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SERIE “DOCUMENTO DE TRABAJO” DE LA ESCUELA DE EDUCACION

La Serie “Documento de Trabajo” refleja parte de las actividades de la Escuela
de Educacién de la Universidad de San Andrés. Los documentos difunden con-
ferencias dictadas en el ambito del Seminario Permanente de Investigacion de
la Especializacion y la Maestria en Educacién con Orientacion en Gestién Edu-
cativa, y del Doctorado en Educacion.

El Seminario Permanente de Investigacion tiene el propdsito de estimular la
produccién y difusién de la investigacién en el campo de la Educacion. Tiene,
ademas, el objetivo de familiarizar a los estudiantes de posgrado con la pro-
duccién de conocimiento riguroso en el area. Entre los expositores se cuentan,
fundamentalmente, investigadores formados y, eventualmente, expertos en
planificacion y politica de la educacién. También, egresados del Doctorado de
la Escuela con sus trabajos de tesis terminados.



Antes de comenzar, agradezco a Catalina Wainerman la invitacion a par-
ticipar en este Seminario Permanente de Investigacion. Considero que todos
estos espacios son muy valiosos y enriquecedores por el intercambio que pro-
mueven, las preguntas que surgen para seguir pensando y también, porque
personalmente me permiten recuperar y resignificar mi experiencia de forma-
cién doctoral, al tener que comunicarla y compartirla con ustedes. Seria como
“un ver de nuevo la pelicula”. Cada vez, le encuentro cosas nuevas.

En este rato que vamos a compartir juntos, vamos a abordar dos ejes de
discusion entramados. Uno tiene que ver con el relato de las etapas de la in-
vestigacion que realicé cuando comenceé en 1994, mis estudios de posgrado en
Francia. Primero, hice mi Tesis de Maestria, o que alla se llama el DEA
(Diplébme d’Etudes Approfondies) y después, continué con la Tesis de Doctora-
do. Esta investigacion que voy a presentarles tiene como objeto de estudio “los
juicios de valor en el discurso docente en la interaccion pedagogica”.

El segundo eje de discusién intenta contarles o “narrarles”, algunos
hechos significativos de mi experiencia de formacién. Muy brevemente, me in-

teresa comentarles algunas ideas en torno a este segundo eje de analisis.



Generalmente, cuando uno habla de la experiencia en la instancia de
formacién doctoral, uno va incorporando a esta nocion, la idea de “autoridad”.
Es como si se hablara desde: “el saber que da la experiencia”, “la autoridad
académica y la experiencia doctoral”, “el saber acumulado”, “tener experiencia
y la autoridad sobre un tema”. Mas aun, a veces, la autoridad y la experiencia

suelen hacer alianza y obturar nuevas experiencias de saber.

Por el contrario, a mi modo de ver, cuando uno decide iniciar estudios de
posgrado, ya sea de Maestria o Doctorado, y aprender a hacer investigacién,
uno atraviesa una experiencia de fuertes cambios subjetivos, vinculados con
sus saberes y sus no-saberes. Esa experiencia habilita espacios de transfor-
macion subjetiva que no tienen que ver con acreditar, poseer o coleccionar sa-
beres. Mas alla del “saber de la experiencia”, una formacién doctoral en inves-
tigacion pone el foco en “la experiencia de saber”.

Esa experiencia de transformacion subjetiva es sumamente amplia. Mi-
rando hacia atras, uno puede verse empezando, al momento del inicio, de la
largada, y posiblemente se vea diciendo: “;donde me meti?; ;dénde estoy pa-
rado?; ;qué hago aca?” Y al final, uno termina afirmando: “soy autor de estas
ideas. Esta es la tesis que sostengo. Pude crear estos saberes y esto es lo que
tengo para compartir y debatir con colegas, entre pares en un espacio profe-
sional 0 académico”.

Entonces, la experiencia de formacion doctoral encierra la disposicion de
uno mismo a realizar un trabajo subjetivo sumamente profundo e intenso, mas
cercano a “hacer experiencia’ que a “tener experiencia’. Desde este hacer
experiencia, los saberes van a ser intensamente cuestionados, vapuleados,
modificados; ya sean saberes propios, ajenos, en proceso de construccion.

En sintesis, cuando uno decide continuar sus estudios, es probable que
haga un trabajo en paralelo con su propia relacion con el saber y que entable
un dialogo amigable y honesto con aquello que sabe, que no sabe y que asume
radical y genuinamente, que no sabe. ;Como soportar el no-saber durante un

tiempo prolongado y frente a otros? Uno se vuelve carne de aquello que va

! Esta distincion de expresiones es tomada de J. Larrosa (2003)



produciendo. Por eso, para mi todo este trabajo formativo no tiene que ver con
la nocidén de autoridad, sino con la de disponibilidad.

Cuando hablo de la nocién de “relacién con el saber”, me refiero preci-
samente a esta idea de disposicion. Disposicion de alguien hacia el saber. La
misma daria cuenta del placery del sufrimiento que cada uno siente en relacién
con el saber. Uno no tiene una relacion con el saber como si se tratase de una
cualidad o de un rasgo de su caracter o personalidad. Uno es su relacion con el

saber. Dice Jacky Beillerot, quien fue mi director de DEA y de Doctorado:

“Ser ‘su relacién con el saber’ significa que mis actos y mis conductas testimo-
nian y transcriben aquello que yo quiero, que yo sé y aquello que no sé; dan
cuenta de mis saberes adquiridos y de los cuales he quedado impregnado.
Significa ademas, aquello que yo hago con mis saberes, cuales fueren, de dis-
tinto grado y naturaleza; pero también, se refiere a aquello que habla de mis
ignorancias y mis carencias”.

De esta manera, uno es “su relaciéon con el saber” en funcién de coémo
siente, disfruta y/o padece su vinculo con los saberes. Saberes que va adqui-
riendo de multiples y distintas maneras, a lo largo de su vida.

Retomando, entonces, en el curso de mi exposicion, voy a dar cuenta,
por un lado, del relato de la investigacion propiamente dicha y por otro, voy a ir
compartiendo el relato de mi experiencia formativa al ir aprendiendo este oficio
del investigador. En ese proceso formativo uno va mas alla del producto final,
uno aprende sistematicamente un “disciplinamiento intelectual” que lo habilita a
producir saberes nuevos de manera rigurosa.

Para organizarnos, voy a ir presentando las etapas de la investigaciéon
realizada, y voy a ir sumando a este relato, desde lo anecdaético, algunos de los

avatares que fui atravesando en esta experiencia formativa.
La definicion de la pregunta central

La primera etapa medular, en el sentido pleno de “columna vertebral de
toda investigacion”, es el recorte de un objeto de estudio: ;qué es lo que quiero

? Beillerot, J. (2000) Formes et formations du rapport au savoir. L'Harmattan. Paris. p.49.



investigar y por qué? Esta pregunta, por largo tiempo, nos quita el suefio. Nos
da vueltas. Si uno dice: me interesa estudiar “el universo y sus alrededores”,
como dice Catalina Wainerman en uno de sus trabajos®, es dificil avanzar. En
ese caso, solo tiene cabida un recorte imprescindible para definir una realidad
elegida como objeto y empezar a pensar desde una légica investigativa.

Es cierto que la formulacién de la pregunta de la investigacion constituye
el puntapié inicial y sefiala el inicio del proceso. Y es también, la que en tiem-
pos de tempestad, de estar perdido o desorientado, nos marca nuevamente el
rumbo. No se puede empezar una investigacion sin una pregunta, sin un obje-
to, sin un recorte, con el nombre que le querramos poner.

En mi investigacion, el tema elegido de la evaluacion informal y la pre-
sencia de los juicios de valor en el discurso docente, se relaciona con algo que
dije cuando me presenté, al comienzo de la charla: “yo soy maestra’. Mis ini-
cios profesionales tienen que ver con la practica docente en escuelas primarias
del Gran Buenos Aires y de la Capital Federal. Creo que uno no debe negar o
renegar de esos inicios o primeros pasos si decide ser un investigador. Todo lo
contrario. Seguramente, sus intereses, convertidos en posibles preguntas de
investigacién, tienen un origen en esas primeras maneras de mirar el mundo de
las practicas. Michéle Petit, una antropéloga francesa, comienza un bello libro
que escribié recientemente, diciendo: “Todo trabajo de investigacion es una

autobiografia disfrazada™

. Imposible, entonces, ocultar o deshacerse de un
pasado en el camino de un investigador.

Rastreando la historia de este tema en mi, a partir de mis preguntas y
motivaciones subjetivas, cuando trabajé de maestra, no me llevaba bien con la
evaluacion; es decir, no me gustaba evaluar. Y no me gustaba evaluar porque
tenia miedo de ocupar un lugar equivocado. Por sobre todo, tenia miedo a ser
injusta. Temia ademas, revivir rituales de la evaluacidon que yo misma habia
padecido como alumna: el atemporal y siempre presente “saquen una hoja” o el
“ir mirando la mirada” del profesor sobre su libreta y calcular cdmo seguia con
el dedo el listado de alumnos, intentando adivinar si “Mancovsky” ya estaba

fuera del alcance de sus ojos. Esos segundos de suspenso y de seleccion de

> Wainerman, C. y Sautu, R. (Comps.) (1997) La trastienda de la investigacion. Buenos Aires:
Ed. de Belgrano..
* M. Petit (2008) Une enfance au pays des libres, Paris : Rageot éditeur, p. 7.



un alumno para que pase a dar leccion parecian eternos. ;Quién no vivié estos
padecimientos?

Dicen que los médicos son los peores pacientes; pienso que los educa-
dores somos los peores alumnos. Después de haber hecho una tesis doctoral
sobre evaluaciéon, de mucho no me sirvié. Sigo poniéndome nerviosa al pasar
examenes y CONcursos.

Pecisamente, cuando fui maestra, pensaba que la evaluacién formaba
parte, de manera natural, de lo que haciamos con los chicos en el grado para
aprender y ensenar, que estaba incluida ahi y que no habia que ponerle un
nombre diferente a estos dos procesos. Lo demas, las pruebas, los boletines,
las lecciones eran cosas hechas para otros, requeridas por otros, no para los
chicos que estaban trabajando. Se podia evaluar desde otro lado: cuando un
chico se trababa, pedia ayuda, decia lo que le costaba, cuando avanzaba y se
ponia contento porque entendia. La evaluacion estaba ahi y era, espontanea-
mente, parte necesaria para que el chico aprenda y para que yo ensefie.

Por otra parte, las vueltas de la vida hicieron que me encuentre con la
evaluacién desde otro lugar. Recién llegada a Francia, en el afio 1994, empecé
a darme cuenta que, cada vez que hablaba, al intentar comunicarme con otros,
me sentia evaluada por el uso que hacia de un idioma diferente al mio. Cada
vez que hablaba, sentia la evaluacion sobre mi: desde el gesto de incompren-
sion total al gesto de alguien que te quiere entender. Esos eran para mi episo-
dios cotidianos de interaccién donde me sentia evaluada. Desde mi “extranjeri-
dad”, me sentia confrontada a los juicios de valor del otro. Cada vez que entra-
ba en interaccién con alguien (y ahora vamos a ir viendo cémo se entrelaza mi
recorte de objeto, ya que en este estado de ser extranjera sentia una exacer-
bacién de los juicios de valor), habia gestos, palabras, tonalidades de voz, ex-
presiones corporales donde sentia que podia expresar lo que pensaba o no, en
funcién de ese otro. Como en una especie de laboratorio conmigo misma, me
converti en una suerte de “microscopio” para observar mis interacciones, a par-
tir de un idioma que usaba “de prestado”.

También sucede que Francia es una sociedad tradicionalmente acos-
tumbrada a concursos, pruebas, examenes. La evaluacion da imagen de orden
y ordenamiento. Los chicos tienen un determinado lugar en la sociedad, el fun-

cionario tiene un determinado lugar en la administracién. Hay lugares, rangos,



examenes, concursos. Por ejemplo, toda la poblacién de estudiantes, al termi-
nar el secundario, pasa por un examen universal, “el bac’ (el baccalauréat). A
mi parecer, es una sociedad que también exacerba el uso de la evaluacion.

Entonces, la evaluacién estaba “dandome vueltas”, me merodeaba des-
de el terreno personal y el social. Algo pasaba ahi con la evaluaciéon como pro-
blema que empezaba a “mirar con otros ojos”. Habia dicho que no me gustaba
y volvia a encontrarme con ella. ;Qué hice entonces? Acentué este estado de
sensibilizacion y de pregunta y lo contextualicé en el espacio de un aula, la es-
cuela. Trasladé mis inquietudes y las puse en pensamiento, en el contexto de
la clase. ¢Qué pasa con la evaluacion dia a dia? ;Qué sucede en los inter-
cambios entre docente y alumno?

Empecé a formularme varias preguntas y elegi detenerme a pensar el
tema de “la palabra del maestro” a partir de las correcciones, los comentarios,
las felicitaciones, el aliento, el reto, la critica, la insinuacién, la burla. Hay una
cantidad de expresiones que forman parte del discurso del maestro que tienen
que ver con la evaluacién, mas alla de la instancia formal de decir: “Manana
vamos a tomar una prueba, manana preparen tal leccion”. “Vamos a hacer la
entrega de boletines en la ultima hora”. Mas alla de un momento adjudicado,
ritualizado, institucionalizado -como son las pruebas bimestrales, por ejemplo; o
las lecciones o dictados de los viernes-, hay un despliegue de la palabra del
maestro que tiene que ver con la evaluacion.

Ahora bien, hablar de “la palabra del maestro” me resultaba sumamente
vasto (era esa sensacion del “universo y sus alrededores”). Habia que hacer
recortes y definir campos disciplinarios para delimitar desde donde mirar ese
objeto “cientifico®. ;Desde la Pedagogia? ¢ La Lingiistica? ;La Sociologia?

La “palabra del maestro” tenia que ser sostenida desde alguna nocién.
Para estudiarla, tuve que hacer un primer recorte, una primera definicion y dar-
le estatus de objeto cientifico. Asi defini el discurso docente como objeto de mi
investigacion. Llegué a presentar el discurso docente, como practica socializa-
da y socializante vinculada a la transmision de saberes y de normas, en un

contexto institucional determinado. Ya no es mas la palabra del maestro en su

> Charlot, B. (1994/1995) Apuntes personales del seminario de Metodologia de Investigacion.
Saint Denis : Université Paris VIII.
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amplitud. Uno va construyendo ese objeto de estudio, va delimitando un “espa-
cio tedrico” (al decir de B. Charlot) que va a tener que profundizar, a partir de
decisiones tedricas, seleccién de nociones y fundamentos.

Entonces, se espera que ese discurso, como practica socializada y so-
cializante, contenga maneras combinadas de ensefar saberes, modos de sery
de comportarse. A su vez, se necesita que esas maneras combinadas de sa-
ber, ser y hacer se interpreten desde el lugar del alumno como destinatario de
ese discurso; es decir, en la interaccion de la clase, se va a concretar una co-
construccién de sentido entre docentes y alumnos, oyentes y hablantes, en
forma reciproca. Entonces, no vamos a hablar de la palabra del maestro o de lo
que el maestro dice sino del “discurso docente”.

A su vez, a partir de esta nocion, hice una segunda delimitacion. Sé6lo
me interesa estudiar aquellas expresiones del maestro que tienen que ver con
apreciaciones positivas y/o negativas que formulan sobre sus alumnos. Ese es
un recorte importante. Dejé de lado todo lo que tiene que ver con las explica-
ciones y las consignas que formula un maestro y focalicé mi estudio en todo lo
que tiene que ver con la apreciacién. Me interesaba trabajar aquellos enuncia-
dos formulados por un maestro que expresan un sentido evaluativo sobre los
alumnos en la interaccion de la clase. ¢Por qué? Porque sino el discurso do-
cente habria sido inabordable.

Llegué asi a formular como objeto de investigacion: las manifestaciones
de la evaluacion informal en el discurso del maestro que se despliegan en la
interaccién cotidiana entre maestros y alumnos. Me interesé estudiar ;como se
expresa el juicio de valor, en tanto que elemento constitutivo que define la eva-
luacion, en el discurso del docente en dichas interacciones? Esa fue mi pregun-
ta central.

Voy a serles sincera: no formulé los objetivos de mi investigacién desde
el principio. Los fui definiendo en el transcurso de la investigacion. Comencé
abrazada a la pregunta central, pero no enuncié los objetivos desde el inicio.
No fue tan prolija la partida. Sabia qué queria estudiar pero todavia, no sabia
bien para qué. Lo fui pensando y armando en el transcurso de la investigacién,
con ayuda de mi director. Asi, fueron quedando delimitados como:

e describir, es decir, identificar esos enunciados evaluativos en la interac-

cién de la clase;
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e comprender al reconstruir el sentido vivido por los sujetos, que interactu-
an especificamente en una clase;

e interpretar, a partir de las maneras en que uno interpreta el sentido de
aquello que tiene sentido para los otros, en paralelo a la interpretacién
natural y cotidiana que hacen los sujetos en su interaccion.

Me quedaban claros estos tres ejes de accion: la descripciéon, la com-

prension y la interpretacién.

Hacia el armado del marco tedrico

Hasta acd, avancé en el relato del recorte de objeto, la pregunta central
y los objetivos de mi investigacién. Les cuento brevemente una etapa previa. Mi
Tesis de Maestria me sirvié para esclarecer lo que “no queria hacer” al conti-
nuar con el Doctorado. En esta primera etapa de formacion en el oficio empecé
el andlisis de la evaluacioén y de los juicios de valor del docente. Llegué a enun-
ciar en las conclusiones la necesidad de hacer un estudio cuantitativo y cualita-
tivo de los juicios de valor. Desde el marco tedrico, inicié, por orientacion de mi
director, un abordaje desde la Filosofia del Derecho para estudiar la nocién de
“juicio de valor”. Mi director me dijo: “vaya a la biblioteca y busque el estante de
Filosofia del Derecho”. Todavia recuerdo la angustia de estar parada frente a
esos estantes enormes, en la biblioteca de Nanterre y no saber qué libro elegir
primero. Creo que fue una prueba de fuego, porque es necesario tolerar la an-
gustia y la ansiedad al ver “materializado”, “objetivado” en los libros todo lo que
uno no sabe. Hoy creo que fue a propdsito que mi director me dijera, “vaya y
busque”, sin ninguna orientacion previa.

Si bien en el Doctorado continué con la nocién de juicio de valor y con
las manifestaciones de la evaluacion informal en la interaccién de la clase, no
avancé en la profundizacién de la Filosofia del Derecho. Para la construccion
del marco teérico, mi director (que “me debia una” porque la vez anterior me
habia mandado al “laberinto” de la biblioteca; una prueba de fuego interesanti-
sima) me dijo que entrara de lleno en la obra de Erving Goffman para estudiar
la nocién de interaccion. Me dijo algo asi como: “estudie su vida, su obra, su
época, lea, en lo posible, todo sobre él”. Y fue apasionante. Especificamente,

encontré dos obras increibles de Goffman: una, acerca de su vida, escrita por
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Yves Winkin® que incluye textos del mismo Goffman y entrevistas que le reali-
zaron en distintos momentos de su vida, no publicados en esparol y traducidos
al francés. Ademas, aparecen algunos capitulos de su Tesis de Doctorado. Es-
pecificamente, en un capitulo inicial, Winkin compara la “marginalidad intelec-
tual” de Goffman con la de Woody Allen, muy divertido. Resulté ser un libro
barbaro para introducirse en su produccion. Otro, muy interesante, es una obra
que resume las distintas ponencias de algunos grandes sociélogos como Ro-
bert Castel, Issac Joseph, John Gumperz reunidos en un coloquio realizado en
Cerisy-la-Salle, en 1987 titulado: Le parler frais d'Erving Goffman’. Incluye
ademas dos textos inéditos del mismo Goffman, no publicados. Una joyita.

Volviendo a la construccién del marco teérico, defini tres nociones cen-
trales: los juicios de valor, la evaluacién informal y la interaccion.

Con respecto al estudio de la evaluacién informal, segui la perspectiva
de la sociologia de la evaluacion informal, que es presentada por Philippe Pe-
rrenoud en su libro, La construccién del éxito y del fracaso escolar®. Este autor
retoma algunos conceptos de Bourdieu como la arbitrariedad de la norma, los
tres estados del capital cultural, la nocién de habitus. Especificamente, Perre-
noud dice que la sociologia de la evaluacién desecha la idea de que el éxito o
el fracaso escolar dependen de una medida objetiva de las competencias re-
ales de un alumno. Por el contrario, pone en relieve la arbitrariedad inmanente
que encierra toda evaluacion. Perrenoud dice que para un socibélogo de la eva-
luacién, la administracion de una prueba perfectamente rigurosa o “cientifica”
no deja de ser siempre una interaccion social.

Ademas, sostiene que “existe evaluacién en un sentido amplio desde el
momento en que el docente formula un juicio de valor sobre la competencia del

% La evaluacion des-

alumno, su inteligencia, su personalidad o su conducta
borda la atribucién de una nota o de una apreciacién cualitativa. De este modo,
abre un campo de problemas al considerar la evaluacién que queda por fuera
de las practicas formales instituidas. Asi, propone la distincién entre “evalua-

cion formal” e “informal”.

S Winkin, Y. (1988) Les moments et leurs hommes, Paris: Seuil/Minuit.

"Castel, R. etal. Le parler frais d ‘Erving Goffman. Les Editions de Minuit, Paris, 1987.

¥ Disponible en castellano (Madrid: Ediciones Morata, 2008).

° P. Perrenoud (1977) Faut-il changer d’objectifs éducatifs pour démocratiser I'’enseignement?
Ginebra : Service de la recherche sociologique, p. 3.
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De la sociologia de la evaluacion, me quedo, entonces, con la idea de
que la evaluacion formal es complementaria de la informal. No obstante, si bien
son complementarias, me preguntaba como darle a la evaluacion informal otro
estatus que no sea el de definirla en negativo, “lo que queda afuera”. Si pudie-
se sistematizar -me decia- rasgos, cualidades de la evaluacién informal, podria
proponerme pensar una definicién en positivo, por “lo que es”. Esto me preocu-
paba, es decir, no definirla por “lo que no nombra” sino darle un estatus propio.

Con respecto a la nocién de juicio de valor, también tuve mis momentos
de “empantanamiento”. La filosofia era “otro continente” tedrico, no del todo
conocido por mi. Lo que si hice y tuve mucha ayuda de mi director en esta eta-
pa, fue trabajar con muy buenas enciclopedias y manuales de introduccién. Asi,
hice lo que después fuimos dando el nombre de un “tallado” de la nocién. Yo

precisaba una “nocién operativa”'®

para ir a estudiar la interaccién en la clase.
Entonces, lo que necesitaba era ver qué podia estudiar del concepto de juicio
de valor, que me proporcionara una fundamentacion suficiente de nociones sin
que fuese un estudio filosoéfico. Con eso, podria después operacionalizar el
término. Busqué usos comunes e histéricos del término, rastreos etimologicos,
estudios del origen. Encontré cosas magnificas al desarmar la nocién de “jui-
cio”. Este término tiene una raiz latina que tiene que ver con el derecho, ius;
pero la particula dicere, tiene que ver con “decir, mostrar verbalmente”. Etimo-
l6gicamente, el juicio tiene que ver con “aquel que dice el derecho’. El juicio es
tal, en la medida en que puede ser dicho. Esa definicion me venia de perilla.
Desmenuzar las nociones, desarmarlas y buscar sus sentidos internos, “sus
familias”, nociones vecinas y sus origenes etimoldgicos, es una via sumamente
interesante de estudio. También es importante sefalar los usos histéricos. La
nocion de “valor”, por ejemplo, tiene una connotacion histérica del Medioevo
relacionada con la valentia, el coraje, el mundo del guerrero, el caballero. No-

sotros vivimos usando el concepto de valor en un sentido positivo, que posi-

' Siguiendo las explicaciones de J. Beillerot, el proceso de “operacionalizacién” de una nocién
da cuenta de un tipo particular de trabajo tedrico. Este no pretende Unicamente definir una dis-
ciplina o una perspectiva tedrica especifica desde la cual abordar el estudio de un término en
funcién de diferentes redes conceptuales. En el proceso de operacionalizacion, dentro del con-
texto de una investigacién tendiente a la produccion de conocimiento nuevo, se propone pasar
de una reflexién tedrica inicial, a la construccidén de ciertos principios a partir de los cuales, el
término puede ser usado para interrogar un objeto de la realidad y asi, intentar comprenderlo.
(J. Beillerot, 1996, Pour une clinique du rapport au savoir, Paris : L'Harmattan).
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blemente tenga algo que ver con esta idea del valor caballeresco, pero hay otro
sentido: un disvalor, un valor negativo.

Asi, me puse a estudiar el concepto de juicio de valor. Hice una entrada
al Derecho con la nocién de juicio, y ahi aparecieron dos cuestiones muy inte-
resantes referidas al juicio como sentencia y decisién, y el juicio como proceso
institucional. Me detuve un tiempo en eso y estuve trabajando con algunos li-
bros, algunos buenos manuales de Derecho (no eran libros especializados) y
pedi algunas orientaciones a especialistas en estos temas juridicos.

De esta manera, relacionando la presencia de un sujeto que enuncia un
juicio y esta idea del valor, como apreciacion positiva o negativa, llegué a for-
mular la siguiente definicién operacional: un juicio de valor es una expresion
verbal o no verbal, formulada por un sujeto que estima la calidad de un objeto o
de otro sujeto.

A partir de esta definicion operacional, pude esbozar la estructura de ba-
se de un juicio de valor, en funcion de sus componentes:

e ¢l sujeto evaluador, es decir, una subjetividad que se expresa; “opino es-

to”, “me gusta aquello”,
e un enunciado, que por la via o el canal, verbal o no verbal del lenguaje,
expresa y contiene la apreciacion;y
e un objeto evaluado, a partir del cual, el sujeto-evaluador, aprecia su cua-
lidad, de manera positiva 0 negativa. Dicho objeto puede ser material o
simbdlico, o puede también referirse a otro sujeto evaluado.
Esta estructura me iba a servir para ordenar la descripcion de los juicios de
valor en el discurso del maestro, observado en las clases.
Les cuento una anécdota en relacion con esta definicion y con la selec-
cién de nociones del marco teorico. En una de las reuniones de trabajo con mi

»11

director, él me dijo: “Viviana, n’utilisez pas de gros mots”''. No es una frase

menor. Quiere decir: “No utilice ‘malas palabras’ ”. No hace falta usar palabras
complicadas, dificiles, grandilocuentes cuando uno piensa y escribe una Tesis
de Doctorado. Lo importante es saber fundamentar desde dénde se pronuncian

y qué es lo que se quiere decir con ellas.

' Esta expresion encierra un juego de palabras ya que “gros mot’ significa “mala palabra’ pero
también, “gros” se refiere a lo grande, lo fuerte, “palabras grandes”. La idea a transmitir era: no
usar palabras complicadas.
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Una vez construida la definicion operacional de juicio, pasé al estudio de
la interaccion. Realicé dos trabajos distintos. Uno tiene que ver con el concepto
de interaccién a lo largo de la vida de Goffman; es decir, cobmo él pensé dicho
concepto desde el principio, a lo largo de su carrera y al final, cuando fallecio,
en su ultima conferencia que no pudo llegar a dar, para el Congreso Anual de
la American Sociological Association, en tanto que presidente de dicha Asocia-
cién, en 1983.

Hay ciertos autores, como por ejemplo Freud, Piaget, que a lo largo de
su produccion intelectual van marcando revisiones, cambios y rupturas en sus
escritos. Lo interesante de Goffman es que, desde el inicio de su obra, siempre
quiso lo mismo del concepto de interaccidén: darle un estatus de “pleno dere-
cho” como objeto de estudio, en relaciéon con las grandes teorias sociologicas
de la época.

El otro trabajo tedrico que hice con la teoria de Goffman fue ver qué
conceptos me servian para comprender en profundidad el de interaccion. Es
decir, armar un mapa, una red para no aislar el concepto de interaccién, solo.
Entonces busqué aquellas nociones que podian ayudar al entendimiento de
este concepto. Asi, profundicé nociones como: la definicién de la situacién, la
imagen de si mismo y el intercambio de informacién; rol y estatus y representa-
cion. Asi, fui tejiendo esta red de conceptos.

De esta manera, qued6 armado el marco teérico centrado en las nocio-
nes de interaccion, evaluacién informal y juicio de valor.

A esta altura también estaba preparando el terreno, con mayor precision,
las herramientas, para ir al campo. Estudiaba en profundidad la técnica de la
observacion y definia distintas perspectivas de implementacion posibles.

Quisiera aclarar una cuestion: el orden de mi exposicidon no se condice
con el orden real de la investigacidén ni con el de la escritura de la tesis. Es de-
cir, no terminé el marco teérico y me puse a hacer el trabajo de campo. Y des-
pués, terminé la busqueda de datos y me puse a ver la manera de hacer el
analisis. Por momentos, fui haciendo todo junto, a la vez y mezclado. Después,
uno va encontrando un orden. Uno va madurando ese orden. Es mas, hubo
veces en que estuve “trabada” con el marco tedrico y mi director me dijo, “basta
de teoria, basta de leer...jal campo!” Y cuando estuve de regreso del trabajo de

campo, me vi frente a la soledad que impone el dato y por momentos, volvi a
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leer y a ajustar el marco tedrico. Entonces, la organizacién de este relato que
comparto con ustedes, no responde a una légica secuencial ni a un proceso sin

retrocesos ni empantanamientos.

La perspectiva clinica en investigacion social

Ahora, quiero presentar brevemente el encuadre epistemoldgico sobre
cémo fue pensada esta investigacién desde la I6gica de la construccion de co-
nocimiento en el campo de lo social. Mi trabajo es eminentemente cualitativo,
enmarcado en la perspectiva clinica de las Ciencias Sociales. Cuando digo “in-
vestigacion clinica”, (y esta es una perspectiva de trabajo muy francesa), no
quiero decir “clinica lacaniana”, ni “clinica freudiana” sino tiene que ver con un
posicionamiento epistemoldgico y metodoldgico particular que relaciona la sub-
jetividad del investigador, en un momento socio-histérico determinado, el objeto
de estudio propuesto y los saberes ya construidos sobre dicho objeto.

Ademas, trabajar la implicacién del sujeto que investiga y construye co-
nocimiento tiene que ver con como uno trabaja sus propias preguntas, sus mo-
tivaciones, mas o menos conscientes, y su relacién con el objeto, para tomar
distancia, reconocer ese objeto, reconocerse en él y asi poder distanciarse.
Cuando me refiero a la perspectiva clinica en investigacién social, hablo de un
modo intrincado y particular de produccion de saber y un modo particular de
abordar la relacion sujeto-objeto de conocimiento. Esto es lo que aprendi traba-
jando al lado de mi director: en ese entramado, uno construye conocimiento
pero teniendo la prudencia, la cautela de hacer un trabajo de distanciamiento.

La perspectiva clinica también se aproxima al distanciamiento que prac-
tican los etnografos, esa suerte de “extranjeridad” buscada. Esta manera de
investigar tiene distintos nombres desde diversas disciplinas de las Ciencias
Sociales. En la facultad donde estudié, Paris X, hablan de una “perspectiva cli-
nica en las Ciencias Sociales” como en Paris VIII, también. Algunos ponen ma-

yor énfasis en los aportes psicoanaliticos, otros en la mirada sociolédgica.
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Para cerrar esta breve presentacién del enfoque, me gusta esta defini-
cion que propone Mireille Cifali, una investigadora francesa del campo del psi-
coanalisis y de la pedagogia. Ella dice: “el enfoque clinico en las Ciencias So-
ciales no es exclusivo de una sola disciplina ni tampoco constituye un terreno
especifico. Es un enfoque que se mantiene en la singularidad. No tiene miedo
del riesgo ni de la complejidad y co-produce un sentido de lo que ocurre. Dicho
enfoque se caracteriza por una necesaria implicacidén, un trabajo sobre la dis-
tancia adecuada, una demanda inexorable, un encuentro intersubjetivo entre
seres humanos que no estan en la misma posiciéon. La complejidad de lo vivo y
la mezcla ineludible de lo psiquico y de lo social”'2.

Entonces, avanzamos en la presentacion del recorte del tema de interés
a la formulaciéon de la pregunta central; tenemos el marco tedrico y tenemos la

perspectiva clinica, que encuadra este trabajo de investigacion.

La puesta en marcha de la investigacion empirica

Entramos al mundo de las interacciones escolares. Hice el trabajo de re-
coleccion de datos aca, en la Argentina. Fue una decisién que tomé en funcién
del tema del idioma. Me iba a perder mucho de la jerga escolar en la interac-
cién cotidiana si observaba clases francesas. En la Maestria, en el DEA, hice
un trabajo exploratorio alla, en Francia, y realmente, no me senti “como en ca-
sa”. Demasiada “extranjerizad”. Acordamos, entonces, con mi director, que
haria el trabajo de campo en mi pais.

Como universo, mi intencién fue trabajar con escuelas primarias de la
Ciudad de Buenos Aires y seleccioné tres instituciones, dos publicas y una pri-
vada. Imaginense todos los contratiempos habidos y por haber para la selec-
cién y la entrada a las instituciones. Hay que estar preparado para la entrada al
campo y la paciente construccion de una relacion delicada, que exige un tempo
particular de trabajo y de inclusiéon al mundo cotidiano de una institucion. No es

sencillo.

'2 Cifalli, M (2005) “Enfoque clinico, formacién y escritura”. En Paquay, L. et al, La formacion
profesional del maestro. Estrategias y competencias. México: FCE, p. 172.
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Ademas, es cierto que los investigadores, por Io menos en educacién, no
solemos tener muy buena fama en el campo. A veces, nuestras incursiones
son vividas como historias de saqueo: vamos y nos llevamos informacion.

Por otra parte, es cierto que los observadores alteramos el curso “natu-
ral” de lo vivido. No hay ninguna ilusion de transparencia en esta tarea. Altera-
mos eso que observamos y hay que trabajar esa situacion. En el caso particu-
lar de mis observaciones, entré en el aula con otra persona, con un auxiliar de
observacion. Con el tiempo, ya instalados, logramos usar en algunas clases el
grabador, con todo lo que, ademas, eso altera. La permanencia fue de una se-
mana. Queriamos observar todo el tiempo natural de una mafana de trabajo
pero nuestro foco tenia que ver con trabajar la interaccién en el aula. Estaba-
mos en las clases con los maestros curriculares, en los recreos, en la forma-
cion en el patio. Y un modo de estar tenia que ver con tratar que se naturalice
ese “estar”. Eso pasa. En el transcurso de los dias, la maestra, sobre todo, va
soltdndose (y nosotros, también).

Hubo un entrenamiento en la técnica de observacién. Trabajabamos con
un protocolo de observacién a tres columnas donde intentabamos describir, en
primer lugar, los hechos de la manera “mas objetiva” posible. En la segunda,

recogiamos las impresiones personales: “me molesta”, “me aburro”, “esto esta
buenisimo, tengo ganas de jugar”, “como trata a los chicos”, “es una divina”. En
una tercera columna, empezabamos a esbozar desde el momento de la obser-
vacion misma, las primeras hipétesis. Esas hipotesis intentaban interpretar lo
que estaba sucediendo, era una especie de preparacién a la teoria, a lo que se
habria de poner en nociones. Se trataba de un primer acercamiento concep-
tual.

Después de la implementacion de la observacién propiamente dicha,
realizabamos la retranscripcion de cada clase observada. Cado uno retranscri-
bia su registro, después nos reuniamos a complementarlos y sumabamos la
desgrabacién del grabador. Habia un tercer momento de trabajo, que a veces
se hacia inmediatamente después de la jornada observada. Era el trabajo con
la implicacién del observador. jImaginense lo que eran esos registros de ob-
servacion! Eran unas planillas larguisimas integradas jornada por jornada.

Esta técnica de observacion se complementé con la toma de entrevistas

semi-dirigidas a los maestros observados. Se focalizé especificamente en dos
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temas. Por un lado, queriamos saber cédmo trabajaba el maestro en esa escue-
la; cdmo se sentia alli; en relacion con determinado estilo institucional, el equi-
po directivo; las normas de convivencia institucionales, sus impresiones sobre
las familias y la comunidad de la escuela. Era un primer tema muy amplio. Por
otro, se focalizé un segundo tema, en relaciéon con el grupo de alumnos en fun-
cién de sus aprendizajes escolares y en funciéon de las normas de convivencia

del aula; es decir, la disciplina de su grado.

El analisis de los datos: hacia la descripcion y la categorizacion de

los juicios de valor

Llegd el momento del analisis de esos registros. Pasé por momentos de
mucha soledad al iniciar esta etapa. En este momento, estaba en la Argentina,
y viajaba una vez por afio a trabajar en pasantias'® con mi director. En uno de
esos viajes, él, muy lucido, me dijo que me buscara una co-direccion. Se trata-
ba de un momento en que estaba trabada. Tenia unos registros sumamente
detallados, tenia todo listo para hacer el analisis, pero no podia avanzar. En-
tonces, de regreso, fui a mi Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de
Buenos Aires (UBA), donde estudié, hablé con la profesora Marta Souto, con
quien habia trabajado en su catedra y en su equipo de investigacion antes de
irme y ella acepté acompanarme en esta etapa crucial del analisis de los datos.
Asi fue como logré formalizar la tesis en una co-tutela por la Universidad de
Paris X y por la Universidad de Buenos Aires. Y logré empezar a analizar en
profundidad los datos con el acompanamiento sostenido de Marta.

Ya en la etapa de andlisis, una de las primeras cosas que hice fue seg-
mentar las interacciones. Retomé el concepto de “interaccion” de Goffman
(1953). Como vimos, él la define a partir de una influencia reciproca que los
individuos realizan sobre sus acciones respectivas, en presencia fisica inmedia-
ta. Segmenté las interacciones intentando dividir los dialogos, en funcién de la
construccién de sentido. Después de haberlos segmentado, destaqué con color

> Esas pasantias eran otorgadas por el Servicio Cultural de Cooperacién Internacional de la
Embajada de Francia en la Argentina.
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aquellos episodios que contenian el enunciado de un juicio de valor, y me fui
guedando solo con aquellos episodios evaluativos “coloreados”. Esos eran los
que estudiaria. Un primer trabajo fue poner orden en esas interacciones.

Luego, me meti en otro campo disciplinario para poder analizar esos
enunciados. Estudié durante un afno analisis del discurso como metodologia de
investigacién. Tenia que aprender esa técnica para que me permitiera ver el
despliegue de los juicios de valor, multiples y diseminados, en la interaccion
con los alumnos.

Tenia en claro que, por un lado, iba a utilizar la técnica del analisis de
contenido, al buscar recurrencias tematicas en los episodios de interaccion
segmentados, en funcién de temas especificos del aula. Asi, construi algunas
categorias teméaticas y metodoldgicas: juicios de valor de contenido académico
y juicios de valor de la vida social de la clase, segun el aporte de distintos auto-
res (Doyle, 1984; Perrenoud, 1997; Coll y Marchessi,1992).

Pero ademas, consideramos necesario analizar los datos, esos episo-
dios evaluativos a partir de la técnica del andlisis del discurso. ;Qué hacer con
el analisis del discurso? El discurso puede ser pensado como un objeto tedrico
de la linglistica y puede ser estudiado por una diversidad de teorias que lo
abordan desde distintas perspectivas. También, el discurso puede ser pensado
como una practica de analisis de la lengua, como una metodologia de investi-
gaciéon. Desde esta perspectiva, tiene distintos modos de pensarse. Estuve tra-
bajando a partir de algunas orientaciones que me dio la linglista Maria Marta
Garcia Negroni. Ella me guioé con bibliografia basica y elemental del analisis del
discurso.

¢, Qué cosas podia yo encontrar en los episodios evaluativos? ;Cémo
podia desenmarafar de forma mas “cientifica”, por decirlo de alguna manera,

un sentido evaluativo? Habia enunciados del tipo “bien”, “muy bien”, “excelen-
te”, “te felicito”, que tenian una valoracién evidente, “literal”. Pero habia otros,
que tenian un sentido implicito evaluativo y ahi si, tenia que poder analizarlos.
Es increible la cantidad de discurso docente que esta cargado de sentido impli-
cito. Lo interesante del implicito es que otorga la libertad de no hacerse res-
ponsable de lo que uno dice. El implicito linguistico tiene que ver con la distan-
cia entre lo que uno dice y lo que uno comunica. Hay como un plus, un afadido

interpretativo muy interesante en el implicito de parte de quien recibe el mensa-
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je. Sobre ello hablan Osvald Ducrot (1972) y Catherine Kerbrat-Orecchioni
(1986), cuyas teorias revisé por consejo de Maria Marta. De esta manera esta-
ba descubriendo que mucho de la evaluacion, pasa por una enunciacion impli-
cita.

Por ejemplo, en los quince dias de observacion en primer grado no en-
contré casi juicios de valor con sentido negativo explicito, a la manera de: “te
equivocaste”; “hiciste mal’. Aparecen otras formas de correccién, de sehnala-
miento de modo implicito que intentan no desalentar al alumno. Por lo general,
aparece la correccion del error de modo implicito: “revisa”, “revisa esta cuenta”,
“fijate acd, venias bien”.

Como les decia, los datos segmentados me estaban esperando. Los
habia seleccionado segun episodio evaluativos y no evaluativos, con distintos
colores. Paralelamente, me entrené en el andlisis de discurso. Lo que me resul-
t6 apasionante y lo que pude observar con esta técnica son todas las marcas
de subjetividad que dejamos cuando hablamos, cémo vamos “tocando” aquello
que decimos con un sello propio, cuando elegimos una palabra y no otra. El
andlisis del discurso permite esto. Hay formulaciones linguisticas que nos ayu-
dan a pensar que ahi, en tal enunciado, puede alojarse un juicio de valor. Inclu-
so, hay conectores discursivos que pueden encerrar un juicio de valor en un
segmento de interaccién. Por ejemplo, en el siguiente dialogo: “explica un poco
mas tus ideas porque no se entienden bien”. Ese “porque” tiene una explica-
cién, una causa, tiene que ver con que, hay algo del orden de lo que va y no
va. Hay conectores discursivos como por ejemplo: “;y entonces?”; que funcio-
nan como una especie de “aprobacion” e invitan a seguir. Hay pautas, formula-
ciones linglisticas que van siendo usadas con connotaciones valorativas posi-
tivas y negativas. Otro ejemplo: “Pero...”, puede ser usado con una carga de
apreciacion, por ejemplo: “No, pero mira tal cosa”. Los conectores discursivos
pueden marcar la aprobacion o la no aprobacion en el encadenamiento de la
secuencia que generalmente utilizan los docentes. Me refiero a la conocida se-
cuencia IRE: Interrogacién-Respuesta-Evaluacion (Cazden, C. 1991).

Otro caso que puede connotar una apreciacion es a partir del uso de ad-
verbios de cantidad. Por ejemplo, “escribi mas, porque todo lo que me dijiste,
no esta escrito en el cuaderno”. Ahi hay un “todo” que sefiala un sentido de
apreciacion implicito. Esto no quiere decir que los adverbios de cantidad sean
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juicios de valor. El uso y el contexto nos pueden dar pistas de la presencia de
juicios de valor.

Lo que hice puntualmente con el andlisis del discurso es ver, detectar
una cantidad de palabras, que C. Kerbrat-Orecchioni (1980) llama “subjetive-
mas”, que tienen carga de subijetividad y dejan marcas en la enunciacion. Por
ejemplo, no es lo mismo decir: “vamos a retomar lo que dijo Mateo”, que decir:
“‘me encanta lo que dijo Mateo”. Si bien ambos enunciados encierran una apre-
ciacion positiva, el ultimo contiene un verbo que tiene una connotacién axiol6-
gica intrinseca, “me encanta” mientras que “retomar” no la tiene. Es decir, hay
verbos que segun la forma en que sean usados, pueden tener una valoracion
axioldgica o no; esto tiene que ver, por ejemplo, con los subjetivemas.

Un tema aparte, que lo estudié discursivamente, son los enunciados
comparativos formulados por el maestro, del tipo: “miren el cuaderno de tal”,
“que lindo el dibujo de X*. Suele suceder que, a veces, no siempre coincide el
sujeto evaluado con el sujeto destinatario de la interaccion. Por ejemplo, “Miren
qué lindo el dibujo de Maria” -les estoy hablando, a ustedes y no a Maria-. En
ese enunciado, Maria es “el sujeto evaluado”. Ahi, aparece la cuestién de la
exposicion, que a veces los maestros llegan a usar con fines no muy santos
porque, en definitiva, a nadie le gusta la exposicién publica, si encima, se
muestra lo que no nos sale, lo que nos cuesta 0 no entendemos. Hay maestros
que usan abusivamente la exposicion publica y la comparacion.

¢, Quién no tiene como recuerdo, una situacién donde posiblemente un
maestro contd algo que no queria que fuese expuesto ante todos, cuando era
chico? Tengo una anécdota escolar durisima. Un amigo me conté que cuando
era alumno de segundo grado tenia una letra muy dificil de entender. Una vez,
su maestra le discutié si una letra que €l habia escrito, era una H o una N. El
sostenia una cosa y ella, otra. Como no se ponian de acuerdo, ella lo hizo pa-
sar banco por banco, con su cuaderno abierto para que todos sus companeros
viesen y opinasen si esa letra que él escribid, era una H o una N. Evidentemen-
te, todos sostenian que tenia razén la maestra.

Entonces, con esas dos técnicas de analisis identifigué y empecé a des-
cribir los juicios de valor en el discurso de los docentes observados.

¢,Cémo aparecen los juicios de valor? ;Coémo fui encontrando en estos

episodios evaluativos, la presencia de juicios de valor?
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Desde una mirada discursiva “panoramica”, aparecian como: enunciados
explicitos e implicitos, entremezclados con sentidos positivos y negativos,
combinando diferentes manifestaciones linglisticas, adverbios, conectores,
adjetivos, verbos. Es decir, identifiqué enunciados linglisticos que encierran un
sentido evaluativo y que se despliegan con roles interactivos que expresan
igualmente juicios de valor. Los roles interactivos también tienen que ver con la
mecanica de interaccion en la que, por ejemplo, un maestro selecciona a al-
guien para preguntar, escucha una pregunta, interrumpe una pregunta. Son
micro-comportamientos interaccionales. Algunos pueden tener una carga eva-
luativa; dependen del contexto discursivo. Por ejemplo, interrumpir la respuesta
de un alumno puede tener la intencion de sefalarle que se equivocé. Elegir
siempre al mismo alumno para que participe, por ejemplo. jVaya si no nos mo-
lestaba que eligieran siempre al mismo cuando todos levantdbamos la mano!
Esa seleccién también tiene que ver con una evaluacion “microscopica”. Esos
roles interactivos tienen que ver con estos micro-comportamientos -lectura de
Goffman de por medio-, que determinan como en esas situaciones puede pasar
algo del orden de la evaluacion.

En algunos casos, los juicios de valor aparecen todos juntos, como una
sumatoria, presentes “en bloque”, en una misma expresion verbal sobre dife-
rentes contenidos referidos a un alumno.

Todo esto sucede discursivamente y lo importante es que uno tome con-
ciencia, tenga registro de ciertos modos de enunciar, de “usar las palabras”. Es
importante ser consciente respecto de cdmo uno se ubica en la interaccion. Es
necesario escucharse diciendo estas cosas. Esa es una de las conclusiones a
las que llegué; esto es, como se interpretan juicios de valor diferentes a lo largo
de una secuencia discursiva, en diferentes enunciados. A veces, los juicios de
valor son recurrentes en el tiempo, sobre un mismo alumno y sobre un mismo
tema. Como esas “obsesiones” que tenemos los maestros que se viven como
el conocido: “la ‘sefio’ me tiene de punto”.

A veces, los juicios de valor aparecen expresados como sanciones, Or-
denes, amenazas, que encierran un “deber ser” de la clase y que conducen a
inferir un sentido evaluativo implicito. Cuando un alumno esta fuera de la norma
esperada y valorizada, el maestro formula sanciones o posibles amenazas, ex-

presando implicitamente un juicio negativo sobre ese alumno, con palabras,
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con gestos. Pero ese es otro tema. Todo lo “no verbal” es un tema a investigar
interesantisimo. Si bien lo tengo en cuenta y aparece en la definicién operacio-
nal, daria lugar a otra tesis que consistiria en trabajar todo lo que un maestro
comunica, mas alla del uso de la palabra. Les recomiendo ver una filmacion
donde se haya grabado una clase y saquenle el audio. Veran cémo se entiende
perfectamente por todo lo que un maestro comunica con los gestos. Es apasio-
nante hacer este ejercicio. Lo hice con maestros y es revelador. Lo pueden
hacer, por ejemplo, con la pelicula “Entre muros” (Entre les murs, 2008) y fijen-
se cdmo en la primera parte de la clase hay muchisimo de no verbal; y sobre
todo, de no verbal evaluativo. Trabajé esto en reuniones con maestros y direc-
tores. Es muy interesante.

Finalmente, luego de la descripcién e identificacion de los juicios de valor
multiples y diversos, creé categorias de juicios de valor. Tomé los episodios
como “pedacitos de interaccion” y empecé a ver que habia elementos comunes
entre ellos. Asi, comencé a construir teoria a partir de los datos, a hacer una
induccion de teoria al proponer criterios para agrupar juicios de valor. Por
ejemplo, veia que habia muchos juicios que tenian que ver con pedir asistentes
entre los alumnos, asi como habia juicios de valor que tenian que ver con con-
tenidos de aprendizaje cognitivos. Todos fueron agrupados de un modo, por
ejemplo, todos los que tenian que ver con las normas sociales de la clase iban
en una categoria. Todos los que tenian que ver con evaluar a la persona en si
misma como un contenido evaluado, iban en otra. Por ejemplo, hay juicios de
valor que “tocan” de lleno a la persona: “Juan, hoy estas dormido”; “sos una
caprichosa”; “sos un genio”.

Entonces, habia juicios de valor relativos a los aprendizajes, a las nor-
mas, a la mayor o menor aceptacién de la norma (la trasgresion o la adhesion)
y después habia juicios de valor de la “persona entera”, en si misma, como
contenido evaluado.

También estan los juicios de valor con espectadores o con pedidos de
ayuda: “; Quién pasa al frente a ayudar a Carla que no va ni para atras ni para
adelante?”. Es un juicio en el que hay otros protagonistas en los enunciados.
Incluso hay protagonistas que no estan fisicamente en el aula: “si siguen por-

tandose asi, voy a ir a hablar con el director”; “si no traes la tarea voy a hablar

con t0 mama”. Hay una cantidad de “presencias” -sobre todo en primer grado-
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simbdlicas de otros sujetos que estan en la interaccién reforzando autoridad; el
director, los papas, “tu hermano mayor” (por ejemplo, “tu hermano mayor no
era como vos”-para bien o para mal-).

También, categorizamos otros juicios de valor que tienen que ver con la
presencia del sujeto que evalta. Eran interesantisimos. En algunos enuncia-
dos, el sujeto evaluador no aparecia, “se escondia”, se “objetivaba” discursiva-
mente. Eran juicios de valor en los que no hay autor implicado. En esos casos,
no hay autor reconocido, o cuando el maestro desaparece detras de su enun-
ciado, como en juicios en los que uno dice: “bien”, o a lo sumo, incluye a las

personas gramaticales del destinatario de la evaluacion, “te pasaste”, “esta muy

bien tu trabajo”, “lo que copiaste es muy prolijo”. En cambio, miren estos juicios
de valor: “me encanta lo que hiciste”; “todos me gustan, elijan el que quieran”.
Detras de esos juicios, hay un sujeto evaluador docente distinto. A los primeros
enunciados evaluativos, los llamé “juicios de valor sin autor reconocido”, y a los
otros, “juicios de valor con autor implicado” (0 cuando el docente “expresa y se
expresa’). ¢ Cudles convienen mas? Esto es para pensar juntos en instancias
de formacién docente. No salen recetas de esta investigacion; pero si surgen
temas, lineas para pensar como se expresan los docentes a través de su pala-

bra.

Conclusiones y resultados: invitaciones a seguir pensando

Después de la categorizaciéon y de los ejemplos, fui llegando a algunas
conclusiones finales, provisorias.

Primera conclusion: es imposible no juzgar en el discurso docente. Des-
de que el mismo se define como tal, tiene que existir el juicio, esto es asi. No
puede pensarse de otro modo porque el discurso docente tiene que ver con los
saberes, con los aprendizajes y en especial, con aprendizajes saludables que
orientan los procesos singulares de los alumnos.

De las conclusiones de la tesis hay algunas que tienen que ver con las
preguntas iniciales acerca de la evaluacién informal, definida desde lo negativo,
si puede existir una definicion en positivo. Finalmente, logré encontrarle un giro
a la definicion en positivo. La evaluacion informal se define desde una trama

evaluativa que se teje y se despliega en la interaccion cotidiana de la clase, y
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que va determinando lugares, entramados socio-afectivos en la relacion docen-
te-alumno.

Otra conclusion que surgi6é es la presencia de los tratamientos diferen-
ciadores entre el docente y sus alumnos. No todos queremos a todos los alum-
nos por igual y no todos los alumnos nos despiertan los mismos sentimientos.
La idea es que, si uno puede hacer un analisis reflexivo sobre esto, intenta
construir vinculos mas trabajados con cada uno. Entonces, esa definicién en
positivo tiene que ver con pensar la evaluacién informal como una trama eva-
luativa que se despliega, que se anuda y se entrelaza en el transcurso de la
interaccién. Y la evaluacion informal tiene que ver con esta construccién de
relaciones socio-afectivas y de tratamientos diferenciadores.

Entonces, no puede existir un discurso docente sin juicios de valor. Para-
fraseando a los axiomas de la comunicacion de Paul Watzlawick (1981), “no se
puede no juzgar en el discurso del maestro”. Esta afirmacién fundamentaria la
construccién de espacios de formacién y de analisis de la practica docente. Se
trataria de un espacio compartido en este “escucharse diciendo”, un querer es-
cucharse. Y éste es un trabajo arduo. Los docentes nos quedamos, muchas
veces, con la sensacion de que nos la pasamos hablando, de que no damos
mas, de que vivimos hablando y que nadie nos escucha.

A veces, cuando comparto estas conclusiones con maestros, algunos se
enojan un poco porque dicen que es imposible que uno tenga registro de esta
vastedad y variedad de comentarios apreciativos, sumado a toda la compleji-
dad que lleva implicito el trabajo cotidiano de un maestro. Es cierto. Les digo
que tienen razon.

Sin embargo, uno sabe cuando hace comentarios que son lastimosos.
Uno sabe que produce efectos con la palabra. El problema es cuando uno hace
gue no sabe o que no le importa y se van deteriorando los modos de relacio-
narse con los otros. Mas grave aun, si esto sucede en el contexto de una clase
en la relacion maestro-alumno. Ahora bien, reflexionar sobre esta problematica
no quiere decir proponer ni alcanzar un autodominio o autocontrol. No es este
el planteo. Nada mas alejado.

El analisis del discurso del docente tiene que ver con un trabajo dificil de
retorno sobre uno mismo, de revision. Algunas preguntas que pueden orientar

ese dialogo amistoso con uno (y mucho mejor, si uno lo hace en compania de
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otros, en espacios construidos de confianza) serian: “; Qué quise decirle a tal

alumno?”; “4,Como se lo dije?”; “4Por qué dije esto a este alumno y de esta
manera?; ;Qué podria haberle dicho?”. “; Por qué mantengo una determinada
distancia con algunos alumnos -y esto se relaciona con el tema del tratamiento
diferenciador- y con otros me expreso mas coémodamente sin cuidarme de

aquello que siento y pienso?”; “;Por qué personalizo mis juicios con algunos
alumnos y con otros no?”; “;Por qué a veces recurro a la comparacion entre
ellos?”; “; Por qué a veces apelo a la necesidad de evaluar en publico a deter-

minados alumnos?”; “;Puedo percibir mi voz y mis gestos cuando evalio?”;
“¢ Qué me gratifica y qué me enoja del encuentro con mis alumnos, y especifi-
camente, durante la tarea de evaluarlos?”; “; Cédmo les hablo, y cdémo me gus-
taria hablarles?”; “; Qué me gustaria que pase después de mantener un dialogo
con ellos?”.

Para terminar, me gusta pensar y definir la tarea cotidiana de la evalua-
cion como un arte: el arte de juzgar. Para mi, un arte tiene que ver con conocer
las propias herramientas y saber acerca de sus secretos. Un pintor sabe de sus
colores, sus pinceles, sus telas. Un ebanista sabe de la nobleza de sus made-
ras, tonos y matices.

En el despliegue de un arte, uno conoce las herramientas propias de las
que dispone. Para nosotros, los docentes, mas alla de los niveles o institucio-
nes educativas, esas herramientas son las palabras. Con ellas, al educar, po-
demos aventurarnos a la capacidad ilimitada de crear, construir, posibilitar.

Para mi, juzgar tiene que ver con que el otro deja de serme indiferente.
Es, antes que nada, un reconocimiento subjetivo del otro, del alumno y de sus
posibilidades. Pensar el arte de juzgar tiene que ver con reconocer al otro y
habilitarle mundos posibles.

Muchas gracias.

PREGUNTAS
Pregunta: Queria agradecerte no sélo por el tema, que es super intere-

sante, sino por la generosidad con la que lo transmitiste. Soy psicoanalista.

Uno como psicoanalista tiene la posibilidad de elegir si ofrece su lugar de escu-
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cha. Digamos que se puede retirar del lugar de escena y derivar. De pronto el
docente no tiene esa posibilidad, tiene que sostener su lugar para todos.

Respuesta: ¢ Decis que el docente no puede elegir?

P: Que no puede elegir retirarse de la escena. Uno con un paciente, uno
a uno, tiene la posibilidad de decir. “con este paciente, me ofrezco como analis-
ta o no”. Fuera de esa reflexion, como definiste o cdmo decidiste, trabajar con
el primer grado, con los primeros grados. Se me ocurre que hay una gran can-
tidad de supuestos de tu trabajo tedrico y previo en relacién con eso. Y, ¢ hasta
donde te habilité y hasta donde te funcioné como obstaculo al momento del
analisis de los datos y qué relacién tuvo eso con tu viraje del analisis de conte-
nido al analisis del discurso?

R: Tenia un supuesto fuerte que habia conversado con mi director:
cuando uno llega a la escuela, al comienzo de la escolaridad, tiene que apren-
der el oficio de alumno. No es lo mismo cuando uno lo aprende en primer grado
que en séptimo, cuando supuestamente se da por sabido. Entonces, al elegir
primer grado, partia del supuesto de que formaba parte de la tarea del maestro
explicitar normas relativas al oficio del alumno. Es decir, iban a surgir multiples
comentarios relacionados con esa ensefianza y transmisién de normas, con
marcar lo que esta bien y lo que estd mal. Por ejemplo, las mochilas tienen que
estar colgadas del perchero y estaban tiradas en el piso. Los chicos se levan-
taban e iban a buscar las mochilas. Cosas que tenian que ver con un orden,
con estar en el aula, con un modo de estar en un aula, por ejemplo, la practica
de “me levanto y pido permiso para ir al bafio”. Habia un montén de micro-
normas al estilo de Goffman, que iban a ser explicitadas en primer grado para
ser aprendidas.

P: En un momento dijiste “me propuse hacer un analisis de contenido”.
Es decir, buscar recurrencias en lo dicho, en lo que vos tenias relevado en los
datos y con ese protocolo que habias implementado. Y después en algin mo-
mento, pasaste a decir que empezaste a trabajar categorias del andlisis del
discurso porque te resultd necesario para trabajar con el dato. Mi pregunta era
si esa decision fue metodoldgica, o como fue el proceso de decisidén que te lle-
vO a optar por estas herramientas.

R: Me aconsejaron que hiciera las dos técnicas de analisis: de contenido
y del discurso. En realidad, empecé por el analisis de contenido porque era el
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qgue conocia de antemano. Para el andlisis de discurso tuve que estudiar y mu-
cho.

P: Sos maestra e hiciste observaciéon en aula. ; Cémo hacias para no in-
volucrarte y poder pasar en limpio? Soy maestra de segundo grado, y pensaba:
“¢ hago esto, no lo hago, lo dejo de hacer?”.

R: Dejé el grado hace muchos afos y cuando volvi al grado, volvi desde
este lugar, como estudiante de Doctorado; si bien tenia la familiaridad de haber
estado ahi, de saber de qué se trataba, tenia una mirada diferente, enriquecida
por todo ese andar previo. Esto de saber despegar y separar ambos roles es
complejo. La mirada y los propésitos del profesional de la accién y la mirada y
los tiempos del investigador son muy diferentes. Hay que andar con cuidado si
uno decide construir la mirada investigativa en su campo profesional de trabajo.
P. Meirieu en un articulo de los Cahiers Pédagogiques habla de esta dificultad
y utiliza una metafora simpatica al referirse a esta situacion. El dice que uno
tiene que aprender a llevar puestas, “las dos camisetas”. Esto, a su vez, tiene
que ver con el trabajo con la propia implicacion que ya les comenté al presentar
el abordaje clinico.

P: Me gusté mucho tu presentacién. Vos dijiste que tu director estaba en
Francia, si no entendi mal, ;cdédmo fue el proceso, esta relacién con el director
cuando vos estas trabajando lejos? Me imagino cémo uno vive esa soledad y si
tenés a tu director lejos y quisieras preguntarle algo, qué hacés, como lo mane-
jas. Me identifico porque soy argentina pero estoy buscando un director de tesis
en el exterior. Y mi pregunta viene por ese lado, porque en la Argentina no hay
investigadores relacionados con el tema que quiero estudiar. Queria saber cé-
mo viviste esa experiencia.

R: La distancia se siente pero se puede entablar una relacién formativa,
a pesar de ella. Mi director vivia en Paris, es cierto pero les conté que pude
trabajar varios anos con él cuando aun, yo estaba viviendo alla. Hubo una pri-
mera etapa de aprendizaje del oficio, desde mi Maestria, donde pude reunirme
seguido con él y recibir un acompanamiento intensivo. Después, ya de regreso,
viajaba una vez por afo a Francia. Tenia una especie de beca y cuando iba,
llevaba todo lo que habia hecho en el afio a esas reuniones y encuentros con
mi director. Para mi, el trabajo con un tutor de tesis es un trabajo “cuerpo a
cuerpo” y por momentos, senti la distancia. A mi entender, ese trabajo es un
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“estar cabeza a cabeza” pensando, comprometidos con las ideas, las teorias,
los datos. Es mucho tiempo de pensamiento compartido, armando y desar-
mando hipdtesis, silencios reflexivos, discusiones (enriquecidas por no pensar
siempre lo mismo), preguntas que nos habitan y nos pueblan por mucho tiem-
po. Tengo el registro de haber estado trabajando asi, también con mi co-
directora, Marta.

Es mas, tengo que contarles que pude con la distancia, aun sin Internet.
En un principio, esperaba cartas de papel de mi director. Tienen un valor afecti-
vo Unico. De hecho, todavia las conservo. Mi profesor fallecido en 2004. No te-
nia buena salud ni se cuidaba. Fallecié después de varios problemas cardiacos
y fallecid, justamente, en la Universidad, en Nanterre. Se sinti6 mal, se des-
compuso y “eligid” dejar de vivir en lo que seria su “campo de batalla”. Quizas
si le hubiesen preguntado dénde elegir morir, habria dicho que en su facultad
en la que participd, de jovencito, en el Mayo Francés, en las manifestaciones
estudiantiles, juntando los adoquines de las calles, como nos contaba.

El trabajo de un tutor con un doctorando entrama una relacién muy sin-
gular, muy peculiar. Es una relacion formativa, a sostener por largo tiempo. Es
una relacion que encierra todos los estados de animo, de amor y de odio, admi-
racion, enojo, agradecimiento. Conoci, a través de la profesién de mi esposo, a
un profesor americano que habia sido postulado como candidato al Premio No-
bel de Quimica, hace ya varios anos. Una persona mayor increible. El nos de-
cia: “;Saben cuando sentimos que hacemos bien nuestro trabajo, los directo-
res de tesis? Cuando nuestros doctorandos, al principio, nos dicen: ‘pucha,
cuanto sabe este tipo’ y cuando terminan dicen ‘este tipo no sabe nada’. Es ahi
que nos damos cuenta que trabajamos bien”.

Entonces, la relacién entre director y doctorando es basicamente de
acompafnamiento de estas transformaciones subjetivas de las que hablé al
principio. Y si uno puede buscar algunas cuestiones compensatorias de la dis-
tancia, como un co-director, como una frecuencia particular de viaje, como has-
ta una frecuencia telefénica de intercambio, es bastante posible de llevar a ca-
bo dicha relacion, a pesar de esa distancia.

P: ¢Queria saber como elegiste las escuelas y, por otro lado, si encos-

traste diferencias en la interaccién entre las escuelas estatales y en la privada?

31



R: En un principio tenia ciertos criterios para la seleccion que después,
no pude cumplir del todo. Tras definir la poblacién de estudio, habiamos inten-
tado que fueran escuelas que no estén muy “tocadas” por la variable socio-
econdémica; que fueran de poblacién de clase media. Habiamos elegido escue-
las de la Ciudad de Buenos Aires que no fueran religiosas.

Sin embargo, en funcién de la disponibilidad y las entradas instituciona-
les complejas, fui haciendo algunos ajustes. Por ejemplo, elegi una escuela
privada de clase media alta. Elegi otra que era una escuela publica de un barrio
de clase media, que tenia mucho prestigio en el barrio y en el momento de en-
trar en contacto con ella, la directora me contd que la institucion estaba siendo
poblada por chicos de la villa y de los nuevos asentamientos del barrio. De esa
historia prestigiosa que tenia la institucién, que la hacia ser codiciada y pedida
por los maestros, la directora nos relaté la situacion actual de queja por parte
de algunos de sus docentes. En una de las entrevistas iniciales, la directora
nos dijo algo asi como: “algunos maestros de mi escuela se estan sintiendo
estafados porque vienen a buscar una poblacién que antes venia y ahora no
encuentran”.

Por eso intentamos “manejar”’ la variable socio-econdémica pero no nos
fue muy fécil. Primero, por la disponibilidad de las escuelas concretas. Y se-
gundo, porque la que esperabamos que fuese una escuela de clase media de
barrio, en realidad estaba asistiendo una nueva poblacion empobrecida.

P: A partir del trabajo que hiciste -relacionado con los juicios de valor-,
¢Irabajaste o pensaste en trabajar con las biografias personales o escolares de
los docentes que observaste?

R: No lo pensé. Pero es una muy buena idea.

P: Cuando hablabas sobre la primera etapa de recorte del tema de los
discursos docentes y la referiste al contexto institucional, dijiste una frase que
decia: “la co-construccion de sentido”. Me quedé pensando sobre esto porque
el docente esta dentro de una institucidon donde también tiene su propia vida y
lo que dice esta relacionado con lo que le pasé en su vida, mas el contexto ins-
titucional, mas el grupo de los alumnos que tiene.

R: La co-construccién de sentido tiene que ver con la influencia recipro-
ca de la que habla Goffman. También, C. Kerbrat-Orechioni se refiere a la
construccién colectiva de sentido que sucede en una interacciéon. Dicha cons-
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truccion alude a que el sentido no es nada mas el que yo misma le doy a lo que
digo; sino es lo que ustedes interpretan y me devuelven a partir de lo que yo
digo, y la manera en que dialogamos en esta interaccion, cdmo construimos
esa interaccién conjuntamente.

P: ¢Has podido volver a las escuelas y acercar lo que habias venido es-
tudiando? Por otro lado, ¢ qué observaciones o sefialamientos te hicieron cuan-
do defendiste la tesis?

R: Sobre la primera parte de tu pregunta, la devolucién de las observa-
ciones a las escuelas fue casi inmediata. En cada caso, les comenté algunas
generalidades descriptivas de lo observado sobre las interacciones del maestro
y los alumnos. Como estaba estudiando la metodologia del analisis del discur-
so0, sabia que iba a pasar mucho tiempo hasta que pudiese analizar esos datos
en funcion de esta técnica. Lo que hice entonces fue acercarme a las escuelas
para cerrar el trabajo y comentarles dos o tres rasgos observados. Algunas es-
cuelas me escucharon bien, se interesaron; otras no prestaron atencién y lo
vivieron como una formalidad.

Acerca de la segunda parte de tu pregunta, hay una cuestion idiosincra-
tica, que es que el Director de Tesis, en Francia, a diferencia de como sucede
aca, evalla al tesista en la instancia misma de la defensa de tesis. Es decir, se
“guarda algo” para el final. Esto fue un poco dificil de entender para mi. En ene-
ro de 2003, cuando viajé a defender la tesis, me quedé tres meses viviendo
alla. Me queria reunir con mi director y €l no se queria reunir conmigo. Me daba
a entender que ya estaba todo listo, que no era necesario. Sélo acordamos al-
gunas sugerencias y consejos formales para mi exposicion.

Me habia imaginado que al terminar, conversariamos sobre los aciertos
y desaciertos de mi experiencia formativa y tendriamos esas charlas de café
como habiamos estado teniendo todos estos afos de trabajo intenso. No en-
tendia por qué se distanciaba, a esta altura. Es muy complicado tener a tu di-
rector enfrente, cuando lo tuviste siempre al lado. Pero, este tema del Director
de tesis como evaluador es propio de la cultura universitaria, es de la idiosin-
crasia universitaria francesa.

En la defensa, hablé de lo que fue para él, trabajar “a la distancia”, me
transmiti6 muchas apreciaciones positivas y dio cuenta de las dificultades que
atravesé en las distintas etapas de trabajo. La observacion que me hizo fue
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muy certera. Yo habia estudiado formando parte, como estudiante, de un grupo
de investigacion en Nanterre que se llamaba “Saber y relaciéon con el saber”,
(“Savoir et rapport au savoir’), que trabajaba este eje tematico, desde distintas
perspectivas. Una de ellas era la de género. Mi director me pregunt6 por qué
no me habia animado a trabajar la diferenciacion de juicio de valor estudiando
algo del orden del género.

Después, una profesora que vino de la Universidad de Nantes me dijo
que la tesis le resulté didactica. Me dijo que era una tesis llevadera, que iba
dando cuenta del recorrido, en vez de mostrar nada mas que los resultados a
los que llegaba. Pero después, esa misma persona me sefialé que no estaba
presente el concepto de “negociacidén”. A ella le hubiese gustado que se desta-
cara la instancia de “negociaciéon” que puede surgir en la interaccion. Ella
habria querido que me ocupara de ese concepto.

Después, Marta Souto, mi co-directora que viajé a Francia, hizo una de-
volucién muy interesante y rigurosa. Hizo una lectura de proceso desde el mo-
mento en que empezamos a trabajar juntas.

Y por ultimo, tuve la mala experiencia de tener un mal evaluador. Me
guedé con la sensacién de que no habia leido la tesis o que no la habia enten-
dido. Esto fue desagradable para mi y, creo, para el resto de los miembros del
jurado. Después de tanto recorrido formativo, tanto esfuerzo, uno prefiere la
batalla ahi, que te confonten con sus ideas y poder fundamentar las propias.

Luego, de la exposicion y del intercambio con cada uno de los miembros
del jurado, salimos todos afuera (el publico y yo) y el jurado se queda a decidir
la nota. Es muy simpatico porque, después de terminar, existe todo un ritual
bien francés, en el que uno comparte un brindis con el jurado. Ellos dan el dic-
tamen, se aplaude, nos saludamos y uno, formalmente, los invita a pasar a otra
sala y los convida con un brindis. Alli, te estd esperando tu familia y es todo
muy calido. Estas con la misma gente que hace quince minutos sentias que te
estaba “apretando contra la pared”, con algunas preguntas mas insidiosas que
otras, y después, estamos todos juntos festejando y tomando champagne, con
ellos.

P: Me encant6 la exposicién porque pescaste perfectamente el sentido

del objetivo que tiene este Seminario, que es hacer un “diario de viaje” desde el
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interior de las tripas, recorriendo un trayecto de tipo intelectual, como es cons-
truir una investigacién. Y en tu caso, no es cualquier investigacion, sino que es
tu tesis, y la tesis es un género de investigacion, que tiene la particularidad de
que, ademas de producir conocimiento, tiene la funcién de permitir evaluar si el
autor/a es o no candidato/a a “ingresar a la tribu”. Es la Unica investigacién que
tiene este doble objetivo.

Lo que dijiste del poder de la palabra tiene una enorme riqueza; no podia
dejar de pensar que te estabas refiriendo al vinculo; la palabra como expresion
de lo que se piensa. Cuando hablas de los implicitos, hablas de lo que se esta
pensando detras de lo que se esta diciendo. Y realmente lo que esta en juego
es el vinculo docente-alumno. No por casualidad fuiste a estudiar un afio anali-
sis de discurso para luego utilizar la técnica para trabajar ta material. Los impli-
citos que normalmente se escapan, se capturan con el andlisis de discurso. Es
decir, encontraste la herramienta para ese marco tedrico que tenias.

En tu investigacion miraste el vinculo docente-alumno desde el/la docen-
te. No puedo dejar de preguntarme qué hacen los alumnos para contribuir a
que el docente exprese lo que expresa. Finalmente, un ultimo comentario. En
tu exposicién me llamo la atencion la expresion que utilizaste acerca de “escu-
charse hablando”. Creo que una conclusién de tu investigacién seria cuan re-
comendable seria que se pudiera llevar adelante un programa conducente a
que las/los docentes se escuchen hablando, un programa dirigido a que las/los
docentes se entrenen en escuchar lo implicito en su ejercicio profesional, en su
“hablar” como docentes. Me parece un trabajo estupendo. Te doy mis felicita-

ciones, lo que es un verdadero juicio de valor.
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