como la definicion de las clases sociales, las formas en que se desenvuelve la lucha
de clases o, incluso, las transformaciones en el mundo del trabajo en los ultimos
cuarenta afnos- que generalmente dieron lugar a conceptualizaciones del trabajo que
destacaron su caracter social pero que, en la busqueda de especificarlas para
ponerlas a jugar en una explicacion de la configuracion de las sociedades modernas,
terminaron quedando expresadas en términos dicotdmicos: trabajo productivo e
improductivo, trabajo manual e intelectual o trabajo material e inmaterial. A modo de
una breve caracterizacion podemos decir que la diferencia entre trabajo productivo e
improductivo suele hacer referencia a la fase en la cual el capital contrata la mano
de obra’ (Rubin, 1987); la diferencia entre trabajo manual e intelectual se vincula a
una divisién social del trabajo que, en el capitalismo, encuentra su maxima expresion
en la ciencia moderna, que tiende a colonizar la industria (Sohn Retel, 2001); y la
diferencia entre trabajo material e inmaterial se relaciona a una caracterizacion
respecto a si los tipos de bienes o servicios que se producen y se comercializan son
eminentemente materiales o simbdlicos (De La Garza, 2011). Es interesante notar
aqui que, en sus usos para el andlisis de casos concretos -como los del trabajo
docente, el trabajo en salud o, incluso, el trabajo en industrias-, estas
conceptualizaciones del trabajo guardan algunas ambigledades vinculadas a que
ninguno de estos polos dicotdmicos es completamente exhaustivo respecto de su
par y, por ello, a veces la dicotomizacién pierde valor analitico pues, por lo general,
es poco lo que esta puede aportar para caracterizar detalladamente un tipo de

trabajo concreto particular.

7 Es decir, el trabajo es productivo o improductivo de acuerdo a si ha sido contratado para la

produccion de valor o para la comercializacion o realizacién del valor producido.



Pero, a su vez, estas conceptualizaciones todavia tienen algo mas en comun. Ellas
se encuentran intimamente ligadas a una nocion de trabajo circunscrita a la “esfera”
o “ambito de la produccion”, y esto resulta especialmente problematico si atendemos
a dos debates o desarrollos tedricos recientes que, en distintas formas, han puesto
en duda esta nocion. Por un lado, es posible encontrar en el marco de las recientes
discusiones sobre el “trabajo abstracto” -Antunes, 2010; Bonefeld, 2010; Bihr, 2010;
Holloway, 2011; Kicillof y Startosta, 2007, entre otros- algunas propuestas dirigidas a
dar cuenta del trabajo como un “hacer” que desborda lo que solemos entender como
trabajo en el “ambito de la produccion”. Asi, los términos de “trabajo Gtil” o “hacer
concreto” son usados para dar cuenta de la forma total en que nos vemos
socialmente involucrados como personas en el trabajo -a través de sentimientos,
expectativas, vinculos afectivos, autodeterminacion, etc.- y, a través de estos
términos, los autores dan lugar analitico a la posibilidad de que cada una de las
actividades implicadas puedan desbordar ese caracter homogéneo, delimitado y
cuantificado -en relacién a su forma, sus actividades o su tiempo, por ejemplo- que
es propio del “trabajo abstracto” y que suele dominar el sentido comun del término
trabajo -Holloway, 2011; Lépez, 2010. Por otro lado, en el marco de la etnografia
econOmica muchos estudios han realizado una lectura critica de la clasica
separacion entre el trabajo en el “ambito de la produccién” y trabajo en el “ambito de
la reproduccion”. Aqui es posible encontrar algunas propuestas analiticas que, frente
a la incorporacion al mercado de “nuevos servicios” vinculados a “los cuidados”
-crianza de la nifios, cuidado de ancianos, etc.-, tornan evidente lo intimamente
ligados que se encuentran esos “ambitos” en el desarrollo concreto de las
actividades implicadas por el trabajo -Zelizer, 2009; Mozére, 2004; Hochschild, 2004.
Y, aln mas, a partir de estos estudios, otras autoras dan cuenta de una disputa por
la definicion social de los limites respecto a qué es trabajo, y por lo tanto es
visibilizado y remunerado, y qué no lo es, y por lo tanto es invisibilizado y gratuito
-Dufy y Weber, 2009.

Considero que estas reelaboraciones en torno a la nocion de trabajo abren camino a
lo que aqui denomino como “una perspectiva procesual y eminentemente relacional
del trabajo”. En tanto consideremos al trabajo como una actividad “no escindida”
-Petrelli, 2013-, es decir, como una actividad que involucra a nuestro cuerpo y
nuestra persona en su totalidad o en donde se encuentran imbricados distintos tipos

de “ambitos sociales”, el trabajo debe ser abordado relacionalmente. Una



“perspectiva relacional” no sélo implica reconstruir el objeto de investigacion
atendiendo a que en él intervienen actores diversos y que cada uno sélo puede
entenderse considerando las relaciones que establece con los demas -Menéndez,
2002- sino que, sobre todo, encuentra su sustento en dar cuenta que ese objeto se
produce socialmente a través del como de esas relaciones en una trama social
concreta -Quirds, 2011. Asi, en sintonia con la nocién de “experiencia” elaborada por
Thompson (1984), esta perspectiva da lugar a un abordaje teérico/metodolégico
sobre el trabajo que atiende no solamente a los “datos sobre trabajo” que es posible
construir en un campo etnografico particular sino que, sobre todo, a aquello que el
campo etnografico, “en su efectivo acontecer” (lbid:39), tiene para decir, debatir y
discutir acerca de lo que el trabajo efectivamente es -Viveiros de Castro, 2002. De
esta forma, sin dejar de lado los condicionamientos estructurales de la accion, aqui
se busca dar lugar a la preocupacion por las implicancias “performativas” de la
accion en su propio discurrir -Sahlins, 1988. Considero que esta perspectiva, a su
vez, encuentra un asidero fértil y, en algn punto necesario, en un abordaje analitico
gue entienda al trabajo como proceso social. Una “perspectiva procesual” del trabajo
implica dar a la dinamica de la trama relacional donde el trabajo se produce -esto es,
a las formas en que el trabajo se produce socialmente y a los cambios de esas
formas- un lugar analitico simétrico a lo que el trabajo es -esto es, a lo que el trabajo
es en tanto realidad ya producida. En este sentido, en sintonia con la propuesta de
Elias (1987) y quizds a modo de advertencia analitica, es preciso dar cuenta del
caracter no planeado, “no racional pero tampoco caético” (lbid:449), del
desenvolvimiento efectivo del trabajo en una trama social concreta a fin de evitar
caer en nociones prefiguradas y habilitar el camino a una deconstrucciéon y

reconstruccién analitica del trabajo.

En este sentido, quizas a modo de una estrategia tedrica/metodoldgica, considero
gue aqui cobra relevancia la nocion de “proceso de trabajo” presentada por Marx
(2014). En una lectura que no circunscribe la actividad de trabajar meramente al
“proceso de valorizaciéon”, Marx presenta la nocion de “proceso de trabajo” para dar
cuenta de la actividad del trabajo como una “actividad orientada a un fin”, es decir,
como una actividad productora de valores de uso, y, como tal, en principio, como una
actividad con un caracter social distinto a la produccion de mercancias. Con esto el
autor destaca todo lo especifico y lo concretamente vivido de la actividad, es decir,

todo lo que tiene como “trabajo Util” o “hacer concreto” -como su fin particular, su



modo especifico de operar, el caracter especial de sus medios de produccién y el
valor de uso también especial y especifico de su producto, por ejemplo- que, bajo el
capitalismo, en tanto es concebido como un “proceso de valorizacion”, se abstrae y
se homogeneiza en la forma de “valor” -esto es, en la forma de “trabajo abstracto”.
En este sentido, y a modo de especificar una pregunta en términos operativos,
considero que esta nocion de “proceso de trabajo” guarda una estrecha relacién con
un abordaje analitico interesado en el “hacer” de las personas en el trabajo. La
pregunta por el “hacer” en el trabajo importa un interés por como las personas se
ven involucradas en su actividad mas alla de los habituales cercos clasificatorios con
los que definimos esa actividad -tedricos 0 del sentido comun- y, en este sentido,
esta pregunta descansa en un interés analitico por lo concretamente vivido de las
actividades -esto es, por aquello que las personas cotidianamente hacen y dicen y
por las formas cambiantes en que eso que hacen y dicen también hace realidad
(Quirds, 2014). Asi, esta estrategia tedrica/metodoldgica, da un lugar analitico
destacado al caracter procesual y eminentemente relacional del trabajo, en tanto que
la pregunta por el hacer -y por el cdmo del hacer- permite captar el “caracter
dinamico” del trabajo -esto es, las formas cambiantes de ejercer, entender y sentir
las actividades, rutinas o interacciones en la escuela, por ejemplo- y, con ello, captar

las formas relacionales de producir o delimitar vivamente lo que el trabajo es.

Esta pregunta por el “hacer” orientara el recorrido que aqui desarrollaremos sobre el
trabajo docente. Especificamente, aqui vamos a trabajar sobre una actividad que
usualmente se la considera como una actividad clasica de la docencia: evaluar.
Pero, siguiendo el hacer de las y los docentes en el colegio, la presentaremos en
base a los “micro-procesos” que esta actividad conlleva, es decir, en base a esas
“pequefias actividades” que suelen considerarse de caracter informal y con poca
relevancia sobre lo que estrictamente se considera el trabajo docente. Seguir estos
“micro-procesos”, a través de los cuales la evaluacion efectivamente se produce, nos
permitira dar cuenta de la forma en que la evaluacion se constituye en un nucleo a
través del cual se entrelazan de diversas formas distintas personas en el colegio v,
por ello, nos permitira entender la actividad de “evaluar en el colegio” de una forma
gue podria definirse “poco convencional” si pensamos en el trabajo docente de
manera “escindida” y en términos normativos. Notaremos que los lazos sumamente
cotidianos y de caracter informal que se ven involucrados en esta actividad, dan

lugar a una “concepcion vivida” de la actividad de evaluar que no la refiere solo



como una “carga del deber” sino que también como una actividad que implica
emociones, expectativas y/o acciones auto-determinadas que abren el rango de
personas y relaciones que esta actividad pone en juego. Es por ello que, a su vez,
notaremos que esta actividad importa un caracter performativo, en tanto que se
constituye en una forma de relacionarse en la escuela -que implica consultar con
companieros, corroborar seguimientos, mostrarse evaluando, argumentar sobre las
notas puestas, entre otras-, es decir, se constituye en una forma del hacer(se) del

trabajo docente y, en ultima instancia, en una forma de ser docentes en la misma.

Antes de continuar, considero preciso realizar una aclaracion metodolégica respecto
a la eleccion de las situaciones de campo relatadas a continuacion y respecto a la
estrategia narrativa que utilicé para reconstruirlas. En este sentido, primero, cabe
mencionar que las situaciones relatadas en lo que sigue fueron elegidas entre varias
otras a modo de situaciones representativas a partir de las cuales consideré que era
posible desarrollar algunos nucleos analiticos elaborados a partir del andlisis de
todas las situaciones en su conjunto®. Segundo, es necesario aclarar que estas
situaciones fueron reconstruidas en su totalidad por mi a la hora de realizar los
registros de campo de cada dia, después de visitar el colegio. Y, finalmente, es
preciso mencionar que, cuidando detalladamente de no modificar el contenido
sustancial y contextual de cada situacion, en el presente texto he decidido alterar la
reconstruccion de aquellas situaciones con el fin de preservar a mis
interlocutores/as. Tales alteraciones implicaron leves cambios en las secuencias
temporales y/o espaciales en que fueron apareciendo los elementos que
intervinieron en las situaciones reconstruidas y en modificar ciertas caracteristicas

de los personajes que participaron en cada una de ellas.

lll. Evaluar en el colegio: ir a tiempo, tomar prueba y corregir bien.

Después de haber charlado un rato con la persona encargada de la recepcion, le
pedi que me abriera la puerta para ingresar al pasillo principal del colegio. Ese dia,
habia llegado en plena hora de clases por lo que decidi pasar directamente para la

sala de profesores y charlar con las y los docentes que estaban en horas libres, con

8 Es interesante notar como a la hora de escribir a modo de ejercicio analitico para un estudio
etnogréfico se hace evidente la actividad de “estadista cualitativo y artesanal” que esta tarea

implica. En torno a la etnografia y el uso de estadisticas oficiales véase Bourgois (2010).



las secretarias 0 con las directoras, que habitualmente circulaban en esos espacios
en esos momentos. Apenas entré, me encontré con Sofia, una profesora de
matematica que habia comenzado a dar clases en el SP hacia ya dos afios, y con
Ara, una profesora de arte que llevaba algunos afios mas en el colegio. Sofia estaba
llenando una planilla y corroborando los datos con otra planilla que tenia en una
carpeta llena de papeles. Nos saludamos y me senté en frente de ella en la mesa

amplia de la sala de profesores.

Era mediados de agosto y recordé sobre las mesas de examen que las y los
docentes de distintas materias habian estado dando a fines de julio para estudiantes
que se habian llevado materias en afios anteriores y que las tenian que rendir antes
de fin de afio para poder continuar con su cursado en el afio siguiente. Entonces,
aproveché para preguntarles: “¢estuvieron muy pobladas las mesas de examen?”.
Uh! ... yo tenia 30 me dijo Sofia y, ante mi mirada un tanto sorprendida, ella me
aclaré entre 4to, 5to y 6to ... ademas estaban los que la tenian libre de afios
anteriores. Rapidamente, Ara comentd que ella habia estado en la mesa de examen
de geografia® y que habian tenido a estudiantes de todos los afios, habia de 1ro,
2do, 3ro, 4to, me aprendi los programas de todos los afios. En eso, Ara se levanto,
me dijo voy a ver unas notas, y supuse que iba a buscar una libreta al armario, que
contenia las libretas de cada materia de los 18 cursos que hacian a la actividad del
colegio secundario -tres comisiones por cada afio. Sin embargo, ella se detuvo en el
panel de las notificaciones, en frente del memorandum que indicaba los comienzos y
los cierres de cada trimestre®, y Sofia, a modo de pregunta, dijo el cierre del
trimestre es ahora. Ara le respondié y Sofia coment0 jen septiembre! ... entonces

esta es la nota ... me habia equivocado, pensé que el trimestre cerraba después.

Por mucho tiempo me habia intrigado la relacion que existia entre la finalizacion de

los trimestres y las notas de las y los estudiantes. En muchas ocasiones habia

9 En las mesas de examen, por lo general, participa un/a docente que da clases de la materia que
se rinde vy, luego, otros/as docentes que no necesariamente dan esa materia. En mas de una
ocasion noté que las mesas se componian de acuerdo a la formacién académica de las y los
docente en lugar de a lo que ellos/as especificamente daban en el colegio.

10 Una de las primeras veces que fui al colegio, bien a comienzos de marzo, habia visto esa misma
nota colgada. Como ninguna otra nota, ésta seguia colgada en el panel y supuse que iba a
permanecer alli hasta fin de afio. Después de haberla visto permanentemente me pregunté por la
importancia de la informacién que daba o recordaba esta nota, que indicaba las fechas de

comienzo y final de los tres trimestres que componian el cronograma escolar.



escuchado a docentes comentar que la cantidad de feriados les hacia dificil ir a
tiempo con las notas y, también, en momentos cercanos a los cierres de trimestre,
notaba que las y los docentes dedicaban gran parte de su tiempo en la sala de
profesores para pasar notas. En aquel momento Sofia me explicé lo que yo habia
delineado sobre al tema durante el transcurso de mi trabajo de campo en el colegio.
Se ponen como minimo dos notas por trimestre que tienen que ser resultado de
evaluaciones escritas y, después también, se pueden poner otras notas distintas ...
Yo pongo una nota de seguimiento. Y, al verme intrigado, ella continué ... antes de
que cierre el trimestre, ahora para el 17 de agosto, nos piden que pasemos al menos
una nota del trimestre para hacer un informe a los padres, para que vean que vamos
haciendo un seguimiento ... y, como explicandome lo que generd su confusién y con
cierto tono de satisfaccién, me dijo yo tengo dos ya. Me resulté interesante la forma
en que estaban pautados los plazos temporales de las evaluaciones a estudiantes y
como esto constituia toda una actividad para las y los docentes consistente en un “ir
a tiempo” con las evaluaciones. A un mes de que cerrara el trimestre ellos/as debian
tener al menos una de las dos notas producto de evaluaciones escritas y al terminar
el trimestre debian tener la segunda de estas notas junto a alguna otra nota mas,
como la de seguimiento. Pero, aun mas, resultaba especialmente interesante como
este “ir a tiempo” se justificaba, desde el colegio y en palabra de los/as propios/as
docentes, en base a argumentos que recurrian a otros actores que intervenian en el
colegio: los/as padres/madres. Este “ir a tiempo” era una actividad que, en parte,
encontraba su forma con y a través de la relacion que el colegio y, en ello, las y los
docentes, establecian con los/as padres/madres. Si bien la definicibn de esta
actividad se realizaba de acuerdo a tiempos pautados por el colegio desde hacia
afos, a su vez, en la dinamica cotidiana del hacer en el colegio, eran tiempos

pautados en forma relacional.

En eso, Ara, al escucharnos charlar, comentd especulan con la actitudinal. Sofa
entendid rapidamente a lo que ella estaba haciendo referencia y dijo si, a mi me
piden si les voy a poner la nota de seguimiento ahora para que le levante las notas
del informe, yo les dije que no, yo la pongo al final del trimestre. Ellas estaban
hablando de las y los estudiantes. Ara, afirmando, dijo si, a mi también me piden
pero les dije: esa nota depende de como les fue en las otras dos notas y si les va
mal entonces la nota actitudinal va a ser peor. Sofia, riéndose quizas del tono

actuado con el que Ara habia ejemplificado el didlogo, y como concluyendo algo un



tanto desesperanzador, dijo especulan con las notas ... y van a primer afio ... . Esta
charla, como una charla representativa de muchas otras que se suscitaban
diariamente en la sala de profesores, me hizo entender que el “ir a tiempo” con las
evaluaciones daba lugar a un “especular con las notas” de los/as estudiantes y, a su
vez, este “especular con las notas” justificaba y hacia a un “orden temporal” de las
notas que los/as docentes ponian. Las y los estudiantes, en su busqueda por
“levantar las notas” del informe que iban a ver sus padres, participaban de manera
implicita en las formas -en la definicion de los tiempos y en los formatos de
evaluacion en esos tiempos- en que las y los docentes ponian las notas a lo largo de
un trimestre. La forma relacional en que se pautaban estos tiempos de la evaluacion

implicaba no sélo a los padres, sino también a los/as estudiantes.

Y no solo esto, también los/as preceptores/as participaban de este “ir a tiempo” con
las evaluaciones. Como me explic6 Sofia seguidamente, ellos/as eran los
encargados de hacer los informes en base a las notas que ponian los/as docentes vy,
en ello, eran los primeros interlocutores con los padres. Como habia visto en
muchas ocasiones, los/as preceptores eran quienes, en ciertos momentos del
trimestre, les “pedian las notas” a las y los docentes. Eran ellos/as quienes a través
de sus “pedidos” hacian a la realizacion efectiva de este “ir a tiempo” de las y los
docentes para, asi, poder responder a su tarea de informar a tiempo a los padres a
través del informe. En este sentido, a lo largo de este recorrido analitico, entendi que
la actividad de evaluar de las y los docentes implicaba, entre otras, una actividad de
“ir a tiempo” con las evaluaciones que se definia en relacion a los padres, a los/as
estudiantes y a los/as preceptores/as. Cada uno de estos actores incidian de
diversas maneras en la forma en que se pautaban y se realizaban socialmente los
tiempos -y hasta de los distintos formatos en esos tiempos- de la actividad de

evaluar propia del trabajo docente y, en ello, ésta se definia en términos relacionales.

Luego del recreo, le pregunté a Ara si podia acompafarla en su clase y ella, muy
tranquilamente, me dijo si, claro ... pero tenemos prueba, si queres podes venir en

el mddulo siguiente'. Le dije que eso no era problema y que también me

11 Esta advertencia o aclaracion ya la habia escuchado en otras ocasiones y me alertaba sobre la
forma en que se producia entre las y los docentes esa distincion entre “tomar prueba” y, digamos,
una “clase tradicional”. Noté que esta distincion denotaba lo que ellos/as entendian que a mi me

interesaba de su trabajo, de manera que “tomar prueba”’ no era algo muy interesante de ver en



interesaban las pruebas. Juntos caminamos hacia uno de los cuarto afios y, cuando
llegamos, a diferencia de otras veces en las que habia visto “clases tradicionales”,
las y los estudiantes continuaron charlando, algunos fuera y otros dentro del aula.
Ella, quizas explichAndome ese comportamiento y haciendo referencia a que tenian
prueba, me dijo estan alterados ... es el unico momento en el que estan nerviosos,
después ya ... y, en ese momento, se quedo callada esperando silencio. Después de
unos minutos todos estaban en sus bancos y el murmullo ya casi se habia acabado.
Ella salud6é al curso y me dijo sentate en mi banco si queres ... porque yo los
acomodo ahora. Ella se acercé a los dos primeros bancos que tenia mas cerca y los
separ6 dejando un espacio entre banco y banco. Luego, acomodé de igual forma a
otros dos bancos que estaban mas cercanos a la puerta y dijo que todos debian
hacer una fila con sus bancos detrds de los bancos que ella habia acomodado.
Los/as estudiantes, como conociendo perfectamente la dinamica, acomodaron sus
bancos e, incluso, acomodaron de forma similar las filas de bancos que Ara no habia
acomodado®. Luego ella dijo yo les voy a dar la fotocopia y ustedes sacan una hoja
0 dos, por las dudas. Los elementos que van a usar los dejan afuera ... dejen afuera
Sélo un lapiz una goma y una regla y, en eso, un estudiante dijo ¢una regla? pero no
obtuvo respuesta alguna. Cuando terminé de repartir las pruebas le ofreci sentarse
en su silla que tenia el escritorio a disposicion y ella me dijo si, asi puedo anotar en
las planillas. En cuanto se sento ella se puso a registrar en un cuaderno de tamafio
oficio que estaba sobre el escritorio la fecha y la actividad que se estaba
desarrollando en el curso. No habian pasado diez minutos de que habiamos llegado
al aula y el “tomar prueba”, en forma similar a como se desarrollaba con otros/s
docentes a los/as que habia acompafiado en esta misma actividad, implicaba

concebir una explicacién respecto al comportamiento “distinto” de los/as estudiantes,

comparacion con ir a una clase. Supuse que esta distincién que hacian para conmigo -cuando les
preguntaba si podia acompafiarlos/as- encontraba su correlato en la relacion que ellos/as solian
tener con otros observadores de sus clases -directores, inspectores o practicantes de
profesorados-, quienes se interesaban en los aspectos que solian aparecer en las propuestas
normativizadas de observacion y evaluacion del trabajo docente -como el “manejo de grupo” y el
“manejo de contenido” que aparecia en leyes, reglamentos o libros de pedagogia como aspectos
a tener en cuenta necesariamente para evaluar el trabajo docente. Entendi que esas relaciones
-desarrolladas por la evaluacion y observacion al trabajo docente- hacian a una distincién que
los/as propios docentes incorporaban respecto a qué era el trabajo docente o, al menos, qué era
lo interesante del mismo, y qué no lo era.

12 Eran 6 columnas, separadas por unos 50 cm entre una y otra, con un total de 6 estudiantes por

cada una. Es decir, eran alrededor de 36 estudiantes a punto de hacer la prueba.



acomodar los bancos para evitar que los/as estudiantes se copien, dar consignas de
comportamiento respecto a qué se puede usar o hacer y qué noy llenar la planilla de
un cuaderno en donde se debia precisar en una forma normativizada®® la actividad
realizada ese dia con ese curso. De alguna forma, a través de estas actividades, se
presentaban en el “tomar prueba’ distintas dimensiones relacionadas a una
interpretacion propia de la docente, a una dinamica relacional propia entre docentes
y estudiantes en situaciones de evaluacién y a un plano normativo que establecia las

formas oficiales de denominar la actividad que estaba transcurriendo.

En eso entré Ale, la preceptora de cuarto afio. Ella habia pasado antes, mientras Ara
estaba dando las consignas, y con un gesto Ara le habia dicho que vuelva después.
Ale entré sonriente, nos saludd y le indicé a Ara que el cuaderno estaba sobre la
mesa, ella le dijo que ya lo habia completado. Luego, Ale preguntd ¢estan todos? y
Ara le dijo no tomé lista, estabamos charlando. Ale, de buen &nimo, nos comento los
voy a contar y, rapidamente, dijo 35, estan todos. En eso un estudiante dijo falta
Ludmila y Ara abrio el cuaderno que habia estado llenando y pregunto ¢quién falta?.
Ale, quien parecia saber eso de antes, le respondié Ludmila ... estaba de viaje, ¢te
acordas? y Ara, mientras anotaba un punto en un recuadro de una lista del
cuaderno, asintié indicando que si lo recordaba. En todas las clases que asisti, de
diferentes cursos, en distintos horarios y se tomara prueba o no, en un momento
entraba un/a preceptor/a. El/ella usualmente era quien traia el cuaderno que debia
ser llenado por el/la docente y también era quien estaba atento/a a la asistencia de
los/as estudiantes en cada modulo de clase durante el dia. Pero en este caso, la
corroboracidn de la asistencia que hacia la preceptora era ademas un indicador para
la docente de lo que le “faltaba” para dar por concluida la actividad de “tomar
prueba”, a su vez que de lo que ella tenia que tener en cuenta para planear sus
proximas clases. Muchas veces las y los docentes me habian comentado lo
incobmodo que era tener que tomar prueba en distintos momentos a estudiantes de
un mMismo curso -que por viajes, consultas médicas o por recién haber entrado al
colegio, justificaban su imposibilidad de asistir a la evaluacion- porque tenian que
elaborar nuevas evaluaciones, ya que los estudiantes “se pasaban las preguntas”, o
porque no podian dar un tema nuevo en la clase siguiente si eran varios los/as
estudiantes a quienes se les tomaba la evaluacion por separado. De alguna forma,

la participacién de la preceptora daba cuenta de la “asistencia” de los/as estudiantes

13 Existen criterios y palabras normativizadas para referirse a una u otra actividad en clase. Estas se

encuentran especificadas en una planilla adjuntada al cuaderno que lleva el titulo de Sugerencias.



durante la evaluacion y esto, a su vez, para la docente, daba lugar a una
visualizacion del trabajo que le faltaba asi como de las condiciones de las distintas

formas de planear las clases siguientes.

Noté que durante el transcurso de la hora, mientras hablaba conmigo, Ara por
momentos echaba un vistazo sobre las y los estudiantes. En un momento, una
estudiante se agacho para levantar una goma que se le habia caido y Ara pregunt6
¢cque pasa ahi? La estudiante tuvo que explicar lo sucedido. Ara, mientras hablaba
conmigo, estaba muy atenta a posibles formas de copiarse de las y los estudiantes.
También a medida que nos ibamos acercando al final de la hora, las y los
estudiantes le fueron realizando cada vez mas consultas. Algunos/as se pararon
para acercarse al escritorio y otros/as preguntaron desde su banco. Ella, a la
mayoria, les respondioé con preguntas, sin decir exactamente la respuesta, y en una
ocasién hizo una aclaracion general sobre una misma pregunta que varios
estudiantes habian realizado. Desde que habia sonado el timbre de medio médulo,
algunos estudiantes también habian comenzado a entregar y hacia el final del
modulo las entregas se hicieron cada vez mas frecuentes. Ara recibia los examenes,
los abrochaba y los dejaba sobre su escritorio. En eso, mirando a una estudiante
que estaba por entregar el examen, le dijo ¢por qué guardas esas hojas abajo? ...
¢a verlas? La estudiante dijo son hojas en blanco, ¢queres que te las entregue? y
Ara le respondié que no. Me llamaba la atencién que todo esto, por momentos,
sucedia en simultdneo y de forma para nada planeada. Entendi que a lo especifico
del “tomar prueba’ lo hacian los/as estudiantes a la par que los/as docentes. En
todas las evaluaciones en las que habia asistido en el colegio se desarrollaban
muchas posibilidades en que las y los estudiantes intervenian efectivamente en el
“tomar prueba” de las y los docentes, lo que me hizo entender que esta actividad era
tan propia de un los/as estudiantes como de los/as docentes. Ademas, era una
actividad que se desarrollaba en y por la relacion que existia en términos
estructurales entre ellos/as y, por ello, a su vez, era una actividad que se definia

incluso estructuralmente en términos relacionales.

Después del examen, durante el médulo siguiente, Ara y yo nos quedamos en la
sala de profesores. Alli nos encontramos nuevamente con Sofia y con Luz, una

profesora de fisica que era ex-alumna del colegio y llevaba trabajando ahi hacia ya



unos 20 afos. Tanto Ara como Sofia estaban corrigiendo durante su “hora libre” en el
colegio, a la vez que, por momentos, nos poniamos a charlar entre los/as cuatro. En
eso Sofia le mencioné a Luz el nombre de una estudiante de tercer afio y ella
parecié reconocerla al instante. Sofia, como contando algo usual, dijo se saco un
cuatro y me dijo: profe usted me corrigié mal ..., era la primera vez que yo anoté los
puntos al lado de cada consigna ... ella me dijo: aca me puso 1,7 y me tiene que
redondear a 2. Ella nos mir6 como indicando que habia algo insdlito y, como
reproduciendo la respuesta que le dio a la estudiante, en un tono cémico, dijo yo te
redondeo al final ... estamos todos locos ... le dije: si te redondeo punto por punto
incluso me paso del diez. Ara, Luz y yo, mostrando entender, nos reimos y
asentimos a lo que dijo Sofia y, en eso, Ara vio la evaluacion que ella estaba
corrigiendo. Ara le preguntd ¢y cuando te queda asi? ¢que haces cuando te queda
un 8,52? y Luz, con un tono amable y afirmando, dijo yo le pongo 8, asi te lo digo ...
cuando tienen 8,66 u 8,7 les pongo 9. Noté que esta situacidon en la sala de
profesores, al igual que otras en las que habia estado y también al igual que otras
sobre las que habia escuchado, daba cuenta de dos situaciones por demas
interesantes respecto a la actividad de evaluar de las y los docentes.

Por un lado, se hacia evidente como los estudiantes participaban de la nota
definitiva que se les ponia en una evaluaciéon escrita y cOmo esto, a su vez, hacia
necesaria una adecuada argumentacion de la docente respecto a los criterios para
poner una u otra nota. Asi como los/as estudiantes “pedian” que se les ponga la nota
de seguimiento anticipadamente “para levantar la nota del informe” ahora “pedian”
gue se los “corrija bien” “para levantar la nota de la evaluacion escrita”. En este
caso, este “pedir” implicaba poner en cuestion los criterios que se usaban para poner
una nota y que, a su vez, definian lo que era “corregir bien” y “corregir mal”. Esta
forma en que los/as estudiantes participaban en la correccion hacia necesario para
los/as docentes tener bien claro cuales eran los criterios que habian usado y
elaborar una argumentacion de por qué esos criterios hacian a un “corregir bien” de
una evaluacion. Por otro lado, y en completa relacion con esto ultimo, es interesante
notar como la charla de caracter informal entre los/as docentes era necesaria a
modo de convalidar esos criterios de correccion o, incluso, las formas especificas de
marcar las evaluaciones a la hora de corregir. En algun punto, se hacia necesario
saber qué hacia otro/a docente ante una nota dudosa para asi tener elementos para

tomar una decision ante una situacion similar, para justificarla o, en todo caso, para



asi poder legitimar o medir el consenso respecto a su propio accionar a partir de lo
gue opinaban y hacian los/as otros/as docentes ante una situacion particular -como
poner una nota. Aln mas, en la conversacion, Sofia hacia evidente como ese “pedir
gue se los/as corrija bien” de los/as estudiantes se vinculaba estrechamente con el
“marcar la hoja de una evaluacion” de una cierta forma a la hora de corregir. La
necesidad de criterios claros y legitimados se hacia mas urgente en la medida en
gue los criterios quedaban mas expuestos en la correccidon -por ejemplo, al escribir
el puntaje al lado de cada consigna en la hoja de la evaluacion que luego veria el
estudiante. Asi, para las y los docentes, el “corregir bien” se hacia de manera
realcional. Esta actividad, asi como implicaba un vinculo con el “definir y legitimar
criterios” con otros/as docentes, también implicaba un vinculo con el “pedir que se
los corrija bien” que hacian los estudiantes, lo que, en la actividad especifica y
minuciosa de corregir un examen, ademas se traducia en un “marcar la hoja de una

evaluacion” de una u otra forma.

Para finalizar esta seccién, es interesante destacar que el “ir a tiempo”, el “tomar
prueba” y el “corregir bien”, que hacen a una parte de lo que es “evaluar en el
colegio”, son todas actividades que se definen socialmente a partir de algo asi como
una “urgencia viva” de las y los docentes por comprender y atender a los vinculos
con el hacer de otros/as cuando ellos desarrollan la actividad de “evaluar en el
colegio” -otros/as docentes, estudiantes, preceptores/as y padres, por ejemplo. Es
por ello que para tornarlas asequibles analiticamente es necesario atender a la
forma relacional y en proceso en que la actividad de “evaluar en el colegio”
efectivamente se desarrolla, esto es, atender a las formas dinamicas en que las y los
docentes son afectados viva y cotidianamente por ella -es decir, a las formas
cambiantes en que efectivamente esa actividad es concebida, sentida y ejercida por
ellos/as y, en ello, a las formas cambiantes en que participan en la “produccion
social” de la misma. En la medida en que estas actividades de “ir a tiempo”, “tomar
prueba” y “corregir bien” pueden captar esta “urgencia viva’, propia del discurrir
cotidiano de la vida social en la escuela, con ellas también podemos captar el

caracter vivido de la actividad de evaluar propia del trabajo docente.



IV. Hacer un seguimiento: atender a un/a padre/madre y corroborar

impresiones.

Sin embargo, el “evaluar en el colegio” conlleva otras actividades que hacen mas
bien a un seguimiento personal de las y los docentes para con las y los estudiantes.
Como pude ver en muchas ocasiones, en distintos momentos y en forma casual, era
constante la referencia a estudiantes de manera individualizada, lo que me hizo
entender que habia una actividad constante de las y los docentes vinculada a “hacer
un seguimiento” mas bien personalizado sobre los/as estudiantes que, por
momentos, asumia las caracteristicas de una actividad formal -al “atender a un/a
padre/madre”, por ejemplo- pero, usualmente, se desarrollaba de manera

completamente casual -al “corroborar impresiones”, por ejemplo.

Habia programado una entrevista con Sofia para el 18 de agosto a las 9:05. Todos
los martes a esa hora ella tenia una hora libre y soliamos charlar de manera
distendida sobre distintas tematicas pero, ese dia llevaba una guia de preguntas un
poco mas estructurada sobre algunos temas especificos sobre los que queria hablar.
Esta era la segunda vez que pactdbamos en hacer la entrevista por que la semana
anterior habia ido una madre quien pidié hablar con ella en el momento en que nos
dispusimos a comenzar la entrevista. Cuando llegué el 18 de agosto al colegio noté
gue en la recepcion estaba Lili, la preceptora de segundo afio, hablando con la
madre de una estudiante. Después de haber ido sistematicamente al colegio durante
varios meses, noté que era habitual encontrarse con padres y madres en la
recepcion. Los/as preceptores eran sus primeros interlocutores en el colegio y esto
no sélo era por su vinculo a través de los comunicados e informes que realizaban
sino también porque eran quienes los/as atendian en un primer momento cuando
ellos/as iban al colegio a charlar por la situacion de un/a estudiante. Luego de
recibirlos/as, generalmente, los/as preceptores/as habilitaban momentos de charlas
con los/as docentes de las materias en que los/as estudiantes tenian dificultad en

funcion de las “horas” o “momentos libres” que los/as docentes tenian en el colegio.

Yo me dirigi directamente a la sala de profesores y alli me encontré con Sofia. Ella
estaba hablando con Lili, la preceptora a quien habia visto hacia unos instantes con
una madre. En cuanto me vio, Sofia se me acerco Yy, con cierto desanimo, me dijo

vos sabes que hoy también tengo una reunion con una madre ... llamo el miércoles



para tener una reunién conmigo y me preguntaron cuando yo iba a estar en el
colegio ... por que dijo que en todo caso queria juntarse fuera del colegio y yo dije:
no, para, yo no me voy a juntar fuera del colegio ... entonces le dije que el tnico dia
que yo estaba aca y tenia hora libre era el viernes ... igual no me voy a pasar de la
hora por que llego tarde a dar clase y eso tampoco corresponde .... Luego de decirle
gue no se hiciera problema, que charlabamos otro dia, ella me dijo es la madre de
una chica que hoy vi desanimada, con una cara medio mal... asi que la madre debe
estar medio enojada .... Le pregunté si a la chica le iba mal en su materia y ella me
respondio y, tiene malas notas, pero es una chica que vos ves que se esfuerza pero
qgue le cuesta ... no participa mucho también, es medio asi, medio timida. Noté que
Sofla me estaba adelantando los temas que ella suponia que seguramente iba a
hablar con la madre. De alguna forma ella no sélo tenia identificada a la estudiante
sino que también tenia caracterizado su comportamiento y, en este sentido, le
resultaba evidente que la madre queria hablar con ella por esas “malas notas” o ese

“comportamiento poco participativo pero esforzado” de la estudiante.

Con el tiempo en el colegio habia notado que para las y los docentes “atender a un/a
padre/madre” era bastante habitual. Incluso, existia una habitacién, ubicada al lado
de la recepcion, que estaba destinada al encuentro con padres y madres. Tanto
cuando llegaba como cuando me iba del colegio, alli veia muchas veces a padres y
madres de estudiantes charlando con alguna de las directoras, con algun/a
preceptor/a o con algin/a docente. Y no sélo esto, sino que en diversas ocasiones
habia entendido que estas reuniones eran convocadas tanto por los/as docentes
como por los/as padres/madres y que se desarrollaban en gran parte para charlar
sobre la “situacion personal” de los/as estudiantes, es decir, para charlar sobre
aguello “personal” que hacia en ellos/as a un rendimiento académico o social
inesperado para los/as docentes, los/as preceptores, los/as directores o, incluso,
para los/as propios/as padres o madres.

Esto era lo que esperaba charlar Sofa y fue lo que efectivamente sucedié aquel 18
de agosto. Cuando ella regreso a la sala de profesores, luego de unos 30 minutos de
haber estado hablando con la madre de la estudiante, ella me comenté /a chica esta
pasando por unos temas personales complicados vy, en eso, dirigiéndose a Viqui, una
profesora de historia ex-alumna del colegio y que trabajaba alli desde hacia unos 22
afos, le preguntd ¢vos como la ves a Vélez?. Rapidamente Viqui le dijo ¢qué

Vélez? Decime el nombre porque si no ... y Sofia le dijo Sol Vélez, de 2°B. Ah ... la



veo medio floja dijo Viqui y agregd pero vos ves que es una chica que se esfuerza,
se esfuerza pero le cuesta .... Sofia, interrumpiendo, como develando ese
comportamiento, nos dijo no, es que dice la madre que esta pasando por situaciones
personales dificiles ... el paso a la pubertad la esta llevando mal ... dice que
hormonalmente le esta afectando mucho ... le pregunte si no pasaba algo en casa y
ella me dijo que en la casa estaba todo muy bien ... dice que ahora la manda a un
psicologo y que ella también empezd a ir al psicdlogo por que siente que no tiene
herramientas para ayudarla ... dice que siente una impotencia .... Viqui le dijo
bueno, pero que la madre se preocupe ya es el cincuenta por ciento y Sofa dijo si,
eso le dije yo, que la acomparie. Es interesante como la lectura que hacia Viqui del
comportamiento de la estudiante, que en un principio era la misma que habia
realizado Sofa -es una chica que vos ves que se esfuerza pero que le cuesta ...-,
ahora en las palabras de la misma Sofia se encontraba “mediatizada” por la

“situacion personal” de la estudiante que la madre le habia compartido.

Quizas fueron las notas que habia recibido la estudiante en la materia de Sofia, o
quizas alguna sancion sobre su comportamiento, lo que habia hecho entender a la
madre que era completamente necesario hablar con Sofla para compartirle esta
“situacion personal” -al punto de querer juntarse con Sofia en cualquier momento
gue ella pudiera dentro o fuera del colegio. Ya sea por uno u otro motivo, entendi
gue el “evaluar en el colegio” de las y los docentes -poniendo notas de evaluaciones
escritas 0 de seguimiento o, incluso, sancionado comportamientos- encontraba
repercusion en un hacer de los/as padres/madres -e incluso de los/as directores/as
ylo preceptores/as que también pedian reuniones a los/as padres/madres- que
implicaba traer al hacer de las y los docentes la “situacién personal” de las y los
estudiantes y, en ello, implicaba una participacion de los/as padres/madres en la
definicion de los criterios con que las y los docentes “hacian un seguimiento” de sus
estudiantes. Es decir, la actividad de “hacer un seguimiento” implicaba mucho mas
gue poner una simple nota, se trataba mas bien de definir y redefinir criterios de
seguimiento mediante un “atender a los/as padres/madres” y habilitar asi a una
lectura comprensiva del comportamiento que posibilitara “hacer un seguimiento” de
una cierta forma -lo que implicaba cosas como tener consideraciones para pasarle o
no un examen, ponerle una u otra nota de seguimiento o incluso decidir sobre
sancionarlo o no- asi como incluso dar consejos a los/as padres/madres respecto

como tratar esas “situaciones personales” -como los que le habia dado Sofia a la



madre al consultarle si “en la casa estaba todo bien” o al sugerirle que “acompafie”

su hija.

Ligada a esta actividad de “atender a los/as padres/madres” en vinculo con el
desarrollo de la actividad de “hacer un seguimiento”, aparecia otra actividad que
usualmente se desarrollaba en forma completamente casual pero que también era
sustancial de la actividad de “hacer un seguimiento”. Hacia unos dias, en la sala de
profesores, Pau, una profesora de antropologia que llevaba unos 10 afios trabajando
en el colegio, comentd que la habia ido a ver la madre de un estudiante para pedirle
gue le tome la prueba otro dia a su hijo y que, por segunda vez, habia tenido que
pasarle la prueba a ese estudiante. Inmediatamente, en tono comprensivo y para
explicar el por qué de su decision, ella aclar6 es dificil pasar por todas las cosas que
paso la madre ... viste, con la situacion de salud del chico y, en este punto, aparecio
una vez mas el “hacer un seguimiento” de la docente “mediado” por el “atender a
un/a padre/madre” que mencionamos arriba. En eso Viqui, refiriéndose al estudiante,
le dijo igual, él hace cada cosa en el curso ...y, dirigiéndose a mi, Pau me coment6
si, el chico es medio vandalo en el curso. Luego Pau siguio: le pregunté como le
estaba yendo al chico en el colegio y ella me dijo que la tnica [materia] que se
estaba llevando era antropologia, que en todas las demas estaba bien y, en la forma
en que ella miraba a Viqui y a Ara, quienes estaban alli conmigo, noté que Pau
estaba como dirigiéndoles una pregunta. Pau, mirando a Viqui, se quedo callada
como esperando confirmacion y Viqui dijo si, en historia esta bien pero mas o menos
... Yy movio la mano de un lado a otro. Apenas Pau mir6 a Ara, ella asintié con la
cabeza y dijo si, le va bien ... bah, va aprobando. En eso, con un tono comico y
como cuestionandose a si misma, dijo mira lo comprensivo de la profesora de
antropologia ... que es la tnica materia que se lleva .... Con este comentario noté
gue ella hacia un juego entre “el comprender” y “la antropologia” y, ain mas, con él
ella hacia referencia a lo mal que podia estar pensado la madre sobre ella. De
alguna forma, si el estudiante no tenia problemas en ninguna otra materia mas que

en la suya, entonces quizas era un problema mas de la profesora que del estudiante.

Toda esta situacion ponia en evidencia una actividad de “corroborar impresiones”.
Esto habia aparecido en la situacion anterior. Sofia le habia preguntado a Viqui

respecto a “coémo veia a Vélez” y Viqui le habia confirmado sus impresiones respecto



al comportamiento de la estudiante en el colegio -se esfuerza, se esfuerza pero le
cuesta .... Asi, al corroborar sus impresiones respecto al comportamiento de la
estudiante en el colegio, Sofia podia extender la explicacion que ella habia
elaborado en base a lo que le habia compartido la madre mas all4 de lo que le
pasaba a la estudiante en su materia. Después de haber corroborado sus
impresiones, podia explicar el comportamiento de la estudiante en todas las
materias e, incluso, su comportamiento en situaciones fuera del aula. Sofia a partir
de haber “atendido a la madre” y de haber “corroborado sus impresiones” respecto al
comportamiento de la estudiante en el colegio, podia elaborar y darle validez a una
explicacion con la cual iba a “hacer un seguimiento” de la estudiante. Ahora, en el
caso de Pau, la situacion era similar pero inversa. Pau corrobor6 que la situacién del
estudiante en su materia no era la misma que la situacién del estudiante en otras
materias, lo que le sacé validez a su explicaciébn mediada por lo que ella conocia de
la “situacion personal” del estudiante -es dificil pasar por todas las situaciones que
paso la madre ... viste, con la situacion de salud del chico- y, en ello, ella misma
puso en duda su “comprension” para con el estudiante y, también, para con la madre
-lo que se traducia en una preocupacién por lo que podia pensar de ella la madre.
Es decir, con esto, Pau estaba poniendo en duda sus propios criterios para “hacer un
seguimiento” sobre el estudiante y, aunque lo dijo en tono cémico, en algin punto

real', ella se estaba planteando que tenia que ser mas “comprensiva’.

Asi, como la actividad de “atender a un/a padre/madre”, a través de un vinculo con el
hacer de otros -otros docentes, estudiantes o padres/madres, por ejemplo-, la
actividad de “corroborar impresiones” daba lugar a poner en cuestion los criterios
con gue se “hacia un seguimiento” sobre un/a estudiante y, en ello, también daba
lugar a una redefinicion de los mismos. Al igual que lo que denotaban las actividades
de “ir a tiempo”, “tomar prueba” y “corregir bien” para la actividad de “evaluar en el
colegio”, entendi que la actividad de “hacer un seguimiento” se desarrollaba de
manera completamente relacional a través de actividades como la de “atender a
un/a padre/madre” o la de “corroborar impresiones”. Al igual que las primeras, estas

Gltimas actividades encontraban su forma en el discurrir propio del vinculo entre

14 Denotado por la notable “urgencia” con que ella se dispuso a “corroborar impresiones” con las
otras dos docentes que estaban en la sala -al mirarlas esperando una respuesta y, en ello, al no

dar lugar para que no se le responda.



docentes, estudiantes, padres/madres y preceptores/as -entre otros actores en el
colegio- y, en ello, también se desarrollaban en base a una “urgencia viva” por el

vinculo con el hacer de otros/as en el colegio.

V. Algunas reflexiones finales sobre el hacer(se) del trabajo docente.

Antes que todo quisiera dejar en claro a qué hago referencia con el concepto de
“urgencia viva’ que me parecié tan adecuado para describir “un acontecer” de las
actividades del trabajo docente presentadas. Con este concepto quiero dar cuenta
de ese dinamismo propio de la vida social en el que se desarrollan, entre otras
cosas, conversaciones espontaneas, vinculos no planeados o0, incluso,
comportamientos inesperados. Con él quiero dar cuenta de esa curiosidad social por
el hacer de los/as otros/as y de esa pregunta implicita o didlogo casual que despierta
el propio discurrir de nuestras acciones en momentos y espacios habitados
socialmente. Ese dinamismo propio de la vida social muchas veces se nos escapa

de las manos y acontece, como una “urgencia”, de forma inesperada.

En este caso, considero que atender a esa “urgencia viva” por el vinculo con el
hacer de otros/as en el efectivo discurrir del trabajo docente -es decir, lo que en otro
plano denominé atender al caracter procesual y eminentemente relacional del
trabajo- es lo que aqui puso sobre la mesa actividades que hacen sustancialmente al
“evaluar en el colegio” y que suelen encontrar poco asidero en las
conceptualizaciones mas clasicas respecto a lo que el trabajo docente es. En las
formas en que aqui fueron presentadas, estas actividades existen socialmente en
tanto y en cuanto son producidas, actualizadas y transformadas de manera colectiva
en el propio discurrir de los vinculos sociales que se desarrollan a partir del hacer
efectivo que conlleva este trabajo. En este sentido es que podemos decir que este

hacer(se) del trabajo docente es un “hacer(se) eminentemente social”.

A modo de cierre, aqui podemos recurrir a algunos de los pasajes analiticos
propuestos desde los estudios de la cultura material en referencia al paisaje -Ingold,
1993, 2011- o a la materialidad de los objetos -Julien, Rosselin y Warnier, 2009 o
Carenzo, 2014- para dar cuenta que la trama de relaciones en las que el trabajo se
realiza lejos esta de ser algo asi como “un contexto” de la accion individual. Por el

contrario, ellas son parte constitutiva de la accibn misma asi como de la propia



construccion de los sujetos. En este sentido es que aqui podemos dar cuenta de que
ese vinculo entre las y los docentes, que en parte se produce en y a través de la
actividad de evaluar, en la medida en que implica formas especificas del hacer(se)
del trabajo de “evaluar en el colegio” -"ir a tiempo”, “tomar prueba”, “corregir bien” o
“atender a un/a padre/madre” y “corroborar impresiones”-, también hace a una forma
especifica de disponerse en términos de saberes, actitudes, acciones y emociones
para las y los docentes -"ser mas comprensivo/a”, por ejemplo. Es decir, asi como
Carenzo (2014) describe el vinculo entre materiales y personas, aqui podemos decir
que las y los docentes y su relaciones en el colegio “se procesan en forma
simultdnea” a través de su hacer y, en ello, se “hacen a ellos/as mismos” en el
colegio. Esto es lo que mas arriba referi como las implicancias “performativas” de la
accion (Sahlins, 1988) y lo que ahora dejo planteado a modo de una hipotesis
fundada para un analisis mas exhaustivo del hacer(se) del trabajo docente.
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