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INTRODUCCION

[Zl siguiente trabajo monografico tiene su sustento cn la investigacion que se realizo en el
marco del Taller Central de Sociologia de la Educacion 1997-1998. Dicha investigacion finalizd
con un informe de 168 paginas que abarcaba detalladamente la actividad realizada durante los
cuatro semestres de investigacion (construccion y delimitacion del problema de investigacion
justificando su relevancia desde la Sociologia de la Educacion, elaboracion de hipotesis y seleccion
de un marco tedrico adecuado, definicion de la estrategia metodoldgica que incluyo la seleccion de
técnicas y elaboracion de instrumentos, todo lo ocurrido durante el trabajo de campo, la discusion
accrca de la confiabilidad y validez de la informacion recabada y el analisis correspondiente de los
datos).

Tomando como disparador la base teorica, la abundante informacion recabada y el marco
analitico existente, me propuse en este trabajo monografico, lograr de forma mas sintética una
mayor discusion y profundizacion del proposito central de mi investigacion. Abrir una nueva puerta
en la investigacion sociologica en materia educativa hacia la indagacion de lo que sucede en el aula,
colocando a los maestros como los verdaderos agentes activos del proceso educativo y tratando de
hacer visible que las opiniones, pensamientos y creencias que influyen en su comportamiento
inciden dircctamente en la calidad del proceso educativo, fue el eje que guio el curso de la
investigacion hasta su culminacion. Asimismo, poder contribuir en la reflexion que realizan los
maestros a la hora de construir su profesion, no fue un estimulo menor, al deseo de culminar esta
primer aventura cientifica producicndo inforimacion rclevante para el ambito académico de la
Sociologia de la Educacion.

Para hacer posible esos objetivos (muy abstractos quizas), elaboré tres preguntas de
investigacion que me permitieron moverme en dos niveles: uno descriptivo y otro explicativo.
«Existen distintos posicionamientos entre los maestros de escuelas de contexto sociocultural muy
desfavorable?, y ante una respuesta afirmativa jcuales son estos posicionamientos?, fueron las
preguntas que hicieron posible alcanzar el primer nivel del diseiio. Mientras que, a la parte
explicativa arribé¢ al preguntarme ;cuales son los factores fundamentales que inciden en su
determinacion?.

Conocer en su total magnitud lo que denominé "posicionamiento docente" y los factores que
en su determinacion influyen, son un instrumento indispensable no solo para acercarse a la realidad
de nuestras aulas y de nuestros maestros, sino para "no olvidar" al implementar politicas educativas
qui¢nes son los principales actores del sistema educativo y como es su situacion actual. Como
seiala Tcdesco (1999) a partir de la 45" Conferencia Internacional de Educacion (1996), el papel de
los docentes en los procesos latinoamericanos de transformacion social y educativa es muy debil, y
Uruguay no escapa a esta tendencia. )

Los aspectos que componen el posicionamiento docente se agrupan en tres bloques que se
pueden sintetizar como visiones, practicas pedagogicas y el relacionamiento con la cultura local. A
su vez, la delimitacion de los factores influyentes se realizo a partir de la conjuncion de tres
perspectivas teoricas, que si bien pueden parecer contradictorias actuaron como complementarias.
Factores de caracter infraestructural, interaccionalistas y organizacionales hicieron posible no
limitar la explicacion a un marco teorico restringido, sino buscarla en la conjugacion de distintas
vertientes. ’

La seleccion de un diseiio de casos multiples me permitio profundizar en el "realismo" de
los hallazgos, priorizando la validez de constructo de la investigacion; criterio necesario en una
estudio que no pretende datos generalizables sino lograr una descripcion profunda y solvente de los
distintos aspectos que componen el posicionamiento docente. Asimismo, un disefio de casos
multiples hace posible mediante la seleccion de casos con ciertos atributos o en contextos variados,
controlar variables determinadas por la teoria y replicar los hallazgos obtenidos, para alcanzar la
validez interna de la investigacion. La investigacion se movera por lo tanto ¢n un nivel descriptivo y
explicativo.

La monografia consta de cinco capitulos. El primero recorre sintéticamente la historia de la
Sociologia de¢ la [Educacion, desde sus enfoques fundadores hasta las tendencias de investigacion
mas rccientes; presenta la delimitacion del problema, los objetivos e hipotesis que guiaron el
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desarrollo de la investigacion, y la conceptualizacion y justificacion desde distintas perspectivas
teoricas.

El segundo capitulo abarca todas las discusiones y decisiones metodologicas. En ¢l, se
define la estrategia de investigacion con todos los debates pertinentes a los objetivos planteados,
criterios y tipos de diseiio, validez de la investigacion y las condiciones de seleccion de los casos.
También se discute la validez de la informacion relevada y se presenta ¢l plan de analisis que
permitio la elaboracion de los proximos capitulos.

La presentacion de los factores influyentes en el posicionamiento de los ocho maestros se
realiza en el tercer capitulo; y la descripcion comparativa de todos los aspectos que conforman los
distintos posicionamientos, cn el cuarto.

[in el ultimo capitulo se ingresa a un nivel explicativo, conjugando analiticamente los
factores influyentes y los posicionamientos resultantes, para elaborar proposicioncs tentativas
acerca de los efectos individuales y colectivos, de los factores influyentes sobre los diversos
aspectos del posicionamiento docente.



I. MARCO TEORICO
I. SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION: DE LA SOCIEDAD AL AULA.

LLa sociologia de la educacion ha sufrido una evolucion conceptual importante desde su
definicion como subdisciplina a la fecha. Las primeras teorias sociologicas, surgidas en el siglo
XIX, concebian a la educacion como un subsistema social de aprendizaje de normas y valores
sociales, siendo Durkheim uno de los abanderados de estos postulados teoricos. A mediados del
siglo XX, se tifien de un funcionalismo optimista que va de la mano de la expansion economica y
educativa de la época. La educacion se convirtio en un area prioritaria de intervencion del Estado
por su importancia como factor de desarrollo econdmico y por ser entendida como un instrumento
clave en la politica de igualdad de oportunidades. Esto provoco que los teoricos sociales la
concibieran como medio de asignacion y distribucion de posiciones sociales. La escuela adquiere en
esta época una importancia fundamental como institucion clave para la adquisicion de status.

En los '70 surge una sociologia de la educacion critica, valorada por sus oponentes como
mecanicista y pesimista, que se materializa en las llamadas "Teorias de la Reproduccion”. Tanto la
controversia acerca del estructural funcionalismo como la crisis de la educacion como mecanismo
redistributivo, estan en la base de esta orientacion tedrica que concibe a la escuela como un
dispositivo de reproduccion de las posiciones sociales de origen. Si bien existicron hasta la década
del '70 enfoques sociologicos sobre la educacion, cuyas concepciones acerca de la funcion de la
escucla eran completamente opuestas, ninguno penetro en el analisis de los procesos que tienen
lugar al interior de la institucion escolar. Como seiiala Bonal (1998), la escuela era conceptualizada
como una "caja negra" distribuidora de titulos que, para unos pocos posibilitaban la movilidad
social y para muchos otros la reproduccion de las posiciones de origen.

[:l verdadero punto de inflexion epistemologico de la sociologia de la educacion se produjo
en los '80, aunque los primeros lincamicntos aparecieron en los '70 con las propuestas teoricas de
Young (1971). La "nueva sociologia dc la educacion" supuso la emergencia de nuevas
problematicas en la relacion entre educacion y sociedad, que llevaron a la redefinicion del campo y
los objetos de estudio. Darle cabida a investigaciones que le otorguen importancia al papel de los
actores y a su capacidad estructurante, fue uno de esos cambios que aun hoy marcan alguna de las
vetas de la investigacion educativa. Como seiialan Gimeno Sacristan y Pérez Gomez (1992:95), "lu
vida del aula, de los individuos 'y de los grupos que en ella se desarrollan, tiene muchas formas
diferentes de ser y diversos modos de manifestacion en virtud de los intercambios ¢ interacciones
que se producen, tanto en la estructura de tareas académicas como en los modos de relacion que se
estublecen. Cada una de esas formas y modos distintos de ser genera la posibilidad de nuevos
esquemas de conocimiento, nuevas formas de comprension y nuevas perspectivas de intervencion”.
Por lo que comprender la vida en el aula es un requisito necesario para evitar la arbitrariedad en la
intervencion.

2. LAPOLITICA EDUCATIVA: DE LA ACCION CENTRAL A LA ACCION DOCENTE

Los cambios por los que esta pasando el sistema educativo han promovido, como seiiala
Tedesco (1999) en el balance de las discusiones de la 45* Conferencia Internacional de Educacion
(1996), una situacion de incertidumbre y vacio discursivo acerca del papel que ocupan los docentes
dentro del sistema, lo que lleva consigo un desconocimiento de las condiciones generales del
desempeiio profesional. Tanto las caracteristicas materiales como las relacionales 'y
representacionales de la labor docente, son un campo de interés para los actores involucrados y
fértil para la investigacion educativa. A partir de ello, Tedesco plantea la necesidad de fortalecer el
papel de los docentes, entendiéndolos como los actores claves del proceso de transformacion
educacional, eslabon fundamental para que las Reformas Fducativas lleguen a la escuela y al aula
de clase.

Otro punto importante, es que en recientes investigaciones se constata que las diferencias en
el aprendizaje de los niilos son producidas no solo por las caracteristicas de la escuela, sino
fundamentalmente por lo que ocurre al interior de cada aula y grupo de clase. [sto provocd que "se
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haya empezado a jerarquizar el nivel grupo en los estudios de efectividad y a indagar en torno a
los aspectos especificamente pedugaogicos de la labor docente” (UMRLE,1999:21).

A partir de esta breve resefia sobre la historia de la sociologia de la educacion y sus
tendencias actuales, introduciremos el tema central de esta investigacion: conocer y explicar los
distintos posicionamientos docentes. Alcanzar este objetivo es el primer paso que se deberia dar
antes de implementar politicas educativas focalizadas, ya que es fundamental conocer las visiones
de los maestros sobre su situacion dentro del sistema educativo, sobre su rol docente, sus
expectativas, las practicas pedagdgicas que llevan a cabo y el vinculo que establecen con la zona y
las familias de los nifios, para que luego no se de un desequilibrio entre lo prescripto y lo que
sucede en el campo de la practica. Como sefiala Schiefelbein (1994:14) “una propuesta de reforma
podrd tener éxito solo si (...) los cambios propuestos pueden ser operados por el profesor sin que
sed necesario un cambio demasiado profundo en su manera de ser v en su formacion”, y para ello
primero es necesario conocer esta forma de ser del docente. Un cambio que venga desde los
maestros, recoge los problemas, intereses y representaciones de aquellos sujetos que son los
verdaderos agentes activos del proceso educativo. Puede también dar lugar a la diversificacion de
alternativas segun la heterogeneidad de las situaciones existentes.

Mediante esta investigacion se tratara de hacer visible que las opiniones, pensamientos y
creencias que influyen en el comportamiento de los maestros inciden directamente en la calidad del
proceso educativo, entendiendo la calidad no como un valor absoluto sino como un valor que se
define en cada situacion, y en cuya definicion subyacen las definiciones que se adopten del sujeto,
sociedad, vida, educacion, lo que conlleva a un posicionamiento politico, social y cultural {rente a la
educacion (Edwards,1991).

3. LA SITUACION ESCOLAR: DE UNA VISION UNICA A LA DIFERENCIACION
CONTEXTUAL

Si bien resulta de fundamental importancia conocer el posicionamiento de todos los
maestros de las escuelas uruguayas, realizaré una delimitacion primaria a partir de una variable
estructural: el contexto socioeconomico.

El disparador de esta decision teorico-metodologica surgio con algunos de los enunciados
que realiza Schiefelbein (1994). Los curriculos prescriptos y la formacion filosofico-pedagogica de
los maestros, apunta a un tipo de nifio promedio que no es justamente el que proviene de las zonas
mas desfavorables. Por lo tanto, los maestros de escuelas con estas caracteristicas deben adaptar
tanto el curriculum como su actitud en el momento de enfrentarse a este tipo de realidad
sociocultural. "/sn las escuelas privadas pagas todos los alumnos ingresan en el ario en que
cumplen lu edad requerida; sélo son aceptados aquellos que cumplan con requisitos minimos de
inteligencia y motricidad, (...); los padres tienen vocabularios relativamente amplios 'y cuentan con
diccionarios, enciclopedias, libros y revistas en sus casas; los padres tienen interés y capacidad
para ayudar a los alumnos que no entienden algun contenido del curriculo (...); todos los alumnos
asisten el mismo numero de dias y si se enferman recuperan el tiempo que faltun con ayudua
adicional; finalmente los alumnos que obtienen notas inferiores a cierto nivel no pueden continuar
en el establecimiento, con lo cual se asegura que se mantenga una homogenceidad de habilidades en
la sala de clases" (Schiefelbein,1994:8). Todas estas caracteristicas van desapareciendo a medida
que desciende el nivel socioecondomico de los alumnos. Asi, en las escuelas publicas de contextos
socioculturales muy desfavorables es donde la situacion se vuelve polarizada a la situacion anterior.
"In escuelas que atienden poblaciones rurales o urbano marginales, los alumnos ingresan por
primera vez en edades muy diversas ya que las escuelas deben aceptar a todo niito que llegue al
vecindario, cudlesquiera sean su edad, nivel de conocimientos previos, y grado al que debu
ingresar. Algunos ingresan al preescolar y otros ingresan directamente al primer grado, algunos
tienen libros de texto y otros no los tienen, algunos reciben ayuda de los pudres y otros no"
(Schiefelbein, 1994:10).

Algunos datos de la realidad uruguaya sirven de especificacion al planteo de Schiefelbein.
Estos han sido relevados por la Evaluacion Censal de Aprendizajes de sexto afio, recabada por la
Unidad de Medicion de Resultados Educativos (UMRE) en 1996. En este diagndstico, el contexto

6



sociocultural de la escuela ¢sta detinido por los estudios formales realizados por las madres dc los
alumnos y por el equipamiento general y cultural de los hogares. A continuacion prescntaré
informacion seleccionada del Segundo Informe Nacional de la UMRE (1997), para demostrar lo
antedicho por Schiefelbein.

Cuadro 1:
INDICADORES SOCIALES Y ACADEMICOS DE LOS ALUMNOS
DE 6° ANO (1996) POR SUBSISTEMA

Publicas

Publicas | Privadas | urbanas | Privadas TOTAL

de Mdeo. | de Mdeo. | del Interior | del Interior| Rurales| PAIS
Madres hasta Primaria completa 359 11,2 449 24,2 71,9 38,5
Madres con Secundaria completa y mas 24 .8 58,5 18,1 40,0 7,6 2545
Hogares con 0 a 5 libros 20,3 4.0 26,7 10,0 45,0 22,1
Hogares con mas de 50 libros 27,6 57,8 19,6 38,3 9,3 26,9
Hogares con bajo equipamiento 23,1 33 40,4 14,1 69,6 311
Hogares con alto aquipamiento 216 64,9 12,7 40,2 3¢5 22,4
Hogares con hacinamiento 20,4 2,6 20,2 4.3 22,7 173
Alumnos con reducida preescolarizacion 87:5 9.1 55,2 23,9 80,7 44 4
Alumnos con experiencias de repeticion 35,1 8,2 32,4 11,7 42,4 29,4

Cuadro 2:
INDICADORES SOCIALES Y ACADEMICOS DE LOS ALUMNOS
DE 6° ANO (1996) POR CONTEXTO SOCIOCULTURAL DE LA ESCUELA

CONTEXTO SOCIOCULTURAL
Muy Desfa- Muy TOTAL

Favorable| Favorable| Medio| vorable | Desfavorable| PAIS
Madres hasta Primaria completa 7,3 209 350 47 .4 63,8 38,5
Madres con Secundaria completa y mas 65,1 36,4 221 13,6 7.0 255
Hogares con 0 a 5 libros 215 9,4 18,3 27,5 41,0 221
Hogares con mas de 50 libros 63,0 38,4 23,0 16,0 9,0 26,9
Hogares con bajo equipamiento 3,8 13,4 257 39,3 61,1 32,4
Hogares con alto equipamiento 66,5 32,4 17 1 8,9 3,2 22,0
Hogares con hacinamiento 2,8 8,6 149 22,3 29,6 17.3
Alumnos con vivienda precaria 1,6 4.8 9.8 16,9 28,2 13,9
Alumnos con reducida preescolarizacion 8,0 250 40,2 56,9 72,5 44 4
Alumnos con experiencias de repeticion 8,2 18,2 278 | 379 440 29,4

Fuente: Segundo Informe Nacional de la UMRE (1997)

Estos son algunos datos que muestran las caracteristicas de las escuelas de contexto muy
desfavorables, y que prueban el supuesto de que estas escuelas son participes de una realidad
distinta a la de las escuelas de contexto mas favorable. Al comparar estos cuadros vemos que las
diferencias que aparecen en las distintas variables del cuadro por subsistemas se acrecientan ain
mas al analizarlas por el contexto sociocultural de la escuela, siendo en el contexto muy
desfavorable donde se encuentran los indicadores mas criticos.

A partir de este supuesto, y de otros como el hecho de que exista un unico curriculum
prescripto, que la forma en como adaptarlo a cada contexto sociocultural queda sujeta al libre
albedrio de los maestros, y que la formacion docente es una sola, surge la interrogante sobre cuales
son los factores que inciden en las visiones, las practicas pedagogicas y el vinculo que los maestros
dc cstas escuelas cstablecen con las familias de los nifos y con la zona, y en que medida difieren
unos de otros.

Otro aspecto relevante para esta investigacion, es lo que varios diagnosticos coinciden en
resaltar como una caracteristica de las escuelas de contexto muy desfavorable. Estas escuclas sufren
las consecuencias de lo que ellos denominan "una carrera informal del cuerpo docente", que
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consiste en pasar de escuelas periféricas (que reclaman elevada inversion de tiempo para llegar a
ellas, concentran los mayores problemas sociales y a los nifios con los mas débiles equipamientos
materiales y culturales, y donde el estuerzo pedagogico es mayor con gratificaciones mas débiles), a
las escuelas que presentan los rasgos contrarios (CEPAL,1991; Solari,1991; UMRE,1997). Las
escuelas a las que acuden nifios de mas bajo nivel social son atendidas mayoritariamente por
maestros en su etapa inicial del ejercicio profesional, lo que provoca que no logren un conocimiento
de la comunidad familiar y que tengan una menor capacidad de despertar comportamientos de
apoyo al fortalecimiento de las capacidades infantiles. Pero en este diagnostico se reconoce
también, la existencia de maestros vocacionales que continuan en estas escuelas y hacen de sus
logros pedagogicos una gratificacion simbolica importantisima, y logran conocer la comunidad
local y a las familias, lo ue provoca el reconocimiento de ¢éstas y seiales de aprobacion respecto al
cumplimiento regular de su asistencia y dedicacion.

Otro dato relevante es que en escuelas con mayor representacion de niiios provenientes de
contextos socioculturales desfavorables, los maestros que por faltas perdieron menos del cuatro por
ciento de los dias de clase obtienen de sus alumnos casi el doble de calificaciones de suficiencia,
que aquellos con mayor frecuencia de ausencias. Estos serian algunos de los factores que sugieren
la existencia de distintos posicionamientos entre los maestros de escuelas de contexto muy
desfavorable, los que a su vez estarian incidiendo en el aprendizaje de los nifios. Segun el
diagnostico de CEPAL dichos posicionamientos estarian explicados fundamentalmente por la
vocacion y la antigiedad del maestro en lazona (CEPAL,1991:161-163).

Estos tueron algunos de los disparadores de mi investigacion, por medio de la que pretendo
en primer término, relevar los posicionamientos de los maestros de escuelas de contexto
sociocultural muy desfavorable, definidos como las visiones, las practicas pedagogicas y el
relacionamiento que generan con la zona y las familias de los nifios. A posteriori, establecer cuales
son los determinantes de dichos posicionamientos, manejando una gama de posibles influyentes
mas amplia que la manejada por CEPAL.

A su vez, obtener resultados acerca de la existencia 0 no de docentes que en contextos
socioculturales desfavorables logren motivar a los estudiantes y guiarlos a una indagacion personal
(deseo por el saber), actia como un aporte indirecto a la teoria de escuelas productoras de
conocimiento. Si tomamos el informe de CEPAL (1993) "Escuelas productoras de conocimiento en
los contextos socioculturales mas desfavorables”, vemos quc los cuatro grandes factores que
estarian incidiendo en la produccion de niveles de aprendizaje satisfactorios en contextos
desfavorables para la accion escolar son: "u) lu personalidad del director 'y su capacidad de
liderazgo pedugagico y comunitario; b) la experiencia del maestro del grupo, su estabilidad en la
escuela y conocimiento del medio, su compromiso y satisfaccion con la tarea; ¢) la realizacion de
proyectos y aclividades educativas especiales que revelan la existencia de cierta "cultura
pedugogica dinamica” en ¢l cuerpo docente de lu escuela; d) la existencia de actividades y vinculos
significativos entre la escuela 'y las familias y el apoyo de éstus a la actividad escolar"
(CEPAL,1993:17), factores todos ellos de los que surgiran valiosos aportes a partir de esta
investigacion.

4. PERSPECTIVAS TEORICAS QUE SUSTENTAN LA INVESTIGACION

Como seiial¢ en el comienzo de este capitulo, la sociologia de la educacion ha implementado
en los aiios '80 un cambio de enfoque que induce a penetrar en el interior del centro educativo. Nos
referimos a aquellas orientaciones "que intenten penetrar en la "caja negra® de lu escuela y que
busquen en su funcionamiento cotidiano, en las relaciones sociales a que da lugar, en su culturq,
en las formas de enseiiar, en la relevancia (o irrelevancia) de la curricula, los mecanismos
especificos que duiian su calidad y son discriminadores y expulsores respecto a los seclores
populares” (Garcia Huidobro,1990:12). Una de las lineas de investigacion que surge seria la
Ilamada sociologia de la educacion 'interpretativa’ , que dirige la atencion hacia la interaccion cntre
profesorado y alumnado, a las categorias o conceptos utilizados por los educadores y al curriculum
(Bonal,1998). Son varios los impulsores de este 'paradigma interpretativo', entre ellos podemos
destacar a Bernstein, Hargreaves, Woods, Apple y Pollard, quienes si bien desde distintos puntos de
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partida, rompen con la barrera que atribuia toda la explicacion dcl proceso educativo a las
caracteristicas sociales y culturales del alumnado, pero sin olvidarlas.

“Io:1 mundo social del que forma parte la educacion, no es simplemente el resultado de los
procesos  creativos de interpretucion  en los que  se comprometen los  actores  sociales.
lvidentemente en parte es esto. Pero el mundo cotidiano al que todos nos enfrentamos diariamente,
como profesores, investigadores, padres, hijos, etc., no esta estructurado simplemente por lenguaje
y significado, por nuestras interacciones simbolicas cara a cara 'y por nuestras construcciones
sociales continuadas, sino también por los modos y juerzas de produccion material y por ¢l sistema
de dominacion relacionado de dalgin modo con la realidad material vy su control” (Apple,
1979:184).

Considero significativas las palabras de Apple (1979), ya que deja de manifiesto la
ncecesidad de contemplar ¢ incorporar a la investigacion educativa distintas perspectivas teoricas,
siempre que sus raices provengan de esta "nucva sociologia de la educacion”, y a pesar de que
partan de supuestos diversos. Esta investigacion, si bien se encargara de conocer e interpretar los
posicionamientos docentes a partir de las construcciones interpretativas y de significaciones que los
propios maestros manifiesten, buscara una explicacion de los mismos a partir de la conjuncion de
aspectos de cardcter interaccionalista simbolico, otros de corte infraestructural, y algunos factores
organizacionales, pretendiendo de esta forma lograr una explicacion enteramente satisfactoria de los
distintos posicionamientos docentes (si es que existen diferencias). Lo que buscamos mediante la
combinacion de distintas perspectivas teoricas, es no forzar la investigacion a un marco teorico
restringido, sino por el contrario dejar abierta la posibilidad de que las explicaciones vengan desde
diversos enfoques.

Como sefiala Bonal (1998:17), la importancia que el interaccionalismo simbdlico tomo en
Estados Unidos a partir de la obra de Goftiman, fue uno de los factores decisivos en el impulso que
manifestaron los estudios microsociologicos. Para los interaccionalistas simbolicos la concepcion
quc los actores se forman del mundo social constituye el objeto esencial de la sociologia, pues como
destaca Coulon (1995:62) retomando a Arnold Rose, "vivimos inmersos en un entorno simbolico y
Sisico al mismo tiempo, y somos nosotros quienes construimos los significados del mundo y de
nuestras acciones en el mundo con ayuda de simbolos”. A partir de los '70, el interaccionalismo
simbdlico tuvo tambi¢n una enorme influencia en los estudios britanicos sobre Sociologia de la
Educacion, donde se hizo un primordial esfuerzo en demostrar que el analisis de una situacion
escolar requiere considerar previamente el modo en que los participantes la perciben.

Pero con la cita inicial, pretendo dejar en claro la necesidad de incorporar algunos elementos
de caracter infraestructural, mas precisamente factores contextuales y materiales que hacen al
entorno del maestro. El mismo Hargraves, abanderado del interaccionalismo como instrumento para
interpretar la realidad educativa, introducia la necesidad de tomar en cuenta factores contextuales
(criticandole a Woods esta omision), pues entiende que actuan como fuertes condicionantes de las
acciones del profesorado. Negar la influencia de ciertas predeterminaciones estructurales, es negar
la existencia de constantes de desigualdad del posicionamiento docente, producidas por relaciones
sociales externas al espacio de interaccion observado en la escuela. Esto conduce a la reaccion
politica de depositar la responsabilidad de la calidad educativa en la institucion escolar y los actores
que en ella participan exclusivamente. Utilizando palabras de Hargraves, "el papel del profesorado
se situa en el centro de la rueda de lu causalidad que conecta las caracteristicas estructurales de la
sociedad con los modelos de interaccion del aula" (Hargraves,1978:75).

En cuanto a la perspectiva organizacional, fue Pollard (1982), quien introdujo la necesidad
de profundizar en el impacto de la escuela como institucion sobre las perspectivas y acciones de los
ensefiantes. Pollard entiende que los factores institucionales actuan como nexo entre los factores
estructurales y la interaccion del aula (Bonal,1998). Afios después, surgen dos lineas de
investigacion desarrolladas por las Universidades de Chicago (Bryk & Driscoll,1988; Bryk, Lee &
Smith,1993) y Catodlica de Lovaina (Staessens, 1991, Vanderberghe,1998) que enfatizan el efecto
contextual que ejercen sobre las orientaciones de los actores escolares, el clima y cultura
organizacional. Para enriquecer y no limitar el andlisis interpretativo de esta investigacion,
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encuentro conveniente incorporar esta perspectiva tcorica como complementaria de las
anteriormente desarrolladas.

S. CONSTRUCCION TEORICA DEL CONCEPTO DE POSICIONAMIENTO

Como primer medida es necesario aclarar lo que entiendo por posicionamiento. Para ello
realizaré una enumeracion detallada de todos los aspectos que lo componen, los que a forma de
adelanto se pueden sintetizar en visiones y comportamientos interpretados a partir de las
significaciones elaboradas por cada uno de los maestros seleccionados. Las visiones, las podria
definir como aquellas formas de pensar y sentir que se originan en una situacion determinada y
suponen una accion.

A diferencia del concepto de "estrategia” que Coulon plantea como central desde el enfoque
interaccionalista en educacion, el concepto de posicionamiento que desarrollaré contempla otras
posibilidades. "La nocion de estrategia constituye ¢l punto de encuentro entre lus obligaciones
sociales v las intencionales individuales, y ayuda «a alcanzar los objetivos fijados” (Coulon,
1995:84). Este concepto hace referencia a un individuo completamente racional, cuyas acciones son
el resultado programado de sus intenciones y obligaciones tanto individuales como sociales, sin
dejar lugar a un analisis de aquellos comportamientos provocados por significaciones y procesos
irracionales. El concepto de posicionamiento que manejaré en esta investigacion, contempla la
posibilidad de construcciones, significados y comportamientos no deliberados o calculados, pero
igualmente determinantes en la practica cotidiana del maestro.

El posicionamiento docente incluye la vision del maestro sobre la situacion de las Educacion
Primaria en Uruguay, en aspectos infraestrucurales y funcionales (dentro de los primeros: estado de
edificios, material didactico y capacidad locativa y dentro de los segundos: formacion y motivacion
docente), su concepcion acerca del rol que desempeiia en esa escuela por ser de contexto muy
desfavorable, las expectativas que deposita en el aprendizaje de los alumnos (ya sea en el
aprendizaje de competencias y conocimientos como de normas y valores), sus percepcioncs sobre el
control externo que recibe (del director, inspector y los padres), sus visiones sobre la utilidad del
proyecto de centro (en el caso que lo hubiere) y las actividades que realiza para llevarlo a cabo;
algunas practicas pedagogicas deslindadas de lo curricular; y su relacionamiento con la cultura local
(ya sea con las familias de los alumnos o con la zona en general).

La delimitacion del posicionamiento docente se realizo a partir de la inclusion de categorias
utilizadas en investigaciones anteriores, y con la conformacion de nuevas categorias que ayudaran a
lograr una descripcion y explicacion mas abarcativa de los distintos posicionamientos docentes.

La primera dimension del posicionamiento es la vision sobre la Educacion Primaria
uruguaya. Conocer como percibe el maestro la “situacion material de las escuelas,
independientemente a como sean en realidad, toma fundamental importancia si tenemos en cuenta
que estamos partiendo de una perspectiva interpretativa, donde las significaciones son el centro de
interés. Por lo tanto, la idea que el maestro s¢ haga del contexto en el que estd inmerso, se
relacionara en igual o mayor medida con los otros aspectos de su posicionamiento docente, que la
relacion que pueda generar la situacion real.

Por otra parte, la necesidad de relevar las visiones sobre la formacion y motivacion docente
(aspectos funcionales), surge del planteamiento de Tedesco (1999:65),-al considerar como uno de
los mayores problemas que tienen que enfrentar los docentes "la enorme separacion existente entre
la formacion recibida y las exigencias de un desempeiio ¢ficaz e innovador”. Mediante esta
dimension pretendo conocer la vision que los docentes tienen acerca de la formacion inicial en
relacion a las exigencias de su desempeiio profesional. La vision sobre la motivacion docente, si
bien esta definida como un aspecto funcional, considero que esta intimamente relacionada con las
restantes visiones relevadas.

La dimension fundamental del posicionamiento de un maestro es su vision acerca del rol que
desempeia en esa escuela. Como seiala Ghilardi (1990), existen distintas investigaciones que
contribuyen a definir los perfiles profesionales, entre ellas la de Hoyle (1969), quien describio una
tipologia esencial de las funciones que debia cumplir el docente: "un papel de instructor (relativo u
la transmision de conocimientos y destrezas), un papel socializante (relativo a la transmision de
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normas v de valores) y un papel de evaluador (relativo a la valoracion y a la seleccion de los
alumnos)' (Ghilardi,1990:22). Tomando algunas de estas funciones ¢ incluyendo otras, abri una
tipologia inicial con cinco categorias: "transmisor de conocimientos”, "transmisor de valores",
"asistencialista", "integrador social" y por tltimo un rol al que denominé "maternalista”, que como
el término lo refleja se reliere a aquel maestro que manifiesta determinadas actitudes y conductas
que desde su vision deberian ser propias de una madre para con su hijos.

El primero de los roles sera asignado a aquellos maestros que consideren que la transmision
de conocimientos y competencias es su [uncion principal, por lo que su mayor esfuerzo y la mayor
parte del tiempo escolar lo utilizan en estas actividades. El maestro "transmisor de valores" sera
aquel que vuelque su esfuerzo y ocupe su tiempo en transmitir normas morales y valores, ya sean
sobre compaiierismo, solidaridad, respeto, etc. Sera catalogado como "asistencialista” quien asuma
la responsabilidad de realizar tareas como repartir ropa y alimentos a los alumnos que lo requieran,
controlar la pediculosis y las vacunas, o llevar a los alumnos a la policlinica. Por altimo, el rol de
"integrador social" se correspondera con aquellos macstros que manilicsten como una dc sus
prioridades lograr un fuerte relacionamiento con los padres, tratando a su vez de salvar las
diferencias contextuales para lograr que sus alumnos alcancen una formacion equivalente a la de los
nifios de otros contextos. Mediante esta categorizacion tratar¢ de relevar cual es el rol predominante
en los macstros scleccionados, y determinar con que factores causales estd asociado cada uno de
ellos.

El relevamiento de las expectativas que el docente deposita en el aprendizaje de sus
alumnos, y su inclusion como una de las dimensiones constitutivas del posicionamiento docente,
surge a partir del supuesto que manejan Brophy y Good (1986), quicnes sefialan que las clevadas
expectativas por parte del docente en el rendimiento escolar de los alumnos, se correlacionarian con
una ensefianza elicaz. Mas tarde Lec y Smith (1993) lo probarian. A su vez, existen antecedentes
empiricos que caracterizan a la profesion docente entre otras cosas por la "sensacion de
incertidumbre". "Los enseiiantes no estun seguros de poder inculcar el proceso de aprendizaje en
todos los alumnos” (Ghilardi, 1990:21). Es por ello que resulta trascendente conocer el tipo de
expectativas que cada maestro deposita en el aprendizaje de los nifios. Por ejemplo, si deposita
expectativas unicamente en el logro de conocimientos, valores, en ambas o en ninguna.

La importancia de relevar el tipo de control que los maestros sienten se ejerce sobre ellos,
viene determinada por algunos de los postulados intcraccionalistas que marcan la cstrecha relacion
entre la forma en que los participantes de una situacion escolar perciben dicha situacion y la manera
en que se posicionan frente a clla. Las fuentes ejecutoras de control s¢ dividiran en tres: ¢l director,
¢l inspector y los padres, relevandosc las caracteristicas que cada macstro le asigna al control
ejercido por cada uno de ellos .

L.a altima de las dimensiones incluida en las "visiones docentes", se refiere al proyecto de
centro. Teniendo en cuenta que un proyecto de centro es "lu herramienta esencial de la gestion, en
la medida que permite que las practicas pedagogicas sean el resultado de una accion deliberada y
conscientemente  planificada  por los actores institucionales” (Lugo,1990:25), considero de
fundamental importancia conocer las visiones de los maestros respecto al proyecto de su escuela en
el caso de que lo hubiere, y si no es asi las causas por las que no se ha elaborado.

En lo que refiere a las practicas pedagdgicas, la seleccion se limitd a aspectos para cuyo
relevamiento y andlisis no se necesitaran conocimientos especilicos en-pedagogia, pues escaparian
al area de esta investigacion. Si se considerd importante incluir ciertas practicas directamente
relacionadas con otros aspectos del posicionamiento del maestro, que ayudan a entenderlo en su
globalidad, y otras que contribuyen a elaborar una aproximacion hacia el grado de actualizacion o
alinidad del docente con las tendencias mas actuales. Las practicas pedagogicas seleccionadas son:
los estilos y criterios de correccion, la finalidad que se le otorga a los deberes, las recompensas y
sanciones quc llevan a cabo con sus alumnos, la forma de agrupar a los nifios para el trabajo, y las
medidas que toman ante la sucesion de faltas injustificadas.

Al hablar de estilos de correccion, me refiero a si lo hace con notas, juicio o de ambas
formas; mientras que el criterio hace alusion a si contempla las diferencias entre sus alumnos al
corregir o si lo hace sin tomar en cuenta a quien corresponde ¢l trabajo. La finalidad de los deberes
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es una variable que esta abierta a la opinion de los macstros, o sca para la que no se ha claborado
una precategorizacion.

[.a categoria denominada recompensas y sanciones, surge a partir de la conceptualizacion
que Goffman realiza sobre el ritual. "// ritual es un acto formal, convencionalizado, mediante el
cual un individuo refleja su respeto 'y su consideracion por algun objeto de valor ultimo a ese
objeto de valor ultimo o a su representante” (Goffman,1979:78). Tomando a Durkheim, quien
divide el ritual en dos clases: positivo y negativo, Gofliman sefiala que "¢/ tipo negativo comporta
prohibiciones, evitacion, distanciamicnto, (...). I ritual positivo consiste en las formas en que se
puede rendir homenaje mediante ofrendas de distintos tipos, las cuales entraiian que el actor se
acerque de un modo u otro al receptor” (1dem, op.cit.). Es asi como la idea de incluir dentro de las
practicas pedagogicas las sanciones y recompensas que los maestros realizan para con sus alumnos,
surgid de la distincion entre ritual positivo y negativo manejado por Durkheim. Reconceptualizando
los dos tipos de ritual pero manteniendo la idea sustancial de su diferencia y adaptandolo a la
realidad del aula, se sustituyen por los conceptos de recompensas y sancion. El primero implicaria
cualquier tipo de retribucion o premio ante actitudes o comportamientos esperados en los nifios; y el
segundo prohibiciones o castigos ante actitudes o comportamientos valorados negativamente.

Al relevar los distintos tipos de agrupamientos tomaré en cuenta la forma de trabajo
(individual o grupal) y los criterios para distribuir los bancos y ubicar a los nifios. Las medidas ante
las faltas es otra variable abierta a la opinion docente.

1 tercer y altimo componente del posicionamiento es el relacionamiento que el maestro
manifieste tener con la cultura local (familias de los nifios y la zona). Desde los nuevos enfoques
pedagogicos funcionaria como un indicador significativo de la eficacia profesional. Ghilardi (1990)
manifiesta a partir de sus investigaciones en el marco de lo que acontece en las escuelas de Espaiia,
que las interacciones entre ensefantes y padres no alcanzan en la practica el nivel de intensidad que
se considera conveniente desde el punto de vista teorico. Es mi intencion conocer lo que sucede en
¢l caso de los maestros de escuelas de contexto muy desfavorable de Montevideo.

ESQUEMA DE LOS ASPECTOS QUE COMPONEN
EL POSICIONAMIENTO DOCENTLE:

/ sobre la educacion uruguaya
sobre del rol que desempeifia

VISIONLS sobre las posibilidad de aprendizaje de sus alumnos
sobre el control que recibe
sobre el proyecto de centro

POSICIONA- PRACTICAS estilos y criterios de correccion

MIENTO < PEDAGOGICAS | finalidad de los deberes
recompensas y sanciones

agrupamientos

medidas ante las faltas

REALACIONA- (~ mecanismos de relacionamiento con los padres

MIENTO CON reconocimiento de la zona y su problematica

LA CULTURA inclusion de los padres en actividades de aprendizaje
\ LOCAL

Los antes enumerados son todos los componentes del posicionamiento docente que seran
relevados para un posterior analisis descriptivo y comparativo. Pero seguidamente al desarrollo de
ese analisis, y como otro de los objetivos planteados, pasaré¢ a explicar las diferencias halladas en
los distintos aspectos del posicionamientos mediante sus relaciones con determinados factores
influyentes.
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6. CONSTRUCCION TEORICA DEL CONCEPTO DE INFLUYENTE

Como ya dije, utilizar¢ la combinacion de tres perspectivas teoricas para lograr una
explicacion profunda y exhaustiva de los posicionamientos docentes

a) Desde un enfoque interaccionalista simbolico ...

Desde una perspectiva interaccionalista me interesa demostrar que los posicionamientos
docentes estan influenciados por los modelos de interaccion que dominan el aula y el centro escolar,
lo que explicaria ademas las modificaciones del posicionamiento de un maestro a lo largo de su
trayectoria docente. Los distintos posicionamientos, desde un enfoque interaccionalista, se
explicarian como el resultado de procesos creativos de interpretacion, en los que se comprometen
los actores sociales, a partir de interacciones simbolicas cara a cara que producen construcciones
sociales continuadas.

Desde estos postulados, los maestros aprenden por medio de la interaccion cotidiana que
interpretan y les informa, y cuya interiorizacion les posiciona para actuar y para definir la realidad
educativa. "lxiste una relacion dialéctica entre individuo v sociedad: las acciones son una
consecuencia de un aprendizaje social al tiempo que contribuyen a definir la realidad social”
(Bonal,1998:131). Las factores seleccionados como influyentes para ser interpretados desde esta
perspectiva teorica, fueron las caracteristicas del grupo y las valorizaciones que los alumnos y el
director elaboran sobre el maestro.

La importancia de relevar las caracteristicas del grupo surge de otro de los conceptos que
Coulon (1995:86) sefiala como central de la investigacion interaccionalista: la "negociacion”,
entendida como "lu estratcgia principal que ponen en practica profesores ¥ alumnos en ¢l curso de
sus interacciones”. Como ya se vio, el concepto de estrategia se limita a lo definido o acordado en
términos racionalmente elaborados, para lograr un objetivo definido. En esta investigacion fue
sustituido por el concepto de posicionamiento, que comprende la posibilidad de elaboraciones
interpretativas y significantes que supongan determinado accionar, pero pudiendo ser provocadas
por interacciones inconscientes, no racionalizadas. Acorde a esta conceptualizacion, defini la
"negociacion” como la influencia reciproca que ejercen maestro y alumnos y que condiciona tanto
las caracteristicas del grupo en cuanto al orden, grado de actividad y de cordialidad, como el
posicionamiento que asume el docente.

En cuanto a las valorizaciones, no se puede olvidar la importancia que el concepto de
estigma (manejado por Goffiman) toma en la configuracion de la identidad del sujeto. Me serviré de
dicho concepto para hacer referencia a todos aquellos atributos desacreditadores que un maestro
reciba ya sea desde los alumnos o desde los restantes miembros del cuerpo docente
(Goffman,1963). Una persona estigmatizada puede responder de diversas formas a esta situacion y
es uno de mis propositos revelar estas posibilidades. Como contrapartida, usar¢ el concepto de
idealizacion, equipardndolo a lo que Golfman denomina "simbolos de prestigio". "Los simbolos de
prestigio  pueden  contraponerse a los simbolos de estigma, es decir, a aquellos signos
especialmente efectivos para llamar la atencion sobre una degradante inconsistencia de la
identidad (...)" (Goffman,1963:58). Ambos conceptos determinan la "identidad del yo", entendida
como una cuestion subjetiva, reflexiva, que es experimentada por el-individuo cuya identidad se
discute. "I/ individuo construye una imagen de si a partir de los mismos elementos con los que los
demdas construyen al principio la identificacion personal 'y social de aquel" (Goffiman,1963:127).
Mediante este concepto se podra conocer como el maestro a partir de los estigmas o idealizaciones
que existen sobre ¢l, conforma su identidad siendo una de sus manifestaciones el rol que desempeiia
como docente. "La identidad del yo nos permite considerar qué siente el individuo con relacion al
estigma (o idealizacion) y a su manejo, y nos lleva a prestar una atencion especial a la informacion
que recibe con respecto a estas cuestiones” (Goffman, 1963:127),

En términos generales, desde la perspectiva interaccionalista me propongo ver como las
construcciones sociales e individuales que se conforman a partir de las interacciones cara a cara
entre el maestro y sus alumnos u otros miembros del equipo docente, inciden cn su
posicionamiento.
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b) Condiciones materiales en las que se desarrolla la escolarizacion.
Dos dimensiones: la casa y la escuela.

PPero como ya dije, no es posible si se pretende realizar un analisis profundo y no limitado
por un unico enfoque teorico, no incluir aspectos de caracter infraestructural dentro de los factores
influyentes en el posicionamiento docente.

En cuanto a ello, considero fundamental tomar en cuenta lo que Apple (1979) seiala
tomando las consideraciones de Bernstein: la necesidad de ver a los maestros como "encapsulados”
dentro de un contexto social y economico, que por necesidad produce con frecuencia los problemas
a los que se enfrentan los profesores y las limitaciones materiales de sus respuestas. Este contexto
"externo” proporciona una legitimacion sustancial a la asignacion del ticmpo y las energias de los
profesorcs, asi como a los tipos de capital cultural encarnados en la propia cscuela (Apple,1979:82).

Desde esta perspectiva tedrica los posicionamientos de los macstros estarian determinados
fundamentalmente por el contexto social y ccondomico ¢n ¢l que se encuentra el centro escolar. El
hecho de que todas las escuclas que scleccion¢ para la investigacion provengan de contextos
socioculturales muy desfavorables, deberia implicar la inexistencia de distintos posicionamientos
entre los maestros de dichas escuelas. Es por ello que se realizo la distincion entre escuelas con
distintos grados de marginalidad, (utilizandolo ademas como uno de los criterios de seleccion del
disefio), pues de esta forma sera posible ver si estas diferencias entre escuelas de igual contexto
sociocultural producen distintas visiones, distintas practicas pedagogicas o distintas maneras de
relacionamiento con la zona y las familias de los nifios.

Es necesario para ello conceptualizar el término de marginalidad. Entendemos por
marginalidad “wun sindrome situacional en el que se asocian el infraconsumo, la desnutricion,
precarias condiciones de habitabilidad, bajos niveles educacionales, malas condiciones sanitarias,
una insercion ya sed inestable ya sea en estratos primitivos del aparato productivo, un cuadro
actitudinal de desaliento y anomia, poca participacion en los mecanisinos de integracion social, y
la adscripcion a una escala particular de valores diferenciada en alguna medida de la del resto de
la sociedad” (Altimir,1979). En los cuadros 1 y 2 del capitulo | aparecen algunos indicadores que
revelan la predominancia de las caracteristicas de marginalidad en las escuelas de contexto
sociocultural muy desfavorable.

Los distintos grados de marginalidad dependeran de la cantidad de alumnos del grupo
provenientes de contextos con esas caracteristicas. PPara obtcner esta informacion fucron
consultadas ambas maestras y la directora, explicandoles con anticipacion cuales eran los aspectos a
tcner en cuenta para medir la marginalidad de los grupos. Los factores seleccionados de la
definicion anterior como determinantes, fueron la vivienda precaria, el trabajo inestable de los
padres y el bajo nivel educativo de la madre. Los datos fueron relevados sin extremar cuidados en la
precision de los mismos, sino pidiéndole a los maestros que nos den el dato, y cruzando su
informacion con las declaraciones de la directora y lo que yo misma pude observar en. La hipotesis
sobre la poca discriminacion de esta variable en el posicionamiento del maestro llevo a no tomar un
cuidado especial en su relevamiento, lo que hubiese requerido de una gran cantidad de tiempo para
buscar los registros en las fichas de cada nifio. De todas formas, tuve en cuenta este factor como tin
posible influyente, y manejé esta informacion como un dato mas a la hora de contrastar los
posicionamientos con sus posibles determinantes. :

Resultan sugerentes también, los enunciados que realiza Basil Bernstein (1971) acerca de la
incidencia que tienen en el aprendizaje de los nifios, las expectativas que el maestro deposita en
ellos. Sin embargo, y a diferencia de otros autores, Bernstein le atribuye a las expectativas causas
referidas a lo infracstructural, como ser las condiciones materialcs de la escuela y el contexto.
"Ofrecemos a muchos niiios, de nivel primario y secundario, escuelas materialmente inadecuadas y
una plantilla de profesores inestable, y ademds hay pocos profesores dispuestos a dar clase en
estus condiciones. La presion sobre estos profesores produce fatiga y enfermedades y no es
infrecuente encontrar, en cualquier semana, profesores que tienen que enfrentarse a cluses que
duplican el nimero de niiios. 'Y nos preguntamos por qué los niftos muestran en edades tempranas
dificultades de aprendizaje. Al mismq tiempo, la organizacion de lu escuelu crea canales, los cuales
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clara o solapadamente disminuyen las expectativas y motivaciones de los profesorcs y de los
alumnos" (Bernstein,1971:195).

Este autor incorpora a su planteo el concepto de "educacion compensatoria”, que implica la
creencia de que tanto el nifio como la familia carecen de algo. Este concepto concibe a la escuela
como compensadora de lo que le falta a la familia, y convierte a los nifios en pequeiios sistemas
deficitarios. La educacion compensatoria evita dirigir la atencion a la organizacion interna y al
contexto educativo de la escuela, y contribuye a que los maestros rotulen a los nifios de "privados
culturalmente", y depositen escasas expectativas en el aprendizaje de los nifios, expectativas que los
nifios sin duda cumpliran (Bernstein, 1971). Como contrapartida, sostiene que "los contenidos del
aprendizaje en la escuela deberian extraerse en mayor medida de la experiencia del nifio en su
comunidad” (Bernstein,1997:196), o sea que "deberiumos dejar de pensar cen (érminos de
"educacion compensatoria” y considerar en su lugar mas seria y sistemdticamente las condiciones
y contextos del entorno educativo” (Bernstein,1971:197). Aquellos maestros que incorporan a los
padres en actividades de aprendizaje, y que establecen un vinculo directo con el entorno de la
escuela, posibilitando la comprension de la cultura de los nifios, responden a otra vision del mundo.
Y resulta de interés conocer cudles son los factores que inciden favorablemente en este tipo de
posicionamiento.

Mediante esta investigacion, me propongo incorporar a los factores que CEPAL define
como determinantes del posicionamiento de un maestro (punto 3 de este capitulo), no solo aspectos
del entorno material de la escuela sino también factores de la organizacion interna del centro
escolar.

¢) Considerando algunos factores organizacionales ...

Desde el enfoque organizacional, la respuesta a la pregunta sobre el porqué de los distintos
posicionamientos vendria dada por ejemplo desde el supuesto que plantea Baez de la Fe: "os
individuos adaptan sus comportamientos, actitudes y creencias al contexto social en el que se
desenvuelven; en este sentido, el ambiente del centro orienta la construccion de significados y
creencias  socialmente deseables, a la vez que ofrece razones aceptables para la accion de
profesores y alumnos" (Baez de la Fe,1994:107). O desde lo que plantea Pilar Pozner, que mas que
el ambiente del centro en general, scria la gestion escolar en particular definida como "¢/ conjunto
de ucciones, relucionadus entre  si, que emprende el lquipo Directivo de una escuela para
promover y posibilitar la conscecucion de la intencionalidad pedugdgica en-con-para la comunidad
educativa" (Pozner,1995:70-71), la que incidiria en los posicionamicntos, mayoritariamente en la
significacion de las practicas docentes.

La seleccion de las variables organizacionales se realizo en funcion de los hallazgos de
algunas investigaciones recientes que sefalan la relevancia de determinados aspectos en el
desarrollo de la calidad educativa. Los factores influyentes que resalto desde esta perspectiva
teorica son, la existencia de un proyecto de centro, las reuniones frecuentes del equipo docente, las
visitas del director a las clases con fines pedagogico-didacticos, un cuerpo docente colegiado y
cooperativo, y un director estable con varios afios de trabajo en el centro.

Resulta significativa la tipologia escolar que realiza Steassens (1991) tomando en cuenta
estos factores. La distincion entre "escuela como organizacion profesional”, "escuela-familia" y la
"escuela del vivir-juntos-pero-separados”, sera tomada como marco teorico de referencia para
analizar las caracteristicas organizacionales de las escuelas selcccionadas para esta investigacion. El
primer "tipo" de organizacion escolar seria el que agrupa los indicadores positivos de las
dimensiones en cuestion. La "escuela como organizacion profesional” se caracteriza por tener "un
director que hace estructuralmente posible el intercambio entre los maestros, facilitundo las
consultas. (Ademas,) el didalogo permanente es considerado una condicion para la creacion de un
sentimiento de grupo y una responsabilidad colectiva. Los maestros son evaluados por este director
en términos de su desarrollo profesional. (...) Lispera que los maestros realicen esfuerzos extra
después de las horas de trabajo” (Steassens,1991:4). Estos factores implican a su vez la
construccion de una "meta consensual” que promueve un fuerte acuerdo entre los maestros en
cuanto a sus objetivos.
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Diferenciandose de este modelo organizacional, en la "escuela famihia" el director enfatiza
los contactos informales con sus macstros, funcionando no como un lider sino como un amigo o un
igual. "Ll punto central de las actividades del director no se sitia en el dominio pedugogico-
didactico, sino en el area social y organizacional” (Steassens,1991:2). Los maestros en estas
escuelas se sientes comprendidos, apoyados y defendidos, y su personalidad y forma de ensefar es
respetada en todas las circunstancias.

Por otra parte, el director de la "escuela del vivir-juntos-pero-scparados” “puede ser
caracterizado como un director inexistente; vive al margen del funcionamiento escolar diario 'y
tiene poco contacto con los maestros” (Steassens,1991:7). Este tipo de director casi nunca visita las
clases por lo que vive distanciado de la practica de sus maestros. Lo caracteristico de estas escuelas
es que el acento recaiga en el trabajo de cada maestro en su clase.

Incorporando esta perspectiva al marco teorico de esta investigacion, pretendemos no solo
relevar la incidencia que estos factores tienen sobre ¢l posicionamiento docente, sino también la
frecuencia con que aparecen en las escuelas seleccionadas. Si bien no son representativas de la
totalidad de las escuelas de contexto desfavorable, sus rasgos pueden resultar relevantes como una
primera aproximacion a la situacion mas general.

A partir de la combinacion de estas tres perspectivas tedricas y de la incorporacion de
algunos factores de caracter personal, como la formacion y la trayectoria docente (aspectos que
Tedesco (1998) resalta como determinantes en el desempeiio profesional del maestro), pretendo
lograr una explicacion de los posicionamientos asumidos por los maestros que conforman la
muestra definitiva.

ESQUEMA DE LOS FACTORES INFLUYENTES EN LOS POSICIONAMIE NTOS

[ -

FACTORES INFRA- | Contexto de la escuela muy desfavorable

ESTRUCTURALLES B Grado de marginalidad del grupo

Entorno material del aula

(Caracteristicas del grupo (orden/desorden,

FACTORES INTE- activo/inactivo, cordial/hostil)

RACCIONALISTAS ) Valoraciones de los alumnos hacia ¢l maestro
Valoraciones del director hacia el maestro

INFLUYENTES -

DE LOS Proyectos de centro
POSICIONAMIENTOS | FACTORES ORGA- | Reuniones docentes
NIZACIONALES < Visitas del director

Nivel de colegialidad

Afos del director en el centro

N
Formacion y experiencia docente
FACTORES Cursos realizados
PERSONALLES Antigtiedad en el centro

Rotacion docente

\
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7. PREGUNTAS, HIPOTESIS Y OBJETIVOS

Se pueden resumir las consideraciones hechas hasta ¢l momento en las siguientes preguntas
de investigacion:

PREGUNTAS

e Existen distintos posicionamientos entre los maestros de escuclas de contexto sociocultural
muy desfavorable?
En caso afirmativo:

e ;Cudles son estos posicionamientos?

e Cuales son los factores fundamentales que inciden en su determinacion?

[istas tres preguntas, junto con las hipotesis y los objetivos que plantcados a continuacion,
fueron una guia indispensable a lo largo del proyecto. Contribuyeron a que no perdiera de vista en
ningin momento el punto hacia el que me dirigia, tentada por los diversos temas e interrogantes que
fueron surgiendo con el desarrollo de la investigacion.

A partir de la conceptualizacion realizada de los distintos términos y de las diversas
perspectivas tedrica utilizadas se elaboraron las siguientes hipdtesis:

HIPOTLESIS GENERALES

H1. En las escuelas de contexto sociocultural desfavorable los maestros poseen distintas
visiones sobre la situacion de la Educacion Primara uruguaya, sobre su rol como maestro de esa
escuela, sobre las posibilidades de aprendizaje de los nifios (traducidas en expectativas), sobre el
control externo que reciben y sobre la utilidad del proyecto de centro. Ademas, los maestros de
estas escuelas utilizan distintas practicas pedagogicas y se relacionan con la zona y las familias
de los nifios de diversas formas.

H2.  Estos posicionamicntos diferenciales estan determinados por:

o IFactores infraestructurales: el contexto sociocultural al que el maestro esta cnirentado y
el entorno material del aula.

J Interacciones simbolicas que se dan en el aula y en el centro escolar.

L Caracteristicas de la organizacion.

J Algunas caracteristicas personales como la formacion filosofico-pedagogica del maestro,

su trayectoria docente, y su antigiiedad en el centro.
DISCUSION DE LAS HIPOTLESIS

e Existe una asociacion entre el entorno material del maestro y algunas de sus visiones, entre ellas
la vision sobre la situacion de la Educacion Primaria, sobre la motivacion docente y sobre las
posibilidades de aprendizaje de los nifios. Algunas de las relaciones posibles son:

a) Los maestros que trabajan en escuelas en mal estado, sin suficiente material didactico, y
en salones inapropiados, tienen una vision negativa sobre la situacion general de la
Educacion Primaria actual.

b) Los maestros provenientes de escuelas con esas caracteristicas manifiestan una menor
motivacion que aquellos que trabajan en escuelas en buen estado, con disponibilidad de
material didactico y en un salon apropiado.

c) Las expectativas que los maestros de escuelas con un alto grado de marginalidad
depositan en el aprendizaje de los nifios son mas bajas que las de los maestros con
grupos donde los nifios con caracteristicas de marginalidad son menos de la mitad.

e Las caracteristicas del grupo y el rol que asume el maestro como docente de una escuela de
contexto sociocultural muy desfavorable, actiian reciprocamente influyendo una sobre otra.
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También existe un alto grado de asociacion entre las valoraciones quc los alumnos y el director
establecen sobre el maestro, y ¢l rol que este asume. Por ejemplo:

a) Un maestro idealizado por sus alumnos como la "maestra mama", se comportara como
tal y tendra como principal objetivo establecer un vinculo con sus alumnos donde primen
los mimos y las palabras carifiosas.

b) Un maestro estigmatizado por el director como "el nuevo", se comportara como tal y no
establecera contactos con la zona y las familias de los nifios, o por el contrario para
romper con el estigma multiplicara las actividades con los padres y las recorridas por el
barrio.

l.as caracteristicas organizacionales inciden en varios de los aspectos del posicionamiento
docente, por ejemplo:

a) Los maestros de escuelas donde existe un proyecto de centro realizado por todo el
equipo docente, y con ¢l que se sienten comprometidos, tienen mayores expectativas en
el aprendizaje de los nifios.

b) l.os maestros de escuelas donde el cuerpo docente establece lazos de cooperacion y
apoyo en un sentido pedagogico-didactico, coinciden ¢n la vision sobre su rol docente.

c) [n aquellas escuelas donde el director realice frecuentes visitas con un fin pedagogico-
didactico a los maestros 'y se rcalicen frecucntes reuniones del equipo docente, los
maestros se posicionaran como "transmisores de conocimientos".

Las caracteristicas personales del maestro también inciden en varios de los aspectos de su
posicionamiento. Por ejemplo:

a) Los maestros con mayor permanencia en el centro estableceran un mayor
relacionamiento con los padres de sus alumnos.

b) Los maestros de mayor cantidad de afos de trabajo docente, manifestaran una menor
motivacion que los maestros mas jovenes.

Existe también una hipotesis de base que plantea la incidencia conjunta de los diversos
influyentes en la determinacion de los posicionamientos. Esta hipotesis no quedara manifiesta
de forma explicita, especificandose las relaciones entre los diversos influyentes y aspectos del
posicionamiento, sino que quedara abicrta a los hallazgos que surjan dc la investigacion.

OBJETIVOS GENERALES

Contribuir con la indagacion sociologica sobre lo que sucede en el aula.

Colocar a los maestros en el papel de verdaderos agentes activos del proceso educativo.

Brindar un aporte indirecto a la teoria de escuelas productoras de conocimiento, mediante la
obtencion de informacion acerca de las expectativas del maestro en el aprendizaje, su
estabilidad en la escuela y conocimiento del medio, su compromiso y satisfaccion con la tarea
que realiza, la realizacion de proyectos y actividades educativas especiales que revelen la
existencia de cierta "cultura pedagogica dinamica" en el cuerpo docente de la escuela, y los
vinculos que se generen entre los maestros y las familias.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

Conocer con profundidad todos los aspectos del posicionamiento, para una muestra estructurada
de maestros provenientes de escuelas de contexto sociocultural muy desfavorable.

Detectar cuales son los factores predominantes de dichos posicionamientos.

Lograr una explicacion de los posicionamientos hallados, basandome para cllo en una
fundamentacion tedrica que combine elementos infraestructurales, interaccionalistas simbolicos
y organizacionales.



1. METODOLOGIA DE INVESTIGACION

1. ESTRATEGIA DE INVESTIGACION

"La estrategia de investigacion es la logica que organiza el diseio y relevamiento de la
informacion para cumplir con los propositos sustantivos seialados” (T. Fernandez, 1999:25)

1.1. TIPO DE DISENO

La definicion de la estrategia metodologica requiere volver a discutir los objetivos de
investigacion, relacionarlos con el "estado del arte" en el tema de estudio para tomar luego
decisiones sobre lo que Kish (1995) denomina "criterios de diseiio” y "tipos de diseiio". Esto
implica consideraciones acerca de los tres tipos de validez (externa, interna y de constructo), lo que
lleva a una jerarquizacion necesaria entr¢ los distintos criterios de disefio. Priorizar la
alcatorizacion, la representatividad o ¢l realismo, tiende a producir estudios cxperimentales, de
cncuestas por muestro u observacionales controlados respectivamente.

Los objetivos de esta investigacion delimitan un estudio con pretensiones descriptivas y
explicativas a la vez. Descriptivas, en la medida que me propongo realizar una descripcion detallada
de los diferentes componentes o dimensiones del posicionamientos dc los maestros selcccionados;
y por aspirar, teniendo en cuenta la hipdtesis de que existe una diversidad, a construir una tipologia
final a partir del marco analitico. Es también una investigacion con objetivos explicativos en la
medida que pretende contar con hallazgos preliminares acerca de las diferencias en los
posicionamientos a partir de la incidencia de los "factores influyentes”, tanto de los efectos
individuales como de su efecto combinado.

Sin embargo, esta investigacion se realiza dentro de un campo tematico en el que existen
pocos antecedentes tanto teoricos como empiricos, por lo que me encuentro avanzando en un
"contexto de descubrimiento” mas que un "contexto de demostracion". En esta situacion, por lo
tanto, se hace necesaria una completa y detallada descripcion del posicionamiento docente de tal
forma que los indicadores elaborados permitan construir un concepto solvente (validez de
constructo) y util a la tcoria socioldgica de las significaciones y practicas docentes en el aula. Por
otro lado, en un "contexto de descubrimicnto” no se promueve la busqueda de datos generalizables
o extensibles a la poblacion de reterencia (los maestros de escuelas marginales), lo que supondria
un disciio que privilegie la validez externa (la representatividad) mediante una investigacion de
encuestas por muestreo.

Estas dos consideraciones implican ya una jerarquia en la que el criterio de disefio que Kish
(1995) denomina "realismo" ocupa el primer lugar y la "representatividad” el tercero. Conviene
ahora discutir el problema de la validez interna de la investigacion, cuyo "tipo ideal" de diseiio seria
el experimental con la formacidn correspondiente de sus grupos de control. Como lo transmiten los
objetivos generales explicitados en el séptimo punto del capitulo anterior, lo que se busca mediante
esta investigacion es contar con determinados casos que detenten ciertas propiedades generales
seialadas por la teoria para que mediante esta relacion instrumental entre ambos sea posible
contrastar el sistema de hipotesis elaborado. Para ello se definio una estrategia de estudio de casos
multiple que permite priorizar en la validez del constructo sin dejar de lado la validez interna de la
investigacion. Lo primero, porque ese necesario realismo de la medicion se consigue unicamente
mediante una estrategia observacional en el contexto natural del fenomeno; y lo segundo, porque
permite llevar a cabo la replicacion de los hallazgos en distintas condiciones o valores de las
variables de tratamiento y de control, haciendo posible formular teorias que contengan
proposiciones relacionales plausibles y razonables (Kish,1995:27).

Tomando en cuenta estas cucstiones y considerando ademas ¢l ticmpo y los rccursos
disponibles se selecciono el estudio de casos multiples como la estrategia mas adecuada para que
las hipotesis y las teorias utilizadas se vieran representadas por varias proposiciones teorico-
metodologicas elaboradas preliminarmente como interpretativas de los fendmenos delimitados en
las preguntas de investigacion.




Para lograr la validez del constructo es fundamental lograr una clara y precisa delimitacion
de los conceptos tedricos manejados, una exhaustiva operacionalizacion de los mismos y el empleo
de varias técnicas de obtencion de la informacion (Cea D'Ancona,1996). Para ello, elaboré un
cuadro con la operacionalizacion de todos los conceptos manejados (conceptos, dimensiones,
variables e indicadores), que se adjunta en el Anexo |, asi como también diversas triangulaciones
no solo de técnicas sino también de fuentes y tiempos.

La validez interna se logra mediante la replicacion de la informacion relevada en contextos o
areas distintas delimitadas a partir de la teoria, para hacer posible que el analisis de la relacion entre
las variables explicativas resulte solvente y relevante. El estricto disefio auxiliar que elaboré para la
seleccion de las escuelas y los casos, controlo la existencia diferencial de diversos "factores
influyentes", de tal forma que fuera posible una posterior comparacion de los posicionamientos
resultantes en las distintos situaciones.

1.2. UNIVERSO Y UNIDADES
a) Criterios de seleccion

La seleccion de los casos de estudio, se conformo considerando algunos de los factores
influyentes de los posicionamientos docentes como variables perturbadoras que eran necesarias
controlar. Como se puede recordar, los influyentes tomados en cuenta encuentran su sustento
tedrico en tres perspectivas independientes pero tratadas aqui como complementarias. Cuento por lo
tanto con influyentes contextuales y materiales, interaccionalistas, organizacionales y otros de
caracter personal. Las variables que se seleccionaron como discriminantes en la elaboracion del
disefio fueron en su mayoria variables infraestructurales. Tanto los factores interaccionalistas como
los organizacionales requerian para ser relevados un trabajo en profundidad que no era posible de
realizar con anterioridad al trabajo de campo, ya que no cxistian datos secundarios factibles de ser
utilizados como referencia.

Teniendo en cuenta lo antedicho, las variables que se consideraron para construir el disefio
auxiliar de esta investigacion fueron: el grado de marginalidad del grupo, el estado edilicio de la
escuela, la disponibilidad de material didactico y las condiciones generales del salon de clase (todas
ellas variables de caracter infraestructural), a las que agregué la cantidad de afos de ejercicio
profesional del maestro (factor de indole personal). Las escuelas seleccionadas debian cumplir las
siguientes condiciones: tener caracteristicas distintas en cuanto a los factores contextuales y
materiales, y tener todas ellas dos maestros de un determinado nivel con distinta cantidad de afos
de experiencia docente.

El grado seleccionado para realizar la investigacion fue tercer afio. Ante la necesidad de
limitar la investigacion a un solo grado, por razones de presupuesto y tiempo, preferi tomar un
grado intermedio para evitar la influencia de la fuerte socializacion familiar en los nifios de primero,
y la incidencia de toda la trayectoria escolar del alumno de los ultimos grados. Las mismas razones
(presupuesto y tiempo) determinaron que todas las escuelas seleccionadas estuvieran ubicadas en el
departamento de Montevideo. Ademas, al no haber incluido el area geografica en la que funciona la
escuela como uno de los factores influyentes, hacer posible la replicabilidad de los hallazgos
controlando esta variable no era necesario para la validacion de los mismos.

En conclusion, con este disefio contaria con macstros inmersos en distintos contextos
materiales, lo que me posibilitaria controlar luego la influencia que los factores infraestructurales
en el posicionamiento docente. Los afios de experiencia se controlaron con el mismo fin: conocer si
es un factor discriminante del posicionamiento. Los restantes influyentes se relevaron mediante las
distintas técnicas de investigacion: la entrevista a maestros y directores, y la observacion de clase.

b) La seleccion en el campo

En el mes de marzo de 1998, tras una recorrida por doce de las cuarenta y siete escuelas de
contexto muy desfavorable que hay en Montevideo (segin datos de la UMRE,1996) y mediante una
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exhaustiva evaluacion en cada una de ellas de las condiciones necesarias para su seleccion,
conformé el diseiio definitivo.

Intervinieron en la preseleccion informantes calificados que me sefalaron escuelas de
contexto sociocultural muy desfavorable con distinto grado de¢ marginalidad y con diferencias
edilicias y de equipamiento. Fue necesario recorrerlas con anterioridad a la seleccion definitiva para
corroborar que estas diferencias se mantuvieran y para conocer los aifios de experiencia docente de
los maestros de tercer aio (otra de las variables de control). Para que la replicabilidad de los
hallazgos fuera posible, el diseio definitivo se conformo con cuatro escuelas con las siguientes

caracteristicas:

ESCUELA "A™":

EDIFICIO: BUINO
EQUIPAMIENTO: BUIXNO

ESCUELA "B'":

EDIFICIO: MALO
EQUIPAMIENTO: MALO

ESCUELA "C":

EDIFICIO: MALO
EQUIPAMIENTO: MALO

ESCUELA "D'":

EDIFICIO:BUENO
EQUIPAMIENTO: BUENO

SALON: BUIENO

MARGINALIDAD: —*

MAS DIS LA MITAD

SALON: BUIENO

MARGINALIDAD:
MAS DI LA MITAD

SALON: BUIENO

MARGINALIDAD:

TOTAL
SALON: BUIKNO

MARGINALIDAD:
TOTAL

SALON: MALO

MARGINALIDAD: —

APROX. LA MITAD

SALON: MALO
MARGINALIDAD:
APROX. LA MITAD

SALON: MALO
MARGINALIDAD:

MENOS DE LA MITAD

SALON: BUENO __,

MARGINALIDAD:

MIENOS DE LA MITAD
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MA/ES'I'R( ) CCON MAS DI°
9 ANOS DI EXPIERIISNCIA
(caso uno)

MA /':’S'/'R( ) CON MINOS DI
DANOS DI IEXPIRIIENCTA
(caso dos)

MALSTRO CON MAS DI
9 ANOS DI EXPERIENCIA
(caso tres)

p MAISTRO CON MENOS DL

9 ANOS DI EXPLERIENCIA
(caso cuatro)

MALESTRO CON MAS DI
9 ANOS DIS EXPERIENCIA
(caso cinco)

—p MALESTRO CON MENOS DI

9 ANOS DI EXPERIENCIA
(caso seis)

MALSTRO CON MAS DI
9 ANOS DI EXPERIIENCIA
(caso ocho)

MA /~ STRO CON MENOS DI
9 ANOS DI EXPIERIIENCTA
(caso siete)



1.3. TECNICAS, FUENTES Y MEDIDAS DE VALIDEZ

Por tratarse de una investigacion que pretende relevar datos mayoritariamente cualitativos,
como las visiones, las practicas pedagdgicas y el relacionamiento que tienen los maestros con las
familias y la zona (tal como fueron definidos), utilicé la entrevista como técnica principal por ser la
que nos permite ahondar mas sobre cada tema de interés. Ademas, al estar realizando un estudio de
solamente ocho casos, era necesario poder profundizar en las unidades seleccionadas para lograr
una mayor exactitud en las conclusiones mas generales.

Se realizaron entrevistas en profundidad semi-estructuradas a los ocho maestros de tercer
grado seleccionados, y entrevistas de menor profundidad a los directores de las cuatro escuelas
como complemento de validez del discurso del maestro. Mediante la entrevista a los directores se
pretendia reducir el error proveniente de los discursos precstablecidos, diferentes a lo que sucede en
la realidad, (ver Pautas de Entrevistas en Anexo 4).

Si tomamos en cuenta el abanico de tipos de entrevista que seiiala Valles (1997) tomando
como referencia a Patton, las que realicé tanto a macsiros como a dircctores entrarian en la
catcgoria de "entrevista estandarizada abierta”, que sc caracteriza por el empleo de un listado de
preguntas ordenado y redactadas por igual para todos los entrevistados, pero de respuesta libre o
abierta (Valles,1997:180). Sin embargo, y como también seiiala Patton, es posible que durante una
entrevista, se mezclen los distintos tipos de entrevista, dependiendo de factores circunstanciales.
Siguiendo con el repaso que Valles realiza sobre diversos autores, segun la categorizacion de
preguntas que hacen Merton y Kendall teniendo en cuenta su grado de estructuracion
(Valles,1997:186), mis pautas de entrevista tendrian preguntas desestructuradas, semi-estructuradas
y estructuradas, aunque las del segundo tipo son las que predominan. Solo dos o tres preguntas se
ralizaron del tercer tipo, por ejemplo: ";Qué plan de estudios curso?, ;Cuanto hace que se recibio
de docente?, ;Cuanto que es docente de esta escuela?".

Il fin de las observaciones de clase fue relevar los elementos interaccionalistas que
predominaban en el aula, y aumentar la validez de la informacion recabada en las entrevistas,
fundamentalmente acerca de la vision del maestro sobre el rol docente que ocupa y sobre las
practicas pedagodgicas que desarrolla. Como seiala Valles, "¢/ observador no puede contentarse
solo con la informacion indirecta de los entrevistados o de los documentos" (Valles,1997:144), es
por ello que la busqueda del realismo y la reconstruccion del significado, indicaron la necesidad de
contar con el punto de vista de los sujetos estudiados y de observarlos en su escenario de trabajo. Se
realizaron dos observaciones en cada clase, en distintos dias de la scmana para evitar la incidencia
de factores momentaneos sobre el posicionamientos del maestro, (ver Pauta de observacion en
Anexo 4).

Se puede resumir lo dicho anteriormente mediante los siguientes esquemas:

TECNICAS:

ENTREVISTA MAESTRO DE TERCERO OCHO
ENTREVISTA DIRECTOR CUATRO
OBSERVACION AULA DIECISEIS

Como seiialé en el primer punto de este capitulo, la triangulacion de técnicas, fuentes y
tiempos es fundamental para lograr la validez interna de una investigacion. Las triangulaciones que
realicé para lograr la fiabilidad de este estudio fueron las siguientes:
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TRIANGULACION:

e DE TECNICAS: Entrevista al maestro €—% Qbservaciones de aula

Posicionamientos y
sus determinantes

e DE FUENTES: Entrevista al maestro ¢—p Entrevista al director

Posicionamientos y
sus determinantes

e DE TIEMPO: Observacion de aula en los Observacion de aula en los
primeros dias de la semana ultimos dias de la semana

N

Posicionamientos y
sus determinantes

2. VALIDEZ Y CONFIABILIDAD DE LA INFLORMACION RECABADA MEDIANTE
LAS DISTINTAS TECNICAS UTILIZADAS

A) ENTREVISTAS

Como se dijo anteriorimente, la técnica principal seleccionada cn funcion de los objetivos
planteados, fue la entrevista. Esta técnica permitio lograr una mayor riqueza informativa, intensiva,
contextualizada y personalizada; indagar sobre factores no previstos, acceder a informacion
imposible de relevar mediante la observacion, y en los casos ¢n que se logro un clima intimo y
comodo esta resultd ser otra de sus ventajas.

En primera instancia puedo decir que no fue equivocada la decision de su seleccion, ya que
en la practica se corroboraron todas las caracteristicas de esta técnica. De todas forimas no todas son
ventajas, como toda técnica tiene sus inconvenientes: problemas de confiabilidad y validez, falta de
observacion directa o participada, carencias de las ventajas de la interaccion grupal (Valles,
1997:198). Sobre estos puntos, y sobre otros igual de relevantes hablar¢ en esta segunda parte del
capitulo metodologico, tratando de clarificar todo lo concerniente a los mecanismos por los que
obtuve la informacion que utilicé en el analisis.

Retomando nuevamente a Valles (1997), vemos que algunos de los puntos mas importantes
para la validez de una entrevista son: a) la seleccion de los entrevistados mas capaces y dispuestos a
dar informacion relevante, b) la seleccion de los entrevistadores que tengan la mejor relacion con el
entrevistado y ¢) la eleccion del tiempo y lugar mas apropiado para la entrevista. Al primer punto
no correspondia tomarlo en cuenta, ya que los entrevistados no actuaron como informantes de algun
tema particular o general, sino que me interesaba conocer sus visiones y comportamientos respecto
a determinados puntos. En este sentido, y utilizando la definicion que Weiss hace de "entrevista
focalizada", la entrevista que se realizo a los maestros se asemeja a ¢sta en algin sentido. "Liste es
un estilo de entrevista cualitativa dirigido a la obtencion de luas fuentes cognitivas y emocionales de
lus reucciones de los entrevistados ante algun suceso. Trata a los entrevistudos como sujetos cuyu
respuesta al suceso es el material a estudio, mas que como informantes del suceso mismo"
(Valles,1997:184-185).

Respecto a la necesidad de seleccionar a los entrevistadores que tuvieran la mejor relacion
con el entrevistado, no fue posible pues todo el relevamiento estuvo a mi cargo exclusivamente, sin
embargo, y como punto a favor, tampoco hubiese sido un punto a tener en cuenta ya que la
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disposicion inicial manifestada por los maestros y directores, asi como su receptividad y
disponibilidad fue buena y estimulante desde la entrada al campo.

El contrato de investigacion se hizo mediante una carta dirigida al director, donde me
prescntaba y explicaba los motivos de mi visita. Luego de considerar hasta que punto sc debia llegar
con la exposicion de los objetivos, decidi plantearlos de la siguiecnte manera:

"(...) Siguiendo mis mayores inquictudes ¢ intereses estoy claborando un proyecto sobre escuelas
de contexto sociocultural muy desfavorable. Al cumplir esta escucla con dichas condiciones, es
probable que me acerque a ustedes en los proximos dias solicitandoles su valiosa colaboracion
para ¢l desarrollo exitoso de este emprendimiento. (...)".

El hecho de ser estudiante, y de manifestar interés por las escuelas marginales, fueron
factorcs claves para lograr apoyo y receptividad de los respectivos directores y maestros. El unico
caso donde fue necesario un proceso de persuasion del maestro para que colaborara, fue en la
segunda escuela que indica ¢l disciio (Escuela "B"), con una de las maestras (caso 3). No logré su
compromiso para conmigo, y si bien se cumplio con los propdsitos de entrevistarla y realizar las
obscrvaciones en su clase, considero que lo sintio como una molestia y una perdida de tiempo. Este
caso no hecha atras la evaluacion positiva que se pueda hacer del contrato de investigacion
realizado con las maestras, ya que con las otras siete el vinculo que se logro fue el esperado. Esto
tampoco afecto la validez de la informacion obtenida en las observaciones, ya que la maestra ignord
mi presencia en el aula, que era justamente lo que se pretendia. Tampoco considero quc haya
afectado la validez de la entrevista, ya que la falta de motivacion y las pocas ganas de querer
colaborar son un aspecto mas que nos habla del posicionamiento del maestro. Esta entrevista se
realizd en condiciones poco propicias: con poco tiempo disponible y en un lugar sumamente
ruidoso y poco intimo. Pero esto se relaciona con el tercer factor que Valles sefiala dentro de los
posibles influyentes de la confiabilidad y validez de la informacion obtenida.

Respecto al tercer y ultimo punto (la eleccion del tiempo y lugar mas apropiado para realizar
la entrevista), se dio la situacion ideal con seis de los ocho maestros, a quienes se les realizo la
entrevista en la casa, a una hora convenida con anterioridad, y en un clima tranquilo, intimo y
distendido. A los dos maestros de la escuela "B" (casos 3 y 4), la entrevista se les realizo en la
escuela. En una de estas entrevistas (caso 4) no considero que esto haya jugado en contra, ya que
disponia de una hora y media y nos ubicamos en un salon vacio y tranquilo. El caso de la otra
maestra ya fue descripto, a pesar de que se hizo lo posible por evitar que el tiempo y el lugar (ueran
factores negativos para la entrevista, en cste caso no se logro.

El factor ticmpo también jugo una mala pasada con la directora de la misma escucla, quién
si bien aceptd mi presencia en el centro sin objeciones, no se mostro motivada, ni se puso
enteramente a las ordenes como las otras tres directoras. Esta directora postergd varias veces la
fecha de la entrevista por no disponer de tiempo, y el dia en que la hicimos pidio que fuera cortay
se mostraba ansiosa por que terminara. La validez de esta entrevista no es la misma que la de las
otras directoras, pues brindd poca informacion y con un discurso que manifestaba sus intenciones
de no comprometerse con nada de lo dicho. Si bien no fue en la cantidad y calidad deseada, se
obtuvo informacion relevante y suficiente acorde al fin de esta entrevista: mecanismo de validacion
de las entrevistas a las maestras y a las observaciones de aula. ’

El factor lugar también incidid negativamente en la entrevista a la directora de la escuela
"A", ya que no brindaba la intimidad y tranquilidad necesarias. Las interrupciones fueron tantas que
casi todas las preguntas fueron respondidas en varias partes. Esto le quita continuidad a la
entrevista, y perdida de calidad de la informacion, pero cstos factores negativos se vieron
contrarrestados con el gran interés de la directora por colaborar con la investigacion, dando
respucstas exhaustivas y comprometidas.

Que haya sido en la escucla "B" donde se dieron los mayores contratiempos, puede servir
tambi¢n como dato relevante, nos podemos preguntar ;porqué el mismo contrato de investigacion
no tuvo en estaescuela la misma receptividad que en las otras?, jcuales son las particularidades de
este centro que pueden haber incidido negativamente en la disposicion de los entrevistados?. Como
respuestas tentativas, se puede citar el hecho de que sea una escuela de tiempo completo, donde la
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totalidad de la poblacion escolar presenta rasgos de marginalidad, o el hecho de que sea una escuela
seguidamente visitada por estudiantes y profesionales provenientes de diversas ramas (psicologos,
asistentes sociales, socidlogos, estudiantes de magisterio, etc.)

B) OBSLRVACIONES

Otro de los inconvenientes de la entrevista, y como ya lo sefialamos al principio de este
punto, es la falta de observacion directa o participada de los escenarios naturales en los que se
desarrolla la accion rememorada y transmitida por el entrevistado. I'ue con el {in de contrarrestar
ese inconveniente que se incorpord al disefio la observacion de las aulas, para tener de esta forma
informacion con la que triangular la obtenida en las entrevistas, y para ampliar la cantidad y calidad
de la informacion para el andlisis. Pero csta técnica tambicn presenta algunos problemas de validez
y confiabilidad, y es de ello que hablaré¢ a continuacion.

Segun la diferenciacion que Valles seiala (tomando a Junker como referencia) acerca de los
distintos roles que un observador participante puede asumir en el trabajo de campo de su
investigacion, teniendo en cuenta el grado de ocultacion o revelacion de la actividad de observacion
y el grado de participacion desde la implicacion al distanciamiento, el rol que asumi seria del tipo
"observador como participante”. Esta categoria se caracteriza por una revelacion de la actividad de
observacion y por un predominio de la observacion sobre la participacion (Valles,1997:152-153). Si
bien traté de pasar desapercibida durante la observacion, y de ubicarme en un lugar del salon que no
interfiriera con el habitual desarrollo de la clase, para Valles igual se estaria hablando de
observacion participante, debido a que se origind una interaccion con el maestro, que €ste sabia
sobre mi rol de observador, y por haber sido inevitable que los nifios me ignoraran completamente.
Las situaciones que se originaron en los distintos grupos fueron variadas.

Partiendo de la concepcion de Kerlinger, que "la preocupacion por la confiabilidad
proviene de la necesidad de confiar en la medicion" (Kerlinger,1998:458), realizaré una cvaluacion
de la confiabilidad de los datos relevados en las observaciones. Teniendo en cuenta lo que buscaba
mediante la utilizacion de esta técnica, mi rol ideal era el planteado recientemente, pero no fue
posible cumplirlo en las dieciséis observaciones que se realizaron. A los ocho maestros les expliqué
cual seria mi funcion en el grupo, dici¢ndoles que simplemente iba a observar, sin pretender
interferir en el desarrollo de la clase, con el {in de conocer la realidad que se estaba estudiando: las
escuelas de contexto sociocultural muy desfavorable. Ninguno de los maestros manifesto
incomodidad u objeciones ante la solicitud. Los casos que se alejaron mas de lo planeado fueron el
de una de las maestras de la escuela "A" (caso 2) y uno de la escuela "C" (caso 5). En la primera, lo
sucedido fue que la maestra asumio el rol de "amiga", y en ambas observaciones estuvo a mi lado
contandome sobre las problematicas particulares de los nifios, o hablando de nada en particular, lo
que no me permitio observar con la atencion que pretendia, o tomar mayor cantidad de notas.
Ademas, mi presencia se hizo mas trascendente que en otros grupos, por lo que se dedujo que el
ambiente normal de la clase se vio distorsionado. De todas formas hubo sucesos que se reiteraron en
ambas observaciones, y que se corresponden con la entrevista que se le realizd a esta maestra y a la
directora, por lo que la informacion recabada en estas observaciones no pierde su validez, aunque
quizas para este caso hubiese sido necesaria una tercera observacion, que no se pudo realizar por
falta de tiempo. Lo acontecido con la maestra del caso 5 tiene caracteristicas similares, pero sucedio
solo en la primer observacion, ya que para la segunda volvi a reiterarle a la maestra el rol que
pretendia ocupar en la clase, teniendo mas resultado la aclaracion con esta maestra que con la
anterior.

En cuanto a las notas de campo que se realizaron y segun la diferenciacion que Valles
realiza tomando las categorias de Spradley, las que se tomaron entrarian en la categoria de "notas
condensadas”, que se caracterizan por ser "tomaduas en el momento o inmediatumente después de
una sesion de trabajo de campo. Incluyendo todo tipo de apuntes, de lo que el observador ve u oye,
pero sin pararse a anotar en detalle todo lo que observa (Valles,1997:198).

Teniendo en cuenta que esta técnica no era la principal fuente de informacion, sino que era
complementaria de la técnica de entrevista, y que me vali de ella para realizar una triangulacion con
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la informacion obtenida por los distintos medios, no considero que los problemas antes descriptos

afecten la validez general de la investigacion.

CUADROS RESUMEN DE LA INFORMACION RECABADA

ESCUELA "A": (CASOS 1Y 2)

CASO 1

CASO 2

DIRECTORA

FECHA DE ENTREVISTA
DURACION
OBS. GENERALES

FECHA DE 1" OBSERVACION
HORARIO
OBS. GENERALES

FECHA DE 2° OBSERVACION
HORARIO
OBS. GENERALES

Sabado 9 de mayo

I hora

.buena predisposicion
.sin interrupciones
.intimidad

Martes S de mayo
13:00a 15:15

no inleracciones con
maestra y alumnos
.NO sucesos extraiios

Jueves 14 de mayo
.no interacciones con
maestra y alumnos
.NO sucesos extraiios

Viernes 8 de mayo

| hora 10 min.
.buena predisposicion
_sin interrupciones
.intimidad

Martes 5 de mayo
15:30a17:30
.interacciones con
maestra y alumnos
.sucesos extrafos

Jueves 14 de mayo
13:00a 15:15
.interacciones con
maestra y alumnos
.NO sucesos extraios

Martes 12 de mayo
4S5 min.
.buena predisposicidon

intimidad relativa

ESCUELA "B": (CASOS 3 Y 4)

CASO 3

CASO 4

DIRECTORA

FECHA DE ENTREVISTA
DURACION
OBS. GENERALES

FECHA DE I OBSERVACION
HORARIO
OBS. GENERALES

FECHA DE 2" OBSERVACION
HORARIO
OBS. GENERALES

Viernes 22 de mayo
S0 min.

.mala predisposicion
.ruidos molestos
.poca intimidad

Jueves 21 de mayo
8:30a11:00

.no interacciones con
maestra y alumnos
.NO sucesos extranos

Miércoles 3 de junio
13:00a 14:30

.No interacciones con
maestra, si con
alumnos

.NO sucesos extranos

Miércoles 27 de mayo
I hora 1S min.

.buena predisposicion
.sin interrupciones
.intimidad

Miércoles 20 de mayo
8:30a 11:00

.o interacciones con
maestra y alumnos
.NO sucesos extrainos

Viernes S de junio
8:30a 10:15

.no interacciones con
maestra y alumnos

N0 sucesos extraios

Viernes 5 de junio
20 min

.mala predisposicion
.sin interrupciones
Aintimidad relativa
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ESCUELA "C": (CASOSS5Y 0)

CASO 5

CASO 6

DIRECTORA

FECHA DE ENTREVISTA
DURACION
OBS. GENERALES

FECHA DE 1 OBSERVACION
HORARIO
OBS. GENERALES

FECHA DE 2° OBSERVACION
HORARIO
OBS. GENERALES

Viernes S de junio

1 hora 30 min.

.buena predisposicion
.sin interrupciones
intimidad

Jueves 4 de junio
10:45a 12:15
.interacciones con
maestra, no con
alumnos

N0 sucesos extraiios

Viernes 12 de junio
8:30a10:30

.no interacciones con
maestra y alumnos
.NO sucesos extranos

Miércoles 10 de junio
1 hora 35 min.

buena predisposicion
sin interrupciones
antimidad

Jueves 4 de junio
8:30a 10:30

.no interacciones con
maestra y alumnos

.NO sucesos extranos

Viernes 12 de junio
10:45a12:15

.No interacciones con
maestra y alumnos
.NO sucesos extranos

Martes 9 de junio

| hora

‘buena predisposicion
.con interrupciones
.poca intimidad

:SSCUELA "D": (CASOS 7 Y 8)

CASO 7

CASO 8

DIRECTORA

FECHA DE ENTREVISTA
DURACION
OBS. GENERALES

FECHA DE 1" OBSERVACION
HORARIO
OBS. GENERALES

FECHA DE 2° OBSERVACION
HORARIO
OBS. GENERALES

Jueves 25 de junio

I hora IS min.
.buena predisposicion
.sin interrupciones
.intimidad

Jueves18 de junio
11:00a 12:15

.No interacciones con
maestra y alumnos
_suceso extraino

Viernes 26 de junio
8:30a 10:30

o interacciones con
maestra y alumnos
N0 sucesos extranos

Lunes 22 de junio

1 hora 30 min.

.buena predisposicion
.sin interrupciones
Antimidad

Jueves 18 de junio
8:30a 10:00

.Nno interacciones con
maestra y alumnos
.sucesos extraios

Viernes 26 de junio
10:45a 12:15

.No interacciones con
maestra y alumnos
N0 sucesos extrainos

Martes 30 de junio

I hora

buena predisposicion
sin interrupciones
.intimidad

3. EL SENTIDO DEL PLAN DE ANALISIS

La informacion que se recabo consiste en ocho entrevistas a maestros de tercer grado, cuatro
entrevistas a directores y dieciséis observaciones de clase correspondientes a ocho grupos. Se
genero un archivo para cada una de estas unidades de informacion, que conforman un total de
veintiocho archivos.

Una vez procesada esta informacion, y tomando como guia las preguntas de investigacion y
las hipotesis generales, se elaboro el plan de analisis, que como seiialan Fernandez y Ravela (1997),
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se trata de una secuencia de operaciones a realizar y de productos a obtener en el procesamiento de
los datos o registros almacenados durante ¢l trabajo de campo. Para poder contrastar, verificar o
refutar la red de hipdtesis, disefi¢ cuatro matrices de datos que resumieran y organizaran toda la
informacion recabada mediante las distintas técnicas, (ver modelo de matrices de datos en Anexo
2)

La primer matriz, resume ¢l posicionamiento de cada maestro, ya que se traspaso alli la
informacion relevada desde las distintas técnicas sobre todas las dimensiones que lo conforman. En
el caso de las entrevistas, transcribiendo las citas que hacian referencia a esc aspecto, y en el de las
observaciones pasando los registros. Fue asi, que se completaron ocho matrices, cada una
correspondiente al posicionamiento de cada uno de los maestros analizados. Estas matrices fueron
construidas artesanalmente por lo que no se incluyen en la guia de anexos. La construccion de estas
matrices era indispensable para poder manejar en el posterior analisis, de forma clara y precisa,
tanto el posicionamiento global de cada docente como discriminado por sus distintos aspectos.

Mediante el mismo mecanismo con el que se completaron las "Matrices de
Posicionamiento", se realizaron las "Matrices de Influyentes", correspondientes al segundo tipo de
matriz que se adjunta en el Anexo 2. Estas matrices resumen la informacion relevada sobre los
influyentes del posicionamiento de lo ocho maestros, sirviendo como guia para la elaboracion de los
proximos capitulos.

Las dos matrices finales muestran de forma comparativa el posicionamiento y los
influyentes de los ocho casos. Estas "Matrices Resumen" se conformaron tomando como guia el
"Cuadro resumen de conceptos, dimensiones, variables e indicadores" que presento en el Anexo |,
el que me permitio volver a los conceptos o dimensioncs iniciales a padtir de los indicadores que
surgian de las matrices individuales.

De esta forma, y habiendo dejado manifiestos todos los pasos que {ui dando a lo largo del
desarrollo de esta investigacion, doy lugar a los tres ultimos capitulos de la investigacion. Sera alli
donde aparezcan no solo las respuestas a las preguntas iniciales, sino un amplio marco analitico
sugercnte de nuevas interrogantes. Sicndo tarca conjunta del lector y mia, encontrarles la respuesta.
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HI1. PRESENTACION DE LLOS OCHO CASOS Y DE LOS FACTORLES
INFLUYENTLES EN EL POSICIONAMIENTO DE CADA UNO DE ELLOS

Introduccion

El disefio auxiliar oriento la seleccion de cuatro escuelas que agrupaban las siguientes
condiciones: escuelas de contexto sociocultural muy desfavorable, con distinto grado de
marginalidad, con distinta situacion edilicia y de infraestructura, cuyos maestros de tercero tenian
distinta cantidad de afos de expericncia docente. Los casos finalmente seleccionados, fueron ocho
macstros provenicntes de escuelas con estas caracteristicas.

A continuacion se presentara cada uno de los casos, situandolo no solo respecto a estos
factores, sino también respecto a los otros "factores influyentes” que incorporé para el andlisis
explicativo del posicionamiento docente. Como ya sefialé al desarrollar ¢l marco teorico en ¢l que
se sustento la investigacion, se controlaron tanto factores infraestructurales, como interaccionalistas,
organizacionales y personales para lograr una interpretacion satisfactoria de los distintos
posicionamientos encontrados.

L.a presentacion de cada uno de los maestros (que consistira en la descripcion de los factores
que actian como posibles influyentes) se realizara por escuelas, ya que el contexto socioecondomico,
el estado del edificio y la capacidad locativa, la existencia y disponibilidad de materiales didacticos
y todos los factores de caracter organizacional le son comunes a ambos maestros, no asi el estado
del aula, los factores intcraccionalistas y las caracteristicas Pcrsonalcs (los afios de ejercicio
docente, su experiencia de rotacion, y su formacion profesional).

1. ESCUELA "A" : BUENA INFRAESTRUCTURA'Y
ALTO GRADO DE MARGINALIDAD

Presentacion de los influyentes en los casos [ y 2
1.1. Influyentes comunes a ambos casos
d) Infraestructurales

l.os casos | y 2 corresponden a las maestras de la cscucla "A", donde mas de la mitad del
total de los alumnos presenta signos de marginalidad.

En cuanto a lo edilicio, la escuela es catalogada como bucna, a pesar de que existe una
contradiccion entre los registros de las observaciones y la percepcion de las maestras, pero no se
debe olvidar que los estandares de evaluacion de las condiciones materiales del salon y de la
escuela que utilizan los maestros es distinta a la utilizada por mi, y sin duda, la opinion de ellos esté
directamente sesgada por sus expectativas. Segun mis registros todos los salones son amplios e
iluminados, hay un gran salon multiuso, cuentan con un Centro de Recursos Audiovisuales (CRA),
y con un comedor con capacidad para cuatrocientos nifios (que es compartido con una escuela
aledafia). Ademas tienen un gran patio con un sector con juegos.

En lo que respecta al material didactico, tanto la directora como las maestras coinciden en la
suficiencia y buena calidad del mismo, lo que es corroborado en las observaciones.

h) Orgunizacionales

En cuanto a los factores organizacionales, pucdo decir que de las cuatro escuelas
scleccionadas esta es la que cuenta con ¢l director con mayor permanencia en el centro ocupando el

" Los registros de las observaciones de clase y las citas de las entrevistas a maestras y directoras que llevan a cada una
de las categorizaciones que realizo, se pueden ver con mayor profundidad en el Informe Final de Taller (marzo, 1999),
en la Biblioteca del Deplo. de Sociologia.
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mismo cargo. Esta directora hace ocho afios que se desempeiia en el rol de direccion, y este es su
tercer aiio cn la escucla.

Dentro de los supuestos teoricos planteados, considero que una escuela con un proyecto de
centro bien cstructurado, realizado por todos los maestros ¢ implicando un alto grado de
compromiso de todo el equipo docente, cs el indicador de un pacto organizacional fuerte. Ante la
pregunta sobre la existencia o no de algin proyecto de centro se recibieron respuestas diferentes
entre las maestras y la directora. Cada una de ellas se refierc a un proyecto distinto, que no cumple
con las condiciones de un proyecto de centro. Este defasajc cntre las opiniones de las tres
entrevistadas y la forma en que manifiestan que se conformaron lo que ellas denominan proyecto,
son indicadores importantes de la debilidad que caracteriza el pacto organizacional de esta escuela.

En cuanto a las reuniones docentes, existe una total concordancia entre las tres entrevistadas,
quicnes coinciden en que las reuniones que realizan son a la hora de la entrada cuando
cspontancamente s¢ juntan en la direccion, pero nunca reuniones con {ines pedagogico-didacticos.

Otro de los factores organizacionales relevados fue la frecuencia y las caracteristicas de las
visitas del director a los macstros, sobre lo que la directora destaca que si bien la funcion mas
importante del director es la técnico-docente, "del deber al hacer (...)" dice entre risas. Nos cuenta
que a la clasc de la macstra del caso 2 (la de menor experiencia docente), fue dos o tres veces, pero
"visitas informales", micntras que a la otra macstra a quien como s¢ vera a continuacion idealiza
como "una maestra sumamente capaz”, no la ha visitado nunca.

La dimension que denomino "nivel de colegialidad del cuerpo docente”, la divido en dos
categorias, dentro de la que existen distintos grados. lL.as catcgorias son, apoyo y cooperacion €
individualismo y competencia. Los indicadores de la primer categoria scrian la planificacion
conjunta, la comunicacion fuera decl horario escolar, las rcuniones formales e informales y el
préstamo de materiales, mientras que los indicadores de la scgunda categoria son los contrarios a
los expuestos anteriormente.

La percepcion que las informantes ticnen se acerca mas a la primer opcion, si bicn no hacen
mencion a los indicadores antes descriptos. Segun la macstra del caso 1, "si hicn trabajar en estas
escuclas es dificil, la directora es divina y los maestros son barbaros, entonces nos unimos y nos
apovamos”. Pero también agrega: "con mi paralela todavia no hemos hecho nada juntas. Le voy u
proponer hacer un periodico, pero nos facilitumos material v estamos un poco en orbita”. Segun la
directora "todos los muestros (rabajan barbaro, dejan todo de si, se preocupan por los niitos que es
lo mas importante v marchan solos. Aparte hay un clima muy lindo, unas relaciones humanas
excelentes que han ido mas alla”. La maestra del caso 2, cohcerentemente con las otras declaraciones
me dice: "vo me siento comoda, porque no te estan presionando, (...). Todos nos llevamos bien, no
hay problemas entre nosotros”. Teniendo en cuenta los indicadores respectivos, la escuela presenta
mas rasgos de individualismo entre ¢l equipo docente que de cooperacion, ya que la union y el
apoyo del que hablan no se materializa en los hechos, sino que es una sensacion causada por el buen
vinculo humano, pero no pedagogico.

1.2 Influyentes particulares de cada caso
a) Infraestructurales
Casos 1 y 2:
El salon de los dos grupos es amplio y bien iluminado, contando con un buen mobiliario en
cuanto a la cantidad y calidad. Las mesas y sillas donde se ubican los nifios son nuevas y

suficicntes. Asimismo, se observa un buen estado de limpicza y las paredes bien pintadas. Ambos
salones ticnen una pileta es su interior, lo que las macstras destacan como algo muy positivo.
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h) Interaccionalistay

Caso I:

Las diferencias existen si en los factores interaccionalistas y personales. Los primeros los
divido en factores de interacciones en el aula y de interacciones ¢n el centro. De las interacciones
del aula se distinguen las caracteristicas del grupo (ordenado/desordenado, activo/inactivo,
cordial/hostil), y los estigmas o idealizaciones de los alumnos hacia el docente. El factor
interaccionalista que relevé del centro son las valoraciones que el director le atribuye al maestro.

[:l caso | se corresponde con un grupo cuyas tres caracteristicas son positivas, o sea se trata
de un grupo ordenado, activo y cordial, lo que fue relevado no solo por las observaciones sino
también por las declaraciones de la macstra. Los indicadores relevados mediante observacion que
llevan a esta categorizacion, s¢ presentan mas abajo en una Matriz de Datos, comparandolos con el
caso 2.

I.as valorizaciones de los alumnos hacia ¢l maestro resultaron dificiles de relevar, ya que se
pretendian rescatar desde las observaciones de clase y desde la opinion de la maestra y la directora.,
pero sin ningun instrumento exclusivo aplicado a los nifios. De la categorizacion inicial en "la
autoridad”, "la que ensefia", "maestra mama" y "maestra guia y compaiiera”, y considerando los
indicadores de cada una de estas categorias, podria decir que esta maestra no esta estigmatizada por
sus alumnos, sino que las percepciones de los nifios entrarian dentro de las idealizaciones,
mayoritariamente viéndola como "la maestra guia y compaiiera". Se pudo observar que los nifios la
escuchan atentamente, demostrando interés por los temas tratados. Son respetuosos con ella y se
callan cuando pide silencio. Se ven alumnos que se acercan a contarle cosas personales y a todos los
escucha y les hace algun comentario. Cuando empieza a trabajar ellos sc¢ callan solitos y le prestan
atencion.

También recibe una clara idealizacion del director, como "la mas preparada" (comparandola
con la otra maestra de tercero) o la "maestra ideal". La directora realiza una enumeracion de sus
cualidades ("reposada, acostumbrada a trabajar en estos medios, paciente”), a lo que agrega: "(...)
ahora concursa y le fue muy bien, ¢l aiio pasado fue visitada por la inspectora dos veces y ya estd
calificada con el excelente.

Caso 2:

l.as interacciones del aula para el caso 2, sc manifiestan en un grupo que presenta
caracteristicas de desorden, un bajo grado de actividad, con algunos indicadores de cordialidad pero
con otros de hostilidad.

Esta maestra es valorada por sus alumnos como la "maestra mama", ya que estan claramente
presentes los indicadores de esta categoria, tanto en las observaciones de clase como en la entrevista
a la maestra. En ambas observaciones los niflos se acercan a ella permanentemente, ya sea por
consultas para los trabajos, como para buscar carifio (abrazandola, sentandosele al lado, haciéndole
bromas y provocando charlas informales).

En cuanto a la directora, y a diferencia de sus valorizaciones sobre la otra maestra de
tercero, deja translucir ciertas estigmatizaciones que se manifiestan en su discurso al marcar las
diferencias entre ambas maestras, resaltando las caracteristicas positivas de la maestra del caso | y
las negativas de la del caso 2 (menor experiencia docente y de trabajo en este medio, inestabilidad
en los cargos y menos paciencia que la maestra del otro tercero).
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INDICADORES Y CATEGORIAS DE LAS CARACTERISTICAS DEL GRUPO
~ MEDIANTE TECNICA DE OBSERVACION

CASO 1 CASO 2
Participacion oral levantando la mano, trabajan | Muchos alumnos de pi€ y permanente
sentados y callados. murmullo.
(ORDENADO) (DESORDENADO)

Alta participacion oral y grado de atencion, copian | Alto porcentaje de nifios que no participan.
del pizarron y trabajan rapidamente.

B B (activop | (POCO ACTIVO)

No hay agresiones fisicas, si signos dc¢ No hay signos de violencia ni de

companerisimo. compaiierismo (no se prestan los atiles, cte.)
(CORDIAL) (SEMI-CORDIAL / SEMI- HHOSTIL) |

¢) Personales

Caso 1:

I.a maestra del caso | tiene diez afios de experiencia docente, curso el plan 86 y trabaja en
ensefianza publica desde hace tres afios. Antes de obtener el titulo del Instituto Normal trabajaba en
un colegio privado como maestra preescolar. Desde que trabaja en enseiianza publica lo hace en la
misma escuela. Aun continta trabajando en el colegio privado, que segun nos dice queda en la
misma zona que la escuela publica, y presenta caracteristicas similares en cuanto al contexto
sociocultural de los alumnos.

Respecto a su capacitacion adicional, este es un caso excepcional entre los ocho maestros
analizados, ya que, ademas de haber realizado varios cursillos de psicomotricidad, renovacion
pedagogica y técnicas de estudio, tiene especializacion en el CIEP, curso un aiio de la Licenciatura
en Educacion y actualimente asiste a la Facultad de Ciencias de la Comunicacion.

Caso 2:

Se trata de una maestra que curso el plan '86, tiene cinco aiios de experiencia docente, y ha
trabajado hasta el momento en seis escuelas, por lo que tiene una basta experiencia de rotacion.
Respecto a las otras escuelas, cuenta que todas eran de contexto similar al de la actual, donde es el
primer afio que trabaja.

En cuanto a su formacion adicional, hace referencia a que este afio comenzd a cursar
Facultad de Derecho, pero no menciona cursos de especializacion docente.

2. ESCUELA "B" : POCO ESPACIO ESCOLARY
MARGINALIDAD TOTAL

Presentacion de los influyentes en los casos 3 y 4

2.1. Influyentes comunes a ambos casos
a) Infruestructurales

El contexto socioecondomico de los alumnos pertenecientes a la escuela "B" (casos 3 'y 4), no
es heterogéneo, o sea, la totalidad de la poblacion de los dos grupos analizados presenta
caracteristicas de marginalidad. Como me dice la directora, los alumnos de esta escuela provienen
en su totalidad de asentamientos, teniendo la mayoria de ellos caracteristicas de "cantegril".

Se trata de una escuela de tiempo completo donde funcionan de jardinera a cuarto aiio por
falta de espacio locativo. El edificio fue construido en el *76, y hasta la fecha no ha tenido ninguna
reforma. A mediados del aio en que se realizd el trabajo de campo comenzo la construccion de un
comedor y dos nuevos salones.
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l.a caracteristica principal del edificio, y por la cual fue catalogado como "malo", es que no
cuenta con ningun espacio extra a los salones, los que se encuentran en dos bloques distanciados
por varios metros de terreno en estado semi-abandonado, donde se forman grandes barriales los dias
de lluvia. Maestros y alumnos desayunan, almuerzan y meriendan en el aula de clase, utilizandola
también para cualquier otro tipo de actividad extra curricular. En cuanto al material didactico, lo
catalogo como de nivel medio, ya que si bien aumento el stock desde el '97 cuando llego material de
MECAEP, las maestras coinciden en que aun no es suficiente para la poblacion escolar existente.

h) Organizacionales

[E] director de esta escucla es el pnmer aflo que alli ejerce, pero tiene cinco afos de
experiencia en direccion.

Respecto a la existencia de un proyecto de centro hay una unidad en las opiniones de las tres
entrevistadas. Coinciden en que existe un proyecto de centro para elevar la autoestima de los
alumnos, pero unicamente la maestra con mayor permanencia en la escuela (caso 4) participo en su
conformacion, tres afios atras.

Sobre las reuniones docentes tampoco existen contradicciones, ya que las tres dicen reunirse
los jucves de 16:00 a 18:30 y que tratan sobre problematicas generales de la escuela.

En cuanto a la frecuencia y las caracteristicas de las visitas del director a las maestras, surge
una discrepancia en la triangulacion entre los distintos discursos. La directora establece la
diferenciacion entre dos tipos de visitas: "primero las espontaneas, que son segun el problema que
surja, sohretodo a hablar con ellos, y después la visita que se hace para trabajar, segun el drea que
quieras centralizar”. La discrepancia surge en el numero de visitas "no espontaneas”, que quedaria
establecido entre una y tres a cada tercero. Las caracteristicas de estas visitas parecerian ser el
trabajar con los niffos mas que ver a la maestra trabajar. Las maestras manifiestan una distinta
vision sobre la utilidad de estas visitas, ya que mientras para la maestra dcl caso 4 los aportes son
interesantes, la del caso 3 indica que son muy pocos.

En csta escuela aparecen indicadores de las dos categorias que definen el nivel de
colegialidad del cuerpo docente (apoyo y cooperacion, individualismo y competencia). las
reuniones semanales que se llevan a cabo por ser una escucla de tiempo completo seria uno de los
indicadores del primer par de caracteristicas, ademas se hace referencia a una planificacion anual
conjunta. Sin embargo en las reuniones semanales no se discutan temas pedagogicos, sino "femas
gencrales de la escuela” o "problemas y casos concretos”, como una de las maestras nos dice. Al
igual que en el caso anterior se corrobora que ¢n la escuela existe un apoyo humano, y una puesta
en comun de las problematicas de cada grupo, lo que hace que los maestros se sientan a gusto, y
consideren que el relacionamiento entre los docentes es bueno. Ahora si, en la parte pedagogica la
cooperacion €s menor, pero no se siente como una carencia importante. Sin embargo, las reuniones
semanales, y la planificacion anual conjunta, hacen imposible catalogar a este equipo docente como
"individualista", por lo que las categorias que le corresponde serian las primeras pero en un bajo
grado.

2.2, Influyentes particulares de cada caso
a) Infraestructurales

Casos 3y 4:

Respecto a los factores que influyen independientemente en cada uno de los casos, el estado
del aula, al igual que en la escuela anterior, no discrimina, ya que la situacion de ambos salones es
similar. A diferencia de lo que se observa en la generalidad edilicia de la escuela, los salones
presentan caracteristicas positivas. Son amplios, iluminados y ventilados, uno de ellos con baifio en
el salon (caso 4), asi como el estado de limpieza es bueno Los niiios se ubican en mesas y sillas, de
las que algunas estan rotas. Los salones son evaluados también positivamente por ambas maestras.
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h) Interaccionalistas

Caso 3:

Naturalmente si se observan diferencias en las interacciones observadas cn cada uno de los
grupos. La maestra del caso 3 se enfrenta a un grupo desordenado, inactivo y hostil, caracteristicas
cuyos indicadores no solo son observados, sino confirmados por la macstra y la directora. Los
indicadores observados se presentan en una Matriz con las mismas caracteristicas que para los casos
anteriores.

Las valorizaciones que los alumnos conforman sobre ella, entrarian en la categoria de
estigma, pues la valoran como la maestra "coartadora del escandalo y la diversion", cuyos
indicadores son las rebeldias ante llamadas al orden, desobediencias, o por el contrario extrema
sumision y actitudes de temor. En este caso serian los primeros los que estan presentes.

Por otra parte, es valorada por la directora, en términos comparativos con la otra maestra de
tercero, como la maestra que "necesita mas apoyo'', donde podria estar implicita la estigmatizacion
de "no poder con los nifios", pero no hay datos suficientes para considerarla valida.

Caso 4:

De los factores interaccionalistas influyentes en el posicionamiento de la maestra del caso 4,
destaco que trabaja con un grupo que se comporta de forma ordenada, activa y cordial.

Esta maestra es valorada por sus alumnos, al igual que en el caso 1, como la maestra "guia y
compaiiera" (con indicadores similares a los descriptos para dicha maestra).

La directora, si bien no emite un juicio concreto sobra cada una de las macstras habla de un
equipo docente "sumamente responsable”, y como vimos al analizar el caso anterior, marca algunas
diferencias entre ambas maestras, que resaltan una vision mas positiva hacia la maestra del caso 4.

INDICADORES Y CATEGORIAS DE LAS CARACTERISTICAS DEL GRUPO
MEDIANTE TECNICA DE OBSERVACION
b —— CASO 3 - CASO4
Alumnos de pi€ y charlas permanentemente. Participacion oral levantando la mano,
trabajan sentados y callados.
(DESORDENADO) (ORDENADO)
Alto porcentaje de nifios que no participan ni|Alta participacion oral, motivacion e interés
prestan atencion a la maestra. por las actividades desarrolladas, copian del
pizarron y trabajan rapidamente.
» (INACTIVO) (ACTIVO)
Peleas, insultos y amenazas entre los nifios. No hay signos de violencia, si un vinculo
amistoso.
(HOSTIL) (CORDIAL)

c¢) Personales

Caso 3:

La maestra del caso 3 es la de mayor experiencia docente seleccionada en esta escuela.
Cursé el plan '74, tiene veinte afios de trabajo docente y este es su segundo afio en la escuela. Su
rotacion docente anterior fue por cuatro o cinco escuelas de contexto favorable, habiendo trabajado
también varios aios en un colegio privado "huceno en todo sentido”, como la maestra nos dijo.

En sus veinte aiios de trabajo, ha realizado un solo curso adicional sobre dificultades en el
aprendizaje.

Caso 4:

Por el contrario, la maestra del caso 4 tiene ocho aiios de trabajo docente. Curso el plan '87 y
permanece en la escuela desde el '94, por lo que al momento de realizar la investigacion llevaba
cinco afos de trabajo en la escuela. Anteriormente trabajo en varias escuelas, todas ellas publicas de
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contexto socioeconomico favorable. I<n cuanto a su capacitacion adicional, nos cuenta que
actualmente esta realizando un curso de actualizacion docente para escuelas de tiempo completo.

3. ESCUELA"C": PRECARIEDAD EDILICIA, SUPERPOBLACION,
Y MARGINALIDAD MEDIA

Presentacion de los influyentes en los casos 5y 6
J.1. Influyentes comunes a ambos casos
a) Infraestructurales

l.a poblacion estudiantil de esta escuela proviene de un radio que pasa los limites
estipulados, ya que también vienen nifios de barrios aledafios, y lundamentalmente de los nuevos
asentamientos que se crearon en la zona. l.os alumnos con caracteristicas de marginalidad son
aproximadamente la mitad de los nifios de la escuela, manteni¢ndose el porcentaje en las dos clases
seleccionadas.

[:] estado edilicio es catalogado como malo. El edificio principal data de 1941, pero luego de
esa fecha tuvo varias reformas. En 1975 se construyo el comedor, en el 86 fueron construidos
cuatro nuevos salones, y este ailo se construyeron otros cuatro para preescolares. Ademas de esos
cambios, desde el 96 funcionan cuatro clases en un anexo ubicado a unos ochenta metros de la
escuela. Dicho anexo era el viejo "mercadito" del barrio, y es alli donde funcionan los dos terceros
seleccionados para esta investigacion. Salones amplios, iluminados y ventilados serian los ocho
salones construidos posteriormente, mientras que la escuela ocupa segun dice la directora dieciséis
salones.

l.a escuela se encuentra superpoblada: "los primeros estan con cuarenta y tres y cuarentda y
cuatro, pero llegaron u tener cuarenta y siete”; teniendo a la fecha quinientos veintiséis alumnos.

En cuanto al material didactico, sefialan como una carencia importante la falta de un espacio
donde los nifios puedan ir a ver un video, asi como el mal estado de los materiales con que cuentan.
Ademas, la disponibilidad del material didactico para las maestras de tercer afio, quienes se
encuentran alejadas del edificio central, no es sencilla, ya que no disponen de material en sus clases.

h) Organizacionales

Respecto al primer factor organizacional relevado, este cs el caso de un director sin
experiencia en el cargo ni conocimiento de la escucla, ya que es su primer afio de trabajo
desempeiiando ese rol y trabajando en esta escuela.

Lo relevado acerca del proyecto de centro actia como un importante indicador de la
debilidad del pacto organizacional que caracteriza a la escuela. Al triangular lo sefalado por cada
una de las entrevistadas surgen importantes discrepancias. Mientras la directora se refiere a un
proyecto para elevar la autoestima en el que participan todas las clases, una maestra desconoce la
existencia de algun proyecto y la otra habla de un proyecto de huerta a nivel de los terceros.

l.a frecuencia y las caracteristicas de las reuniones docentes apuntan hacia el mismo lado,
pues se comprueba que no existe un plan prefijado sobre reuniones docentes, o sea que no se
realizan reuniones periodicamente en un horario establecido de antemano, es mas, en lo que iba del
afio no se habia realizado ninguna reunion de centro y tampoco para los terceros.

Si bien la directora reconoce la importancia de las visitas a los grupos, dice no haber
realizado ninguna a los terceros, no asi, visitas espontaneas cuando pasa por estos salones.

La discriminacion que realicé entre apoyo/cooperacion e individualismo/competencia no
pasa por el vinculo humano que haya entre los maestros sino por temas concernientes a la labor
escolar (planificacion conjunta, rcuniones formales e inlormales, préstamo de material). En esta
escuela, si bien la directora y las maestras resaltan el buen vinculo humano, no se perciben en sus
discursos indicadores ue permitan categorizar al cuerpo docente con el primer par de adjetivos. La
directora sefiala que "ucd el maestro viene feliz, y si viene mal descarga su problemdtica con el
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vecino de al lado, (...), tiene que estar hien el muestro para que funcione bicn la clase, y acd eso se
da, la parte humana esta muy reforzada”. Pero mas adelante cuenta que "¢l encuentro entre los
maestros es cuando se van juntos a la parada o cuando llegan temprano, pero ¢l calor humano del
equipo docente es lo que me lleva a estar muy comoda”. Todo esto es confirmado en las entrevistas
a las maestras.

3.2. Influyentes particulares de cada caso
a) Infraestructurales

Casos 5y 6:

Nuevamente los salones de ambas maestras son muy similares, por lo que realizaré la
descripcion conjunta. Estos salones estan ubicados en el anexo de la escuela, que funciona en el
antiguo "mercadito municipal”. Contrastandolos con los indicadores de la pauta que elabor€, puedo
decir que son totalmente inapropiados. Son extremadamente chicos para la cantidad de alumnos que
tienen, lo que origina que no quede espacio entre las mesas para desplazarse y que los nifios para
salir de su sitio deban caminar por encima de las otras mesas. Se ubican e¢n bancos varelianos y en
mesas y sillas de tamaiios variados de las cuales muchas cstan rotas. Ademas, no cuentan con
material en la clase como lapices y cuadernos. Ambos salones tienen mala iluminacion y el estado
de limpieza no es bueno.

h) Interaccionalistas

Casos 5 y 6:

Los factores interaccionalistas que influyen cn el posicionamiento de los maestros de los
casos 5 y 6, presentan similitudes. Ambos grupos son catalogados como desordenados, con un bajo
grado de actividad y hostiles. Esta categorizacion se rcalizo a partir de las triangulaciones entre las
observaciones y las entrevistas a las maestras, triangulaciones que no presentaron discrepancias
entre los indicadores relevados por las distintas técnicas sino que los validaron.

También hay similitudes en las valorizaciones que los alumnos hacen sobre las maestras, ya
que ambas son idealizadas como "la macstra mama". Esta categorizacion surge de observaciones
tales como el acercamiento de varios alumnos a las maestras para abrazarlas o sentarse en la falda,
tanto en la clase como en el recreo, y charlas informales donde los nifios les cucntan cosas
personales.

Por otra parte, la directora demuestra tener una vision positiva sobre las dos docentes de
tercero, relacionando sus logros con la idealizacion que manifiesta sobre ambas como "las maestras
mama": "en tercero los grupos han tenido un avance notorio, (...), se lo atribuiria a la lubor de lu
maestra en un noventda por ciento (...J). Si el maestro no se compromete v no les da afecto, en eso
pensamos exactamente igual, lo que no conseguis con el afecto no lo conseguis”,

INDICADORES Y CATEGORIAS DE LAS CARACTERISTICAS DEL GRUPO
MEDIANTE TECNICA DE OBSERVACION
CASO S CASO 6
Muchos alumnos de pi€ y permanentes murmullo. |Muchos alumnos de pié, permanente
murmullo y algunos gritos.

(DESORDENADO) (DESORDENADO)
Participacion oral de pocos nifios pero mayoritaria | Participacion oral de pocos niiios pero
en el trabajo escrito. mayoritaria en el trabajo escrito.
(POCO ACTIVO) i (POCO ACTIVO)

No se observan agresiones, pero la macstra dice | Pcleas ¢ insultos al salir la maestra del salon.

"el dia que fuiste fue como nunca (...)".
(HOSTIL) (HOSTIL)




¢) Personales

Caso 5:

l.a maestra del caso 5 tiene veintinueve afios de experiencia docente, este es su primer aiio
de trabajo en la escuela, ha trabajado en escuelas de diversos contextos y no ha realizado ningun
tipo de curso de capacitacion docente.

Caso 6:

Para la maestra del caso 6 este es su sexto aiio de trabajo, habiendo cursado distintos planes
por haber abandonado la carrera para retomarla al afio siguiente. Este también es su primer afio en
esta escuela, pero siempre ha trabajado en escuelas de contexto desfavorable, incluidas dos escuelas
en el interior. Tampoco ha realizado ningun curso de capacitacion docente.

4. ESCUELA "D": AMPLIA PERO EN MAL ESTADO DE CONSERVACION,
SUPERPOBLACION Y BAJO GRADO DE MARGINALIDAD

Presentacion de los influyentes en los casos 7y 8
4.1. Influyentes comunes a ambos casos
a) Infraestructurales

El grado de marginalidad de esta escucla es menor al de las escuelas analizadas
anteriormente, pero a pesar de ello, la cantidad de alumnos con caracteristicas de marginalidad hace
que sea una escuela de contexto muy desfavorable. En las clases seleccionadas la poblacion con
caracteristicas de marginalidad es menor a la mitad del total de alumnos del grupo.

Cl estado edilicio es bueno en general, pues es una escuela comoda y amplia (cuenta con
gimnasio, patio interior, comedor y amplios salones), salvando que dos grupos funcionan en los
antiguos depositos de la escuela, espacios tnapropiados para la actividad pedagogica. Existe una
coincidencia entre la directora y las macstras en que el material didactico que disponen cs bucno y
suficiente.

b) Organizacionales

La directora de esta escuela trabaja en ella desde el '80, pero desempeiiando este rol desde
hace tres aiios, a pesar de no tener el curso de direccion realizado.

Las tres entrevistadas coinciden en la descripcion del proyecto de centro, aunque la
relevancia que le otorgan es notoriamente distinta, ya que las maestras de tercero reconocen no
haber realizado ninguna actividad sobre el mismo. El proyecto se realizé el aio anterior al del
trabajo de campo, por lo que ninguna de las maestras seleccionadas participo en su conformacion
por sereste es su primer aiio en la escuela. El ¢je tematico del proyecto es la produccion de textos y
la elaboracion de un periodico escolar. .

Al triangular la informacion relevada en cada una de las entrevistas sobre las reuniones
docentes, surgen diferencias. La conclusion que se saca de estos variados datos es que las reuniones
no son todos los meses como dice la directora, pero que si hubo alguna reunion a principio de aiio,
que la directora en el intento de mejorar la imagen dc la escuela extiende a todos los meses, y que la
maestra del caso 8 en el afan de hacerla mas negativa las ignora.

Sobre las visitas que el director realiza a las clases también surgen discrepancias en el
relevamiento. La directora dice haberle realizado dos visitas a la maestra del caso 7 'y "cinco o seis"
a la del caso 8 porque "necesitun mucho mas, porque es una clase que me preocupa”. La primer
maestra, si bien reconoce que la directora fue a su clase dos veces, se refiere a dos visitas fugaces
por temas concretos, lo que se opone a las caracteristicas seiialadas por la directora. Las
discrepancias con la maestra del caso 8 son ain mayores, y la mejor forma de probarlo es con las
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propias palabras de la maestra: "esra es una persona con la cual no hay didlogo ninguno, mds alld
de que clla se saque boleto con la inspectora, v que la inspectora puso que hay didlogo con la
directora, eso es mentira, ella entré a mi clase un dia a llevarme la plamificacion y todo el didlogo
que hubo fue, ;por qué no pondés un rotafolio para los problemas de ortografia?, (...), no se sento,
no vio funcionar la clase, no trabajo con la clase, no hizo nada de eso (...)".

Sobre las caracteristicas del cuerpo docente, y de la triangulacion de¢ las entrevistas se
obtiene, que a diferencia de lo que la directora decia, el cuerpo docente no sc caracteriza por el
apoyo y la cooperacion, ya que las reuniones y el trabajo conjunto con fines pcdagogico-didacticos
es minimo, por no decir inexistente.

4.2. Influyentes particulares de cada caso
a) Infraestructurales

Caso 7:

El maestro del séptimo caso ocupa un salon prefabricado, que escapa a las caracteristicas de
la mayoria de los salones de la escuela, pero que a pesar de ello es catalogado como bueno en
términos generales. Si bien no es demasiado amplio, cuenta con bancos varelianos en mal estado y
el pizarron cs chico, las paredes lucen bien de pintura, el piso en buenas condiciones de limpieza, y
tiene un amplio ventanal que lo hace iluminado y ventilado. El aula transmite ademas una sensacion
de calidez provocada por las coloridas carteleras que tiene y las estanterias con variados trabajos de
los nifios.

Caso 8:

El salon que ocupa la maestra del caso 8 es uno de los antiguos depositos de la escuela, que
no han sido acondicionados pero que por la superpoblacion escolar igual se lo utiliza con ese fin. Es
de forma rectangular, siendo el ancho, varias veces menor al largo, que con la distribucion existente
de las mesas, vale a modo de ejemplo la metafora que utilizo la maestra "s¢ sientan tipo dmnibus",
ya que los niiios estan ubicados en dos largas filas. El salon es oscuro, poco ventilado (cuenta con
una pequeiia ventana y una banderola), las paredcs tienen grandes humedades, y el estado general
de limpieza de la clase es malo (pisos y paredes sucias) en ambas observaciones. El pizarron es
chico, lo que dificulta la vision de los ultimos nifios de las filas.

b) [mteraccionalistus

Caso 7:

El grupo con el que trabaja esta maestra se puede caracterizar como ordenado, poco activo y
cordial. Los indicadores de las observaciones se pueden ver en la proxima Matriz.

Respecto a las valorizaciones que los alumnos manifiestan hacia el maestro, los indicadores
son claros, pues apuntan todos hacia un mismo lado. Todos los niiios se dirigen a ella con respeto y
no se originan charlas informales. Tampoco se acercan al escritorio a no ser ante sus Ilamadas, y
cuando pide atencion todos la escuchan y demuestran interés, pero no se le acercan buscando
"mimos”, ni los reciben por parte de la maestra. Estos son los indicadores de la valorizacion "la que
ensefia”.

Las unicas manifestaciones de la directora sobre esta maestra, no permiten decir que sea
idealizada o estigmatizado. Aunque pueda parecer que la estigmatiza como "la maestra
tradicionalista”, a posteriori sefiala caracteristicas positivas que invalidan el supuesto de la
estigmatizacion.

Caso 8:

Una de las caracteristicas del grupo correspondiente al caso 8, es el desorden, pues surge
facilmente ante distracciones de la maestra, finalizacion de los trabajos, etc.. En cuanto al segundo
punto de interés (grado de actividad), en la primer observacion todo el grupo demostro interés por la
actividad que se desarrollaba (trabajo de forma oral), y al pasar al cuaderno trabajaron de forma
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rapida. No ocurrid lo mismo en la segunda observacion, que coincidio con un trabajo poco guiado
por la maestra, en grupos y después del recreo, donde muchos niiios no trabajaban ante la vista del
docente quien no les decia nada al respecto. La maestra dice refiriéndose al dia de la primer visita
que clla estaba "azorada”, pues "nunca trabajan asi porque la atencion no la puede lograr mas de
dos minutos". Ante la dificultad para caracterizar a este grupo, con los indicadores que dispongo, no
puedo evitar recurrir al marco teorico interaccionalista, cuyo postulado principal refiere a la
reciprocidad de la influencia, con lo que quiero decir que no solo se deben tratar las caracteristicas
del grupo como determinantes del posicionamiento del maestro, sino considerar que el grado de
actividad que el grupo manifiesta esta inducido por la forma de trabajo que impulse el maestro y por
la motivacion que provoque cn los alumnos. Con esto se pueden entender estas variantes en las
actitudes de los nifios, quienes s¢ comportan como un grupo inactivo en la mayoria de las jornadas,
pero que ante sucesos particulares demuestran que su actitud puede ser otra. Respecto al ultimo
punto, si bien no se presenciaron en las observaciones signos de hostilidad, como peleas o insultos,
si se vieron en algunas visitas anteriores que le habia realizado al grupo. Junto con las declaraciones
de la maestra, se podria definir a este grupo como hostil.

En cuanto a las valorizaciones que los alumnos hacen sobre su docente, a partir de los
registros de las observaciones y de lo que la maestra dice al respecto, puedo decir que recibe una
estigmatizacion por parte de sus alumnos como "la autoridad", o como habia llamado a una de las
categorias, "coartadora del escandalo y la diversion". No se presenciaron en ninguna de las
observaciones charlas informales entre los alumnos y la maestra, solicitud de mimos o un trato
carifivso. Ademas, la vision que la maestra tiene sobre lo que ella significa para sus alumnos lo
manilicsta de la siguientc mancra: "debo significar la represion, me deben ver como la briyu
malévola, mas alla de la represion no sé, para la mayoria debe pasar por ahi, por la represion
personificada".

[sta maestra esta también fuertemente estigmatiza por la dircctora como "la maestra
incapaz" o "desinteresada". Los siguientes [ragmentos de la entrevista a la directora son
significativos: "hay cosas que preocupan desde el punto de vista de la direccion y de inspeccion,
preocupa la relacion con los nifios, (...), el maestro se cierra, baja la cortina y dice ‘yo no formo
parte de este rompecabezas, este niiio me molesta entonces ni siquiera lo nombro’, no estoy feliz de
la gestion de la compaiierd™, y repite en varias oportunidades que esa clase Ic preocupa. En una
visita informal a la directora me dice: “todo va en lo que el maestro da; estoy segura que si en este
rercero hubiese estudo otra maestra hubicse logrado cosas preciosas, porque cuando fue la
inspectora trabajaron barbaro”.

INDICADORES Y CATEGORIAS DE LAS CARACTERISTICAS DEL GRUPO
RELEVADAS MEDIANTE LA-OBSERVACION

B CASO 7 CASO 8

Permanecen sentados y en silencio. Alumnos parados, gritos y desorden cuando
la maestra se distrae.
7 (ORDENADOQO) (DESORDENADO)
Poca participacion oral, pero mayoritaria al trabajar | Poco trabajo oral y en el cuaderno porque la
en el cuaderno. maestra no lo promueve.
(POCO ACTIVO) (INACTIVO)
No hay agresiones fisicas ni verbales, se percibe un|Peleas e insultos presenciados en visitas
clima de respeto. informales.
(CORDIAL) (HOSTIL)

¢) Personales

Caso 7:

Este es el sexto aiio de trabajo para esta maestra, quien se recibio en el *92 habiendo cursado
el plan *86. Curso magisterio en el departamento de Artigas, donde ejercio la profesion hasta el afio
anterior al trabajo de campo. A su vez, trabajo en dos escuelas rurales, en una de ellas como maestra
unidocente, y en dos escuelas urbanas, una de ellas de requerimiento prioritario.
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Respecto a su formacion adicional dice haber realizado cursillos de educacion de
matematica y cursos de capacitacion rural.

Caso 8:

Esta maestra tiene doce aiios de trabajo docente. Cursd un plan de tres aiios durante la
dictadura, y a lo largo de su desarrollo profesional ha trabajado en cuatro escuclas ademas de esta,
tres publicas de contexto favorable y durante diez afios ¢n un colegio privado.

[n cuanto a los cursos realizados luego de obtener su titulo dice no haber realizado nada
mas, pues "“me quedé en el colegio y como era colegio privado como que no llegabun toduas las
cosas. (...), nunca me movi mucho".
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IV. ANALISIS DESCRIPTIVO DE 1LOS DISTINTOS
POSICIONAMIENTOS DOCENTES

Introduccion

A partir de ahora comenzaré a desarrollar las respucstas definitivas a las preguntas que
guiaron csta investigacion. Como se puede recordar, las dos primeras preguntas eran: ;existen
distintos posicionamientos entre los maestros de cscuelas de contexto sociocultural muy
desfavorable?, y ante una respuesta afirmativa ;cuales son estos posicionamientos?. La "Matriz
Resumen del Posicionamiento de los ocho maestros" (ver Anexo 3), demuestra claramente que la
respucsta a la primer pregunta es afirmativa, por lo que a continuacion pasaré a responder la
segunda. Para ello realizaré una descripcion sintética y conjunta de lo relevado en cada uno de los
aspectos que conforma el posicionamiento de estos ocho docentes.’

1. VISIONES
A) LA REALIDAD I5DUCATIVA 15N PRIMARIA

Si bien por diferentes motivos, que van desde la falta de interés de las autoridades de
Primaria o del centro cscolar, o por las caracteristicas del medio, que para algunos significan la falta
de apoyo de los padres y para otros la forma de ser y de actuar de los niiios, la vision que por
unanimidad tienen estos ocho maestros sobre los aspectos infraestructurales de las escuelas publicas
es negativa. Estos aspectos van desde el estado de edificios y aulas y la capacidad locativa, hasta la
disponibilidad y calidad de los materiales didacticos disponibles. Estas visiones se rcflejan en
discursos criticos sobre la situacion actual, desacuerdos y descripciones de las carencias que viven o
conocen de otras escuelas publicas de Montevidco.

VISIONES SOBRE ASPECTOS INFRAESTRUCTURALES
"Mostramos la inauguracion de edificios preciosos mientras otras escuelas se nos caen a pedazos.”
(caso I)
"Hay escuelus hermosas. Vos ves los edificios divinos y como se mantiene todo, eso es porque
Jfunciona una buena Comision l<omento, y es medio injusto porque en los barrios carenciados la
Comision I'omento no existe y no tenemos otro apoyo.” (¢aso 4)
"Lo que mas afecta son las clases superpobladas, y mds en una escuela publica donde encontras un
monton de nifos con problemas de aprendizaje (...). Después la remuneracion es bajisima y el poco
apoyo que hay por parte de lus autoridades.” (caso 7)

Sobre los aspectos funcionales, y comenzando por las percepciones acerca de sus respectivas
formaciones docentes, cabe realizar una diferenciacion entre la vision que se manifiesta sobre la
formacion que los maestros adquieren con el plan *92 y la formacion que cada una de ellas tuvo,
(provienen de distintos planes, pero ninguna del antes mencionado). Son cinco los maestros que
consideran que la actual formacion docente es mala, lo que significaria para ellos, insuficiente y
alejada de la realidad de estos medios. Sobre la capacitacion propia, hay una disminucion de la
vision negativa, ya que solo dos maestros manitiestan sentir que su formacion {ue inadecuada, y
esta sensacion parte de considerar que no fueron preparadas para enfrentarse con contextos
carenciados. Estas dos maestras no coinciden sin embargo, en su posicionamiento mas general
frente a esta situacion, ya que para una de ellas (caso 1) igual es posible enfrentar la situacion y

2 @ b . .

En aquellos casos que el lector desee profundizar sobre algun aspecto de un caso particular lo puede hacer
dirigiéndose al cap.lV del Informe Final de Taller de Sociologia de la [ducacion "Profesion docente en escuelas
marginales” (marzo, 1999), donde se analiza detalladamente cada aspecto del posicionamiento de cada uno de los ocho
maestros.
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desempeiiar multiples roles, (provocandole esto cierta satisfaccion), mientras que la otra maestra
(caso 8), no logra adaptarse ni encuentra la forma de relacionarse con estos niiios.

VISIONES SOBRE LA CAPACITACION DOCENTE

"Bajo muchisimo el nivel de capacitacion, nos estan preparando mediocres. (...) Viven
hablundo de los equipos multidisciplinarios pero el que esta solo es el maestro, que es psicologo,
asistente social, y si puede médico."” (caso 1)

"(...) para mi tres afios ¢s muy poco, vo lo hice en tres aiios, ademas de haberlo hecho bajo
la dictadura, habia montones de cosus que no son como actualmente. Pienso que sigue siendo
pobre. (...) Cuando ty hacés la practica la hacés en escuelas de Pocitos o de Propios para acda,
entonces salis de magisterio y no estas preparada para trabajar con estos elementos. (...) Asi como
hay especialidad en dificultades motrices ¢ intelectuales, iendria que haber una especialidad en
nifios con estos problemas, porque no estamos preparadas para tratarlos.” (caso 8)

En cuanto a la vision sobre ¢l grado general de motivacion de los maestros, se comprueba
una total correlacion entre estas declaraciones y la motivacion propia, por lo que se puede hablar de
una u otra indistintamente. Scis de los ocho maestros declaran que la motivacion de los docentes es
baja, o nula para algunos, actuando como las principales causas los elementos que hacian la vision
sobre la situacion estructural de las escuelas publicas negativa. Solamente los macstros del caso 1 y
4 manifiestan una alta motivacion.

VISIONES SOBRE LA MOTIVACION DOCENTE

BAJA: "La motivacion, horrible, es que te¢ desanimas, porque no tencs el apovo de los padres,
(...)." (caso 2)

"Il maestro no esta motivado, (rabaja mucho por poco y no tiene motivacion por superarse.”

(caso 3)

"Pienso que los maestros estan desganados, sobretodo los que tienen unos cuantos aios, los
muchachos jovenes si, pero el hecho es que te enfrentas con un monton de cosas, con un monton de
carencias, con situaciones (remendas y con una mala formacion.” (caso )

ALTA: "Los docentes somos vocacionales y trabajamos remotivados por sacar adelante las cosas,
pero vamos a la guerra con un escarbadientes.” (caso 1)

B) L ROL QUL OCUPAN COMO DOCINTIEES

Como primer punto considero necesario dejar en claro que este aspecto del posicionamiento,
si bien es una dimension de las visiones, no se delimita exclusivamente por las autopercepciones del
maestro y los significados autoatribuidos sino también por los comportamientos observados. Las
acciones observadas en el marco de la dinamica grupal fueron entendidas como una manifestacion
mas de la vision general del maestro acerca del rol que desempeiia en_esa escuela. Como ya dije, las
visiones son entendidas como formas de pensar y sentir que se originan en una situacion
determinada y suponen una accion.

Este aspecto del posicionamiento docente, resulto de los mas relevantes y significativos, ya
que en la mayoria de los casos el posicionamiento que el maestro asume en los otros aspectos
contemplados esta directamente relacionado con el rol que dice asumir como maestro de esa
escuela. A su vez, otro dato importante es que se corroboro la predominancia de la asuncion de
multiples roles por parte de estos maestros. Es por ¢llo que le daré a esta dimension de las visiones
docentes un tratamiento cspecial, marcando algunos ¢jemplos de lo antedicho.

La asociacion de los roles asumidos se establece principalmente con las expectativas en el
aprendizaje de los alumnos, y con algunas practicas pedagogicas que llevan a cabo (el criterio de
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correccion, la finalidad que le ven a los debercs v las recompensas, sanciones y estimulos que
utilizan para con los nifios).

A partir de lo que surgid de la interrogantce a los maestros acerca del rol que ocupan en esa
escuela y comparando sus respuestas con las obscrvaciones, construi tres grandes bloques en los
que agrupeé a los maestros por similitudes en el rol asumido. Un primer grupo estaria compuesto por
los maestros de los casos 2, S'y 6 que asumen el rol "maternalista” como rol principal, todos ellos
complementandolo con un rol de "transmisor de normas y valores". En el proximo recuadro se
transcriben algunas citas que reflejan este tipo de autoidentificacion.

" DOCENTES "MATERNALISTAS"

"Vos sos mas la mamd que la maesira. Mi rol tendria que ser ensenarles el programa, no
estar machacando siempre que no escupas, no rayes, no pegues, estas mas bien en el rol de una
mamad. I-/los ven que vos no les pegas, les hablas, que les das cariiio y que no importa que tengan
piojos v que estan mugricntos. (...) Lo que pretendo mas que meferles un programa en lus
cabecitas, es que sean buenas personas, que no (¢ salgan chorros, que las nifias no sean
prostitutas, porque es el camino al que van, porque lo viven en la casa. Yo trato de suplir lo que no
hicieron en lu casa." (caso 2)

"Si-me pongo a pensar el papel que juego en la vida de esas criaturas me asusto y no voy
dar mas clase, porque me siento sumamente responsable de ellos. Pienso que para ellos es
importantisimo porque podés durles afecto y cariito (...). Una costumbre mia es hacerles mimos o
caricias, o sentarlos en la falda. A mi me importa mas la parte humana, porque un niiio que se
siente desumparado o que tiene carencias no (e puede rendir. (...) Lo fundamental y que lo tengo
comao parte de los objetivos es la relacion humana, porque los problemas de violencia son enormes,
yestd también toda lu parte educativa que les va a dar la posibilidad de pasar a cuarto, pero para
mi es mucho mas importante el aspecto de convivencia, solidaridad y relacionamiento.” (caso S)

il siguicnte grupo estaria compuesto por los docentes en los que el rol "maternalista” no
aparcce en la autoidentificacion ni en las observaciones d¢ clase. En este grupo hay tres tipos de rol
asumido: a) el macstro "transmisor de conocimientos y "transmisor dc normas y valores" (caso 7),
b) ¢l macstro que se define exclusivamente como "transmisor de conocimientos”, categorizacion
que cs relativizada al triangularlo con los registros de las observaciones (caso 3), ¢) ¢l maestro que
dcflino como el "anti-rol docente" (caso 8).

A continuacion presentaré algunas citas que sirven de aproximacion a cada uno de estos
casos. Hay que tener presente que el ultimo de los roles que entra en este segundo grupo compuesto
por maestros que no asumen el rol "maternalista" es el del caso 8, a quien caracterizo con el "anti-
rol docente". Los indicadores de este nuevo tipo son la negacion de los indicadores de todos los
otros roles definidos: "transmisor de conocimientos”, "transmisor de valores", "asistencialista",
"integrador social" y "maternalista”. Con algunos extractos de su discurso se prueba facilmente lo
antedicho, sin olvidar ademas que las categorizaciones fueron reforzadas por los registros de las
observaciones. -

DOCENTES "NO MATERNALISTAS"

A) "TRANSMISOR DE CONOCIMIENTOS" Y "TRANSMISOR DE NORMAS Y VALORES":

"La prioridad del maestro es cumplir con lo curricular, tenemos que guiarlos a que se cumplan
los objetivos del grado, y aparte ensenarles de higiene, de respeto, entre ellos mismos y con los
mayores, hacerles ver que van a crecer 'y van a (ener otros roles. (...) Yo aparte de que sé que ellos
necesitan carifio, vos les das un poquito y ellos te agarran todo, entonces yo no soy muy cariilosd
con ellos. Si se me acercan a saludarme por supuesto que los saludo, pero no parte de mi." (caso 7)
B) "TRANSMISOR DE CONOCIMIENTOS" (relativizado)

"I rol del maestro es mas bien pedugogico, no puede perder su rol de enseiiar o crear
aprendizajes, no se puede multiplicar el rol docente, porque eso va en desventaju del rendimiento.”
(caso 3)
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C) "ANTI-ROL DOCENTE"

Refiricndose a las diferencias cntre esta escuela y la anterior, sefala que: "¢/ nivel
socioeconomico cultural de los nifios era connim, eran normales, no estos nifios marginados que me
tienen superada.” Al preguntarle si considera que tiene algun papel que cumplir para la superacion
de las desventajas de estos niiios responde: "Picnso que si, pero yo no me sienfo capaz ni me
interesa en lo mas minimo.” Al referirse a un nifo que estaba faltando desde hace un tiempo,
sefiala: "me hace un favor tan grande de no venir a la escuela.” (caso 8)

El tercer y ultimo grupo esta integrado por aqucllos maestros en los que los roles de
"transmisor de conocimientos y competencias” y "transmisor de normas y valores" ocupan el primer
lugar con igual importancia, pero se complementan con un rol "matcrnalista" utilizado como
instrumento para llevar a cabo sus otros propositos. Se trata de los casos 1 y 4. 1%l caso | asume
ademas el rol de "integrador social”, rol con ¢l que tambi¢n s¢ identilican los casos 6 y 7, pero
unicamente c¢n el caso 1 hay una correspondencia entre las percepeiones del maestro sobre lo que
"deberia ser" y "lo que es" realmente.

DOCENTES "TRANSMISORES DIEE CONOCIMIENTOS 'Y COMPETENCIAS" Y
"TRANSMISORLES DIE NORMAS Y VALORES" COMPLEMENTADO CON UN ROL
"MATERNALISTA"

"La funcion del maestro es ayudar a pensar mas alla de leer vy escribir, ayudar a razonar
como el ¢je. (...) Me encanta y trato de romperme toda en mi trabajo, y por la escuela. Me siento
ulil, esas cosas que ves en los gurisas como el cambio de conducta, que se respeten mas, que no
hay gol pes, vienen mas limpitos. Son pequeitas cositas que se van superando.” (caso 1)

"Vos estas para enseiiar, parda transmitir conocimientos, para educar. (...), ’ero acd nuesiro
rol no es el de educar solo, somos todo. Vos estas con todas las antenitas paradas, 1e pasas
hablando de los peligros de la calle, que hay determinadas horas para salir, aconsejandolos,
hablando con ellns todo el tiempo. (...) Vos ves que son nifios que estan sumamente lensionados
como para que vos puedas ensefiarles a sumar o restar, (enés primero que (rabajar todos sus
aspectos para llegar después a lo que vos querés. Lllos esperan que les resuelvas determinados
problemas, que los aconsejes, y si un diu no lo hacés lo esperan, esperan fus consejos, tus palabras,
entonces simplemente docente no podés ser."” (caso 4)

A manera de resumen, puedo decir que son cuatro los maestros que se autoidentifican con el
rol de "transmisor de conocimientos" (casos |, 3, 4 y 7), de los cuales uno se corresponderia mas
con un "transmisor de competencias": "hay que ayudarlos a pensar, (...), ayudarlos a razonar como
el eje" (caso 1). En otros dos de estos cuatro casos no existe una correlacion entre el rol de
"transmisor de conocimientos" que se asigna el docente y las expectativas que deposita en el
aprendizaje de conocimientos o competencias de los niiios, ya que son bajas para ambos (casos 3 y
4). Estos dos casos corresponden a la escuela "B", donde la poblacion con caracteristicas de
marginalidad es la totalidad. El caso 3 es a su vez relativizado al triangular las declaraciones de la
maestra con las observaciones, donde si bien se ve que predomina en la clase el desarrollo del
programa curricular (indicador de esta categoria), no se utiliza ningin tipo de estimulo para
provocar mejores aprendizajes, lo que si sucede en los otros tres casos. Concluyo a partir de estos
datos, que el rol de "transmisor de conocimientos o competencias”" no ocupa un papel importante
para la mayoria de los maestros de escuelas de contexto desfavorable seleccionados.

A continuacion dar¢€ dos ejemplos de las relaciones que se dan entre el rol y otros aspectos
del posicionamiento docente. El caso 1 es el ejemplo mads claro, ya que el posicionamiento de este
macstro manifiesta una fuerte coherencia interna. Sc¢ puede observar la correlacion que existe entre
su rol, las expectativas que deposita en el aprendizaje de los nifios, algunas de sus practicas
pedagogicas y el relacionamiento que establece con la cultura local. Cabe resaltar que este es el
caso de una maestra con una alta capacitacion profesional extra a su titulo docente, lo que juega a
favor de esta coherencia interna. Los roles principales que asume, serian como ya se dijo el de
"transmisor de valores" y "transmisor de competencias”, acompaiiado con un rol de "integrador
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social" y dejando translucir vetas de un rol "maternalista”. [:sto se acompaiia de altas expectativas
tanto en el aprendizaje de competencias como de normas y valores. La maestra genera un clima en
el aula de cordialidad y respeto mutuo, predominando un trato con los alumnos que denota
proteccion, estimulo y ternura. Ademas, si bien considera que no es necesaria una recompensa ante
los logros de los nifios, si es necesario un estimulo constante. Acorde a su rol de "integradora
social", esta maestra conoce la zona, cita a reuniones de padres cada dos meses, y si bien en el
momento de haber realizado la entrevista (nueve de mayo) ain no habia realizado ninguna actividad
de aprendizaje con los padres, cuenta que lo ha hecho en otras oportunidades en esta misma escuela.
El otro ejemplo que utilizaré para demostrar la relacion que se produce entre el rol docente y
otros aspectos del posicionamiento, sera dado por el maestro del caso 8, cuyo rol es diametralmente
opuesto al maestro del caso 1. Este es el maestro que defini con el "anti-rol docente", por no realizar
ninguna de las actividades propias de las otras catcgorias ni identificarsc con ninguna de ellas. A su
vez deposita nulas expectativas en el aprendizaje de sus alumnos, tanto de normas y valores como
dc competencias. No realiza ningun tipo de estimulo para promover ¢l aprendizaje sino lo que
denomino como anti-estimulos (amenazas con echarlos de la escuela y comentarios delante de los
nifios como "os terceros no tendrian que participar en el festival, es insalubre para nosotras, ellos
demuestran lo que son todo el tiempo”). En cuanto a la finalidad que le atribuye a los deberes, dice
que no busca con ellos ningun logro. El relacionamiento con la cultura local consiste en los
contactos que tiene con los padres que cita por mala conducta o con aquellos que se acercan
espontaneamente, de quicnes dice percibir un fuerte control que le provoca molestia.

C) EXPECTATIVAS [N EL PROCIESO DIS APRIENDIZAJIE

lLas expectativas que los maestros depositan en el aprendizaje de los nifios estan
intimamente relacionadas con ¢l rol que desempeiian dicho maestro. Resumiendo la informacion
relevada, se puede decir que de los ocho casos analizados, cuatro depositan altas expectativas en la
adquisicion de normas y valores, correspondiéndose este tipo de expectativas con macstros que
asumen el rol de "transmisor de valores" (casos 1, 4, 5, 7).

I:'n cuanto a las expectativas en el aprendizajc d¢ competencias o conocimientos, las
maestras que manifiestan altas expectativas son quienes consideran que una de sus funciones
principales es justamente la de transmitir competencias o conocimientos (casos 1y 7). Existe por lo
tanto ¢n la mayoria de los casos una correlacion entre el rol y las expectativas, por lo que los
resultados de esta dimension (solo dos maestros con altas expectativas en la adquisicion de
competencias o conocimientos), son otra manifestacion de la escasez del rol de "transmisor de
conocimientos o competencias” en los maestros de escuelas de contexto muy desfavorable.

EXPECTATIVAS EN EL APRENDIZAJLEE DE CONOCIMIENTOS Y COMPETENCIAS

A) ALTAS: "Son super inteligentes; sus capacidades se ven disminuidas muchas veces porque
tienen la pancita vacia, porque pasan frio (...), pero son nifios muy capaces, se pueden
superar.” (caso 1)

B) NULAS: "lsspero que adquieran ciertos conocimientos basicos, para que pueduan funcionar en
la sociedad, o como personas, sin grandes expectativas, pero al menos un minimo exigible.”
(caso 3)

D) CONTROL IEXTIERNO QUIEE RECIBIEN

Este aspecto esta subdividido en las visiones sobre el director, el inspector y los padres.
Respecto al director hay una concordancia entre siete de los ocho maestros, coincidiendo en que la
relacion que tienen con €l les provoca agrado, siendo en todos los casos un control débil a pesar de
que algunos de ellos lo perciban como un control fuerte. Los indicadores que consideré para
determinar el grado de control ejercido por el director fueron la cantidad de visitas realizadas al
maestro y las libertades o imposiciones pedagogicas que establece. Las pocas visitas realizadas por
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los directores y las libertades pedagogicas que imperan en todos los casos, hacen que caracterice el
control cjercido por los directores como débil. Aparecio cn estos siete casos, sin embargo, otro
indicador que no se tenia en cuenta: el apoyo que perciben los maestros por parte del director. Es
esta sensacion la que provoca que en algunos de los casos se perciba el control del director como
fuerte, pero siempre quede manifiesto que provoca agrado y no molestias o desacuerdos, asi como
tampoco manifestaciones que hagan alusion a preferir o considerar que el vinculo con el director
sea otro. El caso que escapa a esta constante es el de la maestra del caso 8, quien manifiesta un
fuerte rechazo frente al vinculo ue entabla con ¢l director.

La vision que tienen los maestros sobe el control que ejerce el inspector es también
coincidente en su mayoria, excluyendo al maestro del caso I, quien considera que los aportes que
los inspectores le han realizado en sus visitas han sido de utilidad para su futuro desarrollo docente.
Los restantes siete maestros poseen una vision negativa respecto al inspector que se manifiesta en
considerar indtiles los aportes del mismo, y alejados de la realidad de la clase y las posibilidades del
maestro. Varios son los que describen las visitas del inspector como fiscalizadoras, lo que provoca
molestias y desacuerdos. A diferencia de lo que ocurre con el director, en la mayoria de los casos se
concibe al vinculo ideal con el inspector, muy alejado de la realidad.

Respecto a la vision sobre el control que ejercen los padres también predominan las
coincidencias entre los ocho casos analizados. Aquellos maestros que perciben un fuerte control por
parte de algunos padres (todos, menos los casos 3 y 4, correspondientes a la escuela "B"),
manifiestan molestia ante estos hechos, aunque contradictoriamente, varios de estos maestros dicen
considerar que el vinculo con los padres deberia ser mas ftuerte. Aqui se manifiesta la diferencia
entre "el ser" y el "deber ser" que tuve la precaucion de controlar en la entrevista. El discurso de los
maestros pretende transmitir un ideal que no es el que se lleva a cabo. Si bien por un lado, en todos
aquellos casos donde el control de los padres es débil (poca concurrencia a la escuela y pocos
reclamos al maestro), los maestros dicen pretender un vinculo mas frecuente, surge paralelamente
en sus discursos la molestia ante los aislados casos de visitas o imposiciones. La vision sobre el
control que ejercen los padres esta intimamente relacionada con ¢l relacionamiento que establecen
cstos maestros con la cultura local (aspecto que analizar¢ mas adelante).

E) PROYLEECTOS DI CENTRO

En ninguna de las cuatro escuelas existe un solido proyecto de centro, teniendo en cuenta su
real definicion.

Un proyecto educativo institucional "apunta a identificar, explicitar, comprender y
transformar los diferentes ambitos y procesos de la vida institucional. (...) ks la herramienta
esencial de la gestion, en la medida en que permite que las practicas pedagagicas sean el resultado
de una accion deliberada 'y conscientemente planificada por los actores institucionales (...)"
(Lugo,1990:25). Ademas, el proyecto de centro "ha de ser ¢l fruto del consenso de toda la
comunidad escolar (...). Asimismo sera posible que todos los miembros de la comunidad asuman
como suyo el proyecto y lo lengan como pauta en la realizacion del trabajo que le corresponda a
cada uno" (Pozner,1995:76).

L.as caracteristicas de los proyectos de las escuelas seleccionadas, se vieron en el capitulo
anterior al analizar los factores organizacionales influyentes en el posicionamiento docente. Ahora
interesa conocer la vision que los maestros tienen sobre el proyecto que existe en la escuela (sea o
no de centro), y la actitud que toman como consecuencia de esa vision.

Como se dijo al comienzo de este punto, y considerando entre otras cosas lo dicho por
Pozner (que todos los miembros de la escuela deben tomar el proyecto como pauta para el
desarrollo de su trabajo), las visiones de estos maestros reflejan lo que se probara mas adelante, la
inexistencia de un proyecto en cada una de estas organizaciones cscolares.

En una de las escuelas ambas maestras dicen no recordar o conocer ningun proyecto de
centro (Escuela "C": casos S 'y 6), por lo que su actitud al respecto es inactiva. "ls una vergiienza
pero no sé cudl es, lo conversé pero no me acuerdo” (caso 5), " (...), por lo menos a mi no me llego
ningun proyvecto escuelu” (caso 6).
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L'n otra de las escuelas las maestras reconocen la existencia de un proyecto pero ambas
coinciden en no verle utilidad, por lo que no es incorporado a su trabajo cotidiano (Escuela "D":
casos 7y 8). "(..) l-s viable, pero la relevancia enmi grupo no se la veo, y el provecto para que se
cumpla ticne que ser relevante v viable a la vez" (caso 7). "(...). aportes ninguno, si no se ha
llevado a cabo todavia” (caso 8).

En las dos escuelas restantes las opiniones de los macstros cstan desencontradas. Son dos los
maestros que al mismo tiempo reconocen la utilidad del proyecto existente y asumen una actitud
comprometida con ¢l mismo, pero estos macstros provienen de dos escuclas distintas (Escucla "A™:
caso | y Escuela "B": caso 4 ). La maestra del caso | se coloca en una postura activa y dispuesta a
trabajar por el cumplimiento de lo que clla denomina "proyectos”, a pesar dc que no se vean
resultados notorios y que segun dice sea dificil llevarlos a la practica. "<l afio pasado empezamos
con el del patio, (...), desgasta, pero hucno hay que seguir” (caso 1). La maestra del caso 4 seiiala
los logros del proyecto sobre la autoestima que funciona en la escuela desde hace varios aiios, "(...),
abocandonos a ese proyvecto desde hace tres aitos la autoestima se elevo, el nifo estd dispuesto a
trabajar y si se equivoca le puede salir mejor' (caso 3).

Por su parte, los casos 2 y 3 (Escuela "A" y "B" respectivamente™) reconocen la existencia
de un proyecto en su escuela pero no le encuentran utilidad o no lo aplican a su practica cotidiana.

2. PRACTICAS PEDAGOGICAS

La seleccion de las dimensiones que se relevaron bajo la denominacion de practicas
pedagogicas se realizo tomando en cuenta dos criterios. Primeramente la facilidad de su
relevamiento, que no implicara conocimientos teorico-practicos especializados sobre pedagogia
(arca cn la que no tengo conocimicntos especilicos), y en scgundo lugar la posibilidad de
determinar tendencias de actualizacion y renovacion docente, asi como relaciones entre el rol, las
expectativas y algunas de estas practicas pedagogicas. Siguiendo esta linca presentaré descriptiva 'y
conjuntamente, los resultados del andlisis de estos aspectos del posicionamiento docente: las
practicas pedagogicas.

El estilo de correccion, la finalidad de las tareas domiciliarias y los agrupamientos con sus
tres variantes (la forma de trabajo individual o grupal, la ubicacion espontanca o predeterminada de
los niiios en la clase y la distribucion de los bancos o mesas al interior del aula), serian las variables
que permiten una aproximacion al grado de actualizacion o afinidad del docente con las tendencias
mas actuales.

El criterio de correccion, las recompensas, sanciones y estimulos utilizados por los maestros y
las medidas que toman ante las faltas reiteradas de un niilo, serian aquellas variables que
contribuyen con la categorizacion del rol docente por ihanifestar una clara correlacion con esta
dimension, asi como también con las expectativas en el aprendizaje.

a) ¢Tradicionalismo o actualizacion?

Respecto al primer grupo de variables, predominan en los ocho casos los indicadores de un
estilo pedagogico mas tradicionalista. La correccion con notas exclusiva o mayoritariamente, el
trabajo de forma individual sin incluir actividades grupales, la designacion por parte del docente de
los lugares que ocupan los niiios, son practicas llevadas a cabo por las maestras de los casos 2, 3, 6,
7 y 8; apareciendo ademas en los casos 3, 7 y 8 una distribucion tradicional de las mesas o bancos
(formando filas), y en los casos 2 y 6 la consideracion de la tarca domiciliaria como un medio de
ejercitacion de lo aprendido en clase.

De los casos restantes (1,4 y 5), los casos 1 y 4 serian aquellos en donde se perciben menor
cantidad de practicas tradicionalistas, ya que mientras el maestro del caso S trabaja exclusivamente
de forma individual, los otros dos incluyen actividades grupales. En las otras variables estos tres
maestros se comportan de igual forma: correccion con juicios mayoritaria o exclusivamente,
mandar dcberes para gencrar habitos de responsabilidad, permitir la ubicacion espontanea de los
niflos y la distribucion variada de las mesas.
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b) Practicas Pedagogicas y rol docente

I'n el relevamiento de las restantes practicas pedagogicas nuevamente aparecen
posicionamicntos variados. En cuanto al criterio que los mac tros emplean a la hora de corregir un
trabajo o poner la nota en el carné, son cinco los que consideran que es necesario contemplar las
individualidades, por lo que utilizan distintos criterios. Sirve como ejemplo esta cita de la maestra
del caso 4: "son muy susceptibles, un 3R para un niiio que ticne la autoestima baju es horrible, (..),
cntonces ali pongo juicios, cuando el (rabajo no me gusto, le pongo puedo hacerlo mejor, estoy
segura que va d funcionar, y ese 1ipo de cosas. (...) Algunos niitos van madurando y pueden aceptar
una nota mala, vos vas probando”.

De los otros tres casos, en uno no se pudo relevar su criterio de correccion. Las otras dos
maestras que no contemplan las individualidades a la hora de corregir, utilizando el mismo criterio
con todos sus alumnos, son la maestra del caso 3, quien s¢ definia como "transmisora de
conocimientos cxclusivamente" (rol que es relativizado porque no s¢ complementa con las
cxpectativas en el aprendizaje y con algunas de las practicas pedagogicas quc utiliza, como la
inexistencia de estimulos para promover el aprendizaje), y la maestra que caractericé con el "anti-
rol docente"(caso 8).

La variable denominada recompensas, sanciones y estimulos estaba inicialmente compuesta
por las dos primeras catcgorias, pero dada la frecuencia con que aparecieron en las entrevistas y
observaciones los mecanismos emplcados como estimulo y la trascendencia que los maestros le
otorgan, lo incorporé como una categoria mas, relcvante a la hora de interpretar el posicionamicnto
global dcl macstro.

Cn cuanto a las recompensas, tres de los ocho maestros dicen no emplear ningun
mecanismo, pero cabe diferenciar los argumentos que emplcan. El maestro del caso 1 dice que no
utiliza recompensas, porque "¢/ niiio debe aprender que en la vida no siempre se recibe unu
recompensa cuando se hacen las cosas bien", pero si utiliza cstimulos permanentemente, tanto
verbales como escritos. 1.as otras dos maestras que no utilizan recompensas son las mismas que no
contemplan las diferencias a la hora de corregir y cuyo rol docente tiene las particularidades ya
descriptas (casos 3 y 8).

[.as otras cinco maestras, y acordc al rol que asumen de "maestra mama", emplean
recompensas tales como Icerles un cuento, realizar juegos, hacer dibujos, jugar al futbol, mostrarles
un video. En un caso extremo, donde el rol "maternalista" es claramente el predominante, la maestra
dicc que si bien aun no lo ha hecho, puede emplear también como rccompensa ante buenos
comportamientos, ¢l llevar caramclos a la clasc para regalarsclos a los niiios (caso 2). Las sanciones
que cmplea csta maestra responden también al rol que asume, ya que asi como rccompensa, también
sanciona a sus alumnos "tal como un padre lo hace con sus hijos".

Son seis los macstros que utilizan sanciones para con sus alumnos, dentro de las cuales las
mas frecuentcs son sacarles el recreo, ponerlos de pié, rezongarlos durante largos ratos, mandarlos a
la direccion, llamar a los padres o comunicar a la casa, cambiarlos de lugar y variadas amenazas,
que van desde mandar mas deberes hasta echarlos de la escuela, (la ultima utilizada por la maestra
del caso 8). Los dos casos que no emplean ningun tipo de sancion (casos 1 y 4), corresponden a las
dos maestras que asumen un rol de "transmisoras de valorcs" y "conocimientos y competencias”,
ayudado por un rol accesorio "maternalista". Ambas maestras son también quienes utilizan mayor
cantidad de estimulos para promover el aprendizaje y la buena conducta, fundamentalmente
estimulos verbales, pero complementados con estimulos escritos mediante juicios y notas.

En cuanto a los estimulos aplicados, ya dije lo que sucede en cuatro casos (en dos no
aparecc ningun tipo de estimulo mientras que en los otros son variados y frecuentes). De los cuatro
casos restantes, en dos se utilizan solo las notas como mecanismo de motivacion y estimulo (casos
2y 7),y en los otros dos se emplean estimulos exclusivamente verbales (casos S y 6).

En la ultima dc las practicas relevadas (las medidas ante las faltas de los nifios), son las
maestras del caso 1 y 4 las unicas que tratan de averiguar por sus medios que sucede con los
alumnos que no asisten, fundamentalmente preguntandole a los compaiieros. La maestra del caso 1
es la unica que manifiesta haber ido ante alguna de estas situaciones a la casa del nifio. El resto de
las maestras avisa a la dircccion, encargandose alli del problema. La excepcion seria la macstra del
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caso 8. quien no toma ninguna medida, pues como ella dice: "mie hacen un favor tan grande cuando
no vicien ",

3. RELACIONAMIENTO CON LA CULTURA LOCAL

Como se podra ver a continuacion, el planteo que Schiefelbein realiza sobre lo que acontece
en las escuclas de contexto desfavorable en cuanto al relacionamiento que los maestros logran con
la cultura local, coincide plenamente con lo relevado en estos ocho casos. "Los maestros no
disponen de tiempo extra para conversar o visitar las familias, no inchoen a los padres en las
experiencias de aprendizaje v no usan elementos de la vida familiar en su actividad. I'sto crea una
harrera efectiva entre la escucla y el hogar que impide coordinar esfucrzos entre ambos”

(Schiefelbein, 1994:6).
A) CONTACTOS CON LAS 1"AMILIAS

En la totalidad de los casos se da un relacionamiento muy débil con los padres, originado
fundamentalmente cuando estos se acercan por iniciativa propia a la escuela, lo que sucede muy
esporadicamente, salvo casos cxcepcionales. El mecanismo que los maestros utilizan para ponerse
en contacto con los padres en siete de los ocho casos, es mandar una esquela o un comunicado,
citandolos solo en casos de mala conducta, a no ser en el caso 1 donde la maestra dice realizar
reuniones de padres cada dos meses, a pesar de que la asistencia sea minima.

CONTACTOS CON LAS FAMILIAS

"(..) Siempre llamo a reuniaon de padres, cada dos meses, pero vos citas a un padre y no viene,
(..)". (caso |)

"I5s muy poca la relacion que tengo con las familias de los nifios. (...) Generalmente uso la carta,
evito ir a la casa de al guno”. (caso 2)

"Hay al gunos padres que los tengo que llamar, pero son muy pocos, porque me inclino mas por el
nmifio, porque sabés que atras no tenés mucho respaldo, entonces el Hamar no, son ellos que se
acercan”. (caso 4)

B) CONOCIMIENTO DI Lt ZONA Y SUS MAYORES PROBLEMATICAS

Solo dos maestras dicen haber recorrido el barrio y los hogares de los nifios (casos 1y 4),
que corresponden (como se vera al relacionar los posicionamientos con los influyentes) a las
maestras que llevan mayor cantidad de aiios en la escuela, y que son justamente las dos maestras
que he venido diferenciando del resto de los casos en diversos puntos: rol docente, vision ante el
proyecto de centro, estilo de correccion, recompensas y sanciones y agrupamientos.

Las problematicas que aparecen en las distintas escuelas no difieren unas de otras, por lo que
se puede decir que en mayor o menor medida los problemas que las maestras perciben son los
mismos en las cuatro escuelas: agresividad (seiialado por cuatro maestras), desempleo (cuatro),
abandono o desproteccion de los hijos (tres), mala vivienda (dos), o estan quienes no realizan una
identificacion de problemas concretos y resumen la problematica en “pobreza™ o “carencias
econdmicas” (tres casos). PPor las respuestas de los maestros no se logran identificar diferentes
problematicas entre los distintos barrios. ;Sera que todas las zonas carenciadas comparten las
problematicas sin tener un problema principal que los caracterice?, o es que el desconocimiento en
profundidad que los maestros tienen del barrio donde se encuentra la escuela, los lleva a enumerar
los problemas mas generales y comunes de estas zonas sin lograr un abstraccion de la situacion de
esc barrio en particular. Solamente la maestra del caso 1 realiza una descripcion mas profunda de la
zona, seialando otras problematicas como la automarginacion y la inseguridad en la proyeccion de
un {uturo determinado.
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C) INCLUSION DI LOS PADRES "N ACTTVIDADES DI APRENIDIZAJL

[:n ninguno de los ocho casos el macstro habia realizado al momento de la entrevista alguna
actividad dc aprendizaje incluyendo a los padres de los alumnos. Algunos dicen haberlo realizado
otros afios. 1.os casos 1 y 4 sefialan que afos anteriores en esta misma escuela (hace mas de un afio
que trabajan alli) realizaron actividades con los padres.

Resumen

De esta descripcion general del posicionamientos de los ocho casos analizados, se puede
concluir que existen distintos posicionamientos entre los maestros de escuelas de contexto muy
desfavorable, pero que no se diferencian en todos los aspectos que lo componen, o sea, que
comparten algunas visioncs, practicas pedagogicas o el relacionamiento que generan con la cultura
local.

Respecto a las visiones, s¢ pudo ver que los macestros no difieren sobre la situacion actual de
las cscuclas publicas en cuanto a lo infracstructural (estado de edificios, capacidad locativa y
disponibilidad de materiales didacticos).

El otro aspecto en el que no aparecen diferencias sustanciales es en la percepcion sobre el
control que cjerce ¢l director y la sensacion que esto provoca c¢n los macstios, ya que todos
coinciden en que el débil control por parte del director provoca agrado. También es mayoritaria la
vision negativa sobre el inspector, salvo un caso. Asimismo, tampoco discrepan en la vision sobre
el control de los padres, pues en todos aquellos casos donde se percibe un control fuerte, esto
provoca molestia y desaprobacion en los maestros.

En términos generales se puede decir que en los aspectos donde se involucra a las familias
de los nifios y a la comunidad local hay una mayoritaria coincidencia entre los maestros. En un solo
caso se efectiian reuniones de padres mas alla de la reunion que todos los maestros realizan a
principios de afo, y los contactos son principalmente por iniciativa de los padres (lo que sucede
muy esporadicamente), o cuando los maestros los citan por problemas de conducta. Ademas,
ninguno de los maestros habia rcalizado a la fecha de la entrevista alguna actividad de aprendizaje
con los padres, lo que es un indicador importante ya que mas alla de que algun maestro rcalizara
mas adelante este tipo de actividad, no seria con una {recuencia importante como para que cambiara
de forma significativa el vinculo que establece con las familias.

Si se repasan aquellos aspectos en los que los maestros coinciden, se constata que todos
ellos son factores que se alejan de lo que Staessens plantea como factores necesarios en un maestro
de una escuela del tipo "organizacion profesional”. Como desarrollaré mas adelante, al analizar los
factores de la organizacion que influyen en el posicionamiento docente, este modelo de escuela se
caracteriza por macstros motivados, con una autoimagen profesional dinamica, donde el estudio
continuo juega un papel importante. Ademas cuentan con un "director-arquitecto” que ejerce un
fuerte control sobre los maestros, ya que "preficre las posibles tensiones o conflictos antes que
renunciar a su punto de vista", dedicandole la mayor parte del tiempo a la actividad pedagogico-
didactica (Staessens,1991:4). Contrariamente a estas caracteristicas, predominan en esta
investigacion los maestros desmotivados. Una de sus causas es la vision negativa que tienen sobre
la situacion de Primaria, sistema del que son miembros.

Respecto a la vision sobre el control del director (segun lo relevado en estos ocho casos),
seria necesario para hacer de la escuela una "organizacion profesional”, modificar el agrado que
provoca la lejania del director a la clase, o el agrado que provoca el apoyo humano por parte del
director siempre que no involucre imposiciones del tipo pedagogico-didactico. Como seiialan
Frigerio y Poggi "un estilo de desempeiio de la conduccion que integre la dimension pedagogico-
diddactica requiere trabajar previamente con el equipo docente, (...), hacerlo con una consigna
clara y construir un estilo de intercambio que permita modificar la "mala imagen” que la presencia
del directivo en el aula tiene para al gunos macestros” (Frigerio y Poggi,1995:76).

En todos los otros aspectos del posicionamiento docente si existen diferenciaciones; visiones
sobre la capacitacion y motivacion docente, ¢l rol que desempeiian como maestros de escuelas de
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contexto muy desfavorable, las expectativas que depositan en el proceso de aprendizaje, el proyecto
de centro, las recompensas, sancioncs y estimulos aplicados, los agrupamientos y las medidas ante
las faltas.

Como ya se dijo, estas diferencias no se correlacionan exclusivamente con la escuela en la
que esta situado el maestro. Con esto quiero decir que una misma escuela no se corresponde
necesariamente con posicionamientos similares. Por el contrario, una vez descriptas las visiones,
practicas pedagdgicas y formas de relacionamiento con la cultura local de estos ocho maestros, se
puede intuir que para lograr una cxplicacion profunda de los mismos es necesario contemplar
aspectos que traspasen las fronteras de lo contextual y material. Para ello, debemos realizar un
analisis detenido de cada aspecto del posicionamiento docente buscando las relaciones con los
distintos influyentes relevados.
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V. INFLUYENTES Y POSICIONAMIENTOS: ANALISIS RELACIONAL

Introduccion

[n este capitulo introduciré los factores denominados "influyentes de los posicionamientos”,
con el fin de responder la tercer pregunta de investigacion: ;cuales son los factores fundamentales
que inciden en la determinacion de los posicionamientos?. Encuentro conveniente recordar, que
para alcanzar una explicacion valida y profunda se utilizaron tres perspectivas tedricas ue si bien
pueden parccer contradictorias, actuan desde mi concepcion de forma complementaria. Lo que
busco mediante la combinacion de diversas teorias es no forzar la investigacion a un marco teorico
restringido, sino por el contrario dejar abierta la posibilidad de que las explicaciones surjan de
distintas vertientes. Se tomaron en cuenta una perspectiva materialista, interaccionalista simbdlica y
una tercera cuya focalizacion principal es el marco organizacional.

Una vez realizada la conceptualizacion y operacionalizacion de las dimensiones pertinentes
a cada uno de los enfoques mencionados, se las relevo mediante las mismas técnicas con las que
obtuve los posicionamientos de los distintos maestros. En el capitulo 11l se realizo la descripcion
detallada de todos los influyentes para cada uno de los ocho casos, habiendo construido luego la
"Matriz Resumen de los Influyentes”, (ver en Anexo 3). Lo mismo se realizo en el capitulo IV con
el posicionamiento de los ocho maestros, realizandose la descripcion de todos los aspectos de su
posicionamiento y a posteriori la "Matriz Resumen de los Posicionamientos”, (ver en Anexo 3). A
partir de esta informacion, realicé el cruce de las dos matrices resumen (Posicionamientos ¢
Influyentes), para obtener asi las conclusiones sobre cuales son los factores que inciden en la
determinacion del posicionamiento de los ocho maestros seleccionados y cual es el sentido de dicha
influencia.

Primeramente s¢ estableceran relaciones abarcando unicamente los factores influyentes
correspondientes a un mismo enfoque teorico. Se constatara mediante la replicabilidad de los
hallazgos en las distintas condiciones infraestructurales (controladas mediante el diseio),
interaccionalistas, organizacionales y personales en que se presentes los distintos influyentes, la
influencia particular de los mismos. Luego, en el punto 2 y 3 de este mismo capitulo analizaré el
efecto conjunto de los diversos influyentes sobre los posicionamientos resultantes. Se presentaran
mediante una tipologia que resuma los influyentes discriminantes y asociados con cada "tipo de
posicionamiento” (punto 2). El punto 3, correspondiente a las reflexiones finales, retomara las
tipologias para dar una respuesta final a las preguntas de investigacion y dejar manifiesto de forma
claray precisa el logro de los objetivos propuestos.

I. EFECTOSDE LOS DISTINTOS INFLUYENTES EN LOS ASPECTOS DEL
POSICIONAMIENTO

El orden en que se presentaran los factores influyentes para analizar su influencia sobre los
distintos aspectos del posicionamiento, se corresponde con el orden que asumieron en la "Matriz
Resumen de Influyentes". ‘

Se manejaran de forma conjunta las variables que conforman cada perspectiva tedrica, ya
que seria erroneo pensar en una incidencia lineal y exclusiva de un solo aspecto sobre el
posicionamiento del maestro

No se puede olvidar tampoco que esto es un estudio de casos multiples, por lo que las
conclusiones sacadas se referiran exclusivamente a los ocho casos seleccionados, no queriendo
decir con esto que no sirvan como un analisis previo o sugeridor de lo que acontece a nivel macro.

1.1. Factores infraestructurales

Desde la perspectiva materialista, "las actividades del profesor (maestro), han de ser
entendidas, (...), en los términos de un modelo mas amplio de relaciones econiomicas y sociales de
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la estructura social de la cual el profesor v la escuela son solo una parte” (Apple,1979:81). Quiero
decir con ello que la actividad docente (incluyendo en actividad docente todos los aspectos del
posicionamiento de un maestro), sc¢ sitia dentro de un marco de relaciones materiales, (de las que
destaco ¢l entorno material del aula, lo que consideran los maestros como problemas importantes
para centrarse en ellos, y la relacion entre la escucla y el sector econdmico de la sociedad), que
determinan con frecuencia lo que sucede en las aulas.

[:1 criterio de scleccion de las cscuclas tomd como guia fundamentalmente aspectos
infraestructurales (contexto de la escuela, grado de marginalidad del grupo y caracteristicas edilicias
de la escuela y el aula), mas un aspecto de caracter personal del docente (la cantidad de aios que se
desempeiia como macstro). Las causas de esto fueron primeramente los intereses especificos de la
investigacion: conocer como se posicionan los maestros trente a la marginalidad; y en scgundo
orden. la facil accesibilidad de esta informacion comparativaimente con los aspectos de caracter
interaccional u organizacional. A su vez fuc posible controlar a través del disefio los factores antes
mencionados.

Considerando que desde esta perspectiva teorica los posicionamientos de los maestros
estarian condicionados por el contexto sociocultural en ¢l que se encuentra la escuela, el hecho de
haber seleccionado cuatro escuelas de contexto muy desfavorable deberia implicar la incxistencia
de difercncias entre los posicionamicntos de los maestros de dichas escuclas. Es por cllo que decidi
tomar escuelas con distinto grado de marginalidad, con el fin de ver si los maestros realizan la
abstraccion necesaria, para detectar esta diferencia y por lo tanto posicionarsc de forma diferencial.
O por ¢l contrario, si la existencia de cicrto namero de alumnos con caracteristicas de marginalidad
provocan ¢l mismo efecto en los macstros que si el total de los niiios presentara estas caracteristicas.

A partir de la replicabilidad de los datos en distintas situaciones, surge que el grado de
marginalidad de los nifios del grupo no discrimina ninguno de los aspectos del posicionamiento del
maestro. Si la escuela se encuentra en un contexto socioeconomico muy destavorable, no importa a
los efectos del maestro la proporcion de alumnos con caracteristicas de marginalidad, ya que la
heterogeneidad del alumnado provoca efectos similares que la maximizacion de nifios con esas
caractceristicas. En las escuelas de menor grado de marginalidad (escuelas "C" y "D": casos 5, 6, 7 y
8), si bien por un lado los maestros manifiestan la heterogeneidad del grupo, en la mayor parte de la
entrevista no diferencian a unos nifios de otros, llevando la problematica de algunos a términos
generalizadores, posiciondndose por lo tanto acorde a las caracteristicas de los nifios con
caractcristicas de marginalidad. El caso mas claro cs el de la macstra del caso 8 (proveniente de una
escuela donde menos de la mitad de los alumnos presenta esos rasgos), quién, hablando de los nifios
con caracteristicas de marginalidad dice "no s¢ si es que son tantos o sobresalen tanto que parcecen
un nullon".

A raiz del planteo que realiza Bernstein (1971) sobre la incidencia que las condiciones
materiales de la escuela tienen en las expectativas del maestro, incorporé a las dimensiones
infracstructurales, las caracteristicas edilicias de la escuela, del salon de clasc y la disponibilidad de
materiales didacticos. Este fue otro de los criterios que tuve en cucnta en la elaboracion del diseiio,
pues seleccioné, escuelas con distintas caracteristicas en estos aspectos. La descripcion de cada una
de ellas ya fue realizada y se puede repasar en la "Matriz Resumen de los Influyentes" (Anexo 3).
Se manejaban algunas hipotesis referidas a la influencia de las condiciones materiales de la escuela
en el posicionamiento del maestro. Una de ellas era la incidencia positiva que una buena escuela, y
un buen saldon de clases tenia en la vision del maestro sobre de la situacion actual de Primaria,
hipdtesis que queda descartada. Como se vio en el capitulo anterior la vision de los maestros en este
aspecto es coincidente, manifestando todos ellos una vision negativa sobre la situacion de las
escuelas publicas.

Otra de las hipdtesis especificas, rescatando nucvamente ¢l plantco de Bernstein, se referia a
la incidencia que las condiciones materiales de la escucla ejercen sobre las expectativas que el
maestro deposita en el aprendizaje de los alumnos y en su motivacion general. Si se observan las
"Matrices resumen” (Anexo 3), s¢ puede ver que si bien son unicamente dos las maestras que
depositan altas expectativas en cl aprendizaje tanto de normas y valores como de¢ conocimicntos y
competencias, ambas provienen de una escuela buena en lo edilicio, con bucna disposicion de
material didactico y con un salon cn buenas condiciones. También son dos las macstras que
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manifiestan una alta motivacion, y ambas ocupan salones amplios, iluminados, ventilados y calidos.
Si bien esta hipotesis pareceria adquirir una validez tentativa, hay otros datos que jugarian en su
contra, ya que tenemos el caso de otros dos macstros con buenos salones (aunque solo uno de ellos
pertenece también a una buena escuela), que no depositan altas expectativas en ¢l aprendizaje de
sus alumnos y que manifiestan estar desmotivados. Es aqui cuando se corrobora la utilidad de
teorias complementarias, ya que es imposible pensar en la unicausalidad del posicionamiento de un
maestro. Quedara explicito mas adelante que la situacion edilicia de la escuela y el salon de clase es
uno de los factores junto con otros que ir¢ desarrollando a lo largo de este capitulo, que favorecen al
maestro en cuanto a su motivacion y sus expectativas, pero no el unico.

Un hecho importante de resaltar a la hora de analizar la incidencia que la estructura social y
economica ejerce sobre el posicionamiento de los macstros, esta relacionado con ¢l concepto de
"educacion compensatoria” que define Bernstein. Siguiendo con su idea sobre la importancia de las
condiciones materiales de la escuela, dice lo siguiente: "ofrecemos a muchos nios de nivel
primario y secundario, escuelas materialmente  madecuadas y una plantilla de  profesores
inestables, y ademas hay pocos profesores dispuestos a dar clase en estas condiciones. la presion
sobre estos profesores produce fatiga y enfermedad v no es infrecuente encontrar profesores que
tienen que enfrentarse con clases que duplican el nimero de niiios. Al mismo tiempo la escuela
crea canales, los cuales clara o solapadamente dismimven las expectativas y motivaciones de los
profesores v de los alumnos. (...) Il concepto de "educacion compensatoria” sirve para evitar
dirigir la atencion a la organizacion interna y al contexto educativo de la escuela, y centrar nuestra
atencion en las familias v en los nifios. (...) Implica que la familia, y por lo tanto el niiio, carece de
algo" (Bernstein,1971:195-196). Este supuesto teorico es confirmado en los casos de esta
investigacion, donde surge que scis de los ocho macstros consideran que tiencn un papel que
cumplir en la superacion de las desventajas de estos nifios ctiquetados por los maestros como
"privados culturalmente”, usando la terminologia bernsteniana. Este papel pasa principalmente por
el rol "transmisor de normas y valores" y el rol "maternalista”. Los objetivos que s ebuscan al
asumir dichos roles, quedan claros con lo que plantea una de las maestras: "lo que yo trato es que
salgan buenas personas, tratar de suplir lo que no hace otra, lo que no hacen en la casa” (caso 2).
"Si ponemos a los niios la etiqgueta 'de privados culturalmente’ se extrae la consecuencia que los
puadres  son inadecuados, las  expresiones  espontancas  de  su o cultura,  sus imdgenes y
representaciones simbolicas son de un valor y significacion reducidos. Los profesores (maesiros),
depositaran escasas expectativas en el aprendizaje de los nifios, expectativas que los miios sin duda
cumpliran” (Bernstein,1971:196).

LLos condicionantes que Bernstein seiiala como  propiciatorios para la  "educacion
compensatoria” se corresponden con la realidad analizada. Todas las maestras tiecnecn una vision
negativa de la situacion de las escuelas publicas, tanto las que la viven a diario como las que no; en
seis de los ocho casos las clases estan superpobladas. Ademas, y como indicaran las proximas
relaciones que se establezcan entre los influyentes y los posicionamientos, predomina en estas
escuelas una alta rotacion docente, por lo que los maestros no se establecen y arraigan a una
escuela, salvo algunos casos concretos. La inexistencia de canales motivadores dentro de las
organizaciones escolares es otro aspecto de los que seiala Bernstein ue aparece en todos los casos.
Pero esto sera analizado con detencion al arribar a los factores organizacionales.

1.2. Factores interaccionalistas

Desde una perspectiva interaccionalista, los aportes de un analisis objetivo de las
condiciones materiales de escolarizacion serian relativizadas. Pero al haber tomado como punto de
partida que " (...) e/ mundo cotidiano al que todos nos enfrentamos diariamente como profesores,
investigadores, padres, hijos, etc., no esta estructurado simplemente por lenguaje y significado, por
nuestras interacciones simhdlicas cara a cara y por nuestras construcciones sociales continuadas,
sino también por los modos y fuerzas de produccion material 'y por el sistema de dominacion
relacionado de algin modo con lu realidad material y su control” (Apple,1979:184), inclui en los
factores influyentes los aspectos infraestructurales que ya fueron analizados.
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Pero como bien senala Apple, ¢l mundo de la educacion también es ¢ resultado de los
procesos creativos de interpretacion y de las interacciones simbolicas cara a cara que producen
construcciones sociales continuadas. Incluyendo algunos factores de exclusivo corte interaccional
se busca rescatar la influencia que ejercen sobre algunos aspectos del posicionamiento docente los
modelos de interaccion que dominan el aula y el centro escolar, o con otras palabras, como las
construcciones sociales e individuales que se conforman a partir de las interacciones cara a cara
entre el maestro y sus alumnos u otros miembros del equipo docente, inciden en su
posicionamiento.

Ll primer punto que necesito dejar en claro, es que no se debe olvidar al analizar la
incidencia de los factores interaccionalistas en el posicionamiento docente, que la influencia es
bilateral, o sca, que existe una influencia reciproca entre las caracteristicas de los alumnos, sus
valoraciones y las del director sobre el macstro y algunas de las visiones y practicas pedagogicas
que dicho maestro asuma.

Una de las hipotesis especificas que surgio tomando ¢n cuenta estos factores se referia a la
correlacion entre el rol docente y las caracteristicas del grupo (ordenado/desordenado,
activo/inactivo, cordial/hostil). A partir del cruzamiento de los datos de las "Matrices Resumen”,
vemos que la asociacion entre ambos aspectos es clara y concisa, surgiendo de ello algunas
conclusiones significativas. El sentido de la relacion es dificil de interpretar, pero recordando el
supuesto de influencia bilateral, no me detendré en intentar determinar el peso de cada influencia.
Para facilitar la comprension de lo antedicho presentaré a continuacion el cruzamiento de rol
docente con las caracteristicas del grupo en un cuadro de doble entrada. En las columnas se ubican
los distintos tipos de rol docente que surgieron de los ocho casos, v en las filas las caracteristicas de
los grupos observados con sus tres dimensiones. En el cruzamiento aparecera la cantidad de grupos
con ambos atributos.

RELACION ENTRE LAS CARACTERISTICAS DEL GRUPO
Y E1. ROL QUE ASUME EI. MAESTRO

ROL DOCENTE

TRANS, DEVALORIS TRANS, DEVALORIS  INMATIRNALISTA TRANS DECONOCIM

TRANS. DECOMPEIN. [TRANS. DECONCCIM [IRANS, DEVALORES [ Y ANTI-ROLDOCENIE
CAR DFLGAPO MATHRNALISTA
0 D +
ACTIVO + ] 0 0 0
CORDIAL, +
ORDENADO * 3
POCOACTIVO I+ 0 i 0 0
OBROAL &
CESORDENADO 2
POCOACTIVO 4+ 0 0 3 0
HOSTH /ASTMETOSTIL -+
OESORDENADO 5
INACTIVO - 0 0 0 2
HOSTIL -

De este cuadro surgen varias cosas, una de ellas es que los grupos que poseen las tres
caracteristicas positivas, se relacionan exclusivamente con aquellos maestros que asumen un rol
multiple, donde la "transmision de conocimientos" y "de valores" es lo primordial pero
complementado con ciertos rasgos de un rol "maternalista”. Por el contrario, los grupos cuyas tres
categorizaciones son negativas, aparecen exclusivamente en dos casos. El uno de ellos el maestro
asume un unico rol (el de "transmisor de conocimientos") sin dejar aparecer ninguna veta de
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"maternalismo" o "transmision de valores", y en el otro el macstro no manifiesta ninguno de los
indicadores de los roles que se manejaban. por lo que se lo denomino el "anti-rol docente".

Solamente un grupo mas, por lo que se llegaria a un total de tres de los ocho grupos, se
comporta como un grupo ordenado y cordial, pero este grupo - caracterizado como poco activo, y
se corresponde con aquella maestra que asume como Unicos roles los de transmitir "normas y
valores", y "conocimientos". Asi como predominan entre los casos analizados los maestros que
asumen un rol "maternalista” y d¢ "transmision de valores", tambi¢n predominan los grupos
desordenados, poco activos y con signos de hostilidad o semi-hostilidad, pues como vemos en el
cuadro, son tres los grupos con estas caracteristicas.

l.a correspondencia entre las caracteristicas del grupo y el rol que asume el maestro es total.
No se encuentra en estos ocho casos ningun grupo con similares caracteristicas a otro pero cuyos
maestros manifiesten distintas visiones sobre su rol como maestro de ese grupo, o lo que es lo
mismo maestros que asuman un mismo rol docente y tengan grupos con distintas caracteristicas.
Cabe sefalar aqui las apreciaciones que Gollman rescata de Mead. "lo que ¢l individuo debe ser
para si mismo no es algo que se ha inventado él. I:s lo que sus otros importantes han llegado a
entender que debe ser él, lo que han llegado a tratarle como si fuera, v la forma en que, en
consecuencia, debe tratarse él como si fuera si ha de relucionarse con las relaciones de ellos con
el"” (Goffman,1971:277).

Respecto al rol "maternalista”" (predominante entre los maestros seleccionados), se observa
que tiene una respuesta positiva del grupo solo en aquellos casos que es utilizado como un
complemento para hacer viable el rol principal de "transmision de normas y valores" y
"conocimientos y competencias". Ahora bien, en aquellos casos donde el rol "maternalista”" es en si
mismo el rol principal, o sea donde los maestros consideran que su funcion primordial es darle a los
nifios el carifio que no reciben en sus casas, mimarlos y crear un vinculo similar al de una madre
con un hijo, esto se corresponde con grupos desordenados y con ciertos indicadores de hostilidad, y
aunque si bien son grupos que no pueden ser catalogados como inactivos, tampoco entrarian en la
categoria opuesta. Surge a raiz de esto la siguiente interrogante: ;es indispensable en las escuelas de
contexto desfavorable que los maestros asuman un rol maternalista como instrumento para lograr
buenos aprendizajes y la adquisicion por parte de los nifios de ciertas normas y valores?.

Podria parecer a partir de lo expucesto, que se ha encontrado la receta para que un grupo se
comporte de forma positiva en los tres aspectos, o que se ha descubierto cuales son los
condicionantes para que un maestro asuma determinado rol, pero seria un gran crror realizar esta
interpretacion. Los factores que influyen en la composicion del rol docente son variados, y se iran
descubriendo al unificar las distintas perspectivas teoricas. De igual forma, debo decir que las
caracteristicas de un grupo no estan determinadas exclusivamente por el rol que asume el maestro,
sino que también estan afectadas por otras variables que no intentaré explicar porque no es el {in de
esta investigacion.

Otra de las hipdtesis que surgia del marco tedrico interaccionalista se referia a la relacion
entre los estigmas e idealizaciones que los alumnos le atribuyen al maestro y el rol que este asume.
Nuevamente se manifiesta una asociacion total entre las percepciones de los alumnos y el rol
docente.

Antes de adentrarme en este andlisis, para el que también elaboré¢ un cuadro de doble entrada
a los efectos de hacer mas clara la presentacion de los datos, considero conveniente recordar el
significado que le fue atribuido a los conceptos de "estigma" e "idealizacion", los cuales fueron
utilizados segun la definicion que realiza Goffiman. El concepto de "estigma" lo utilicé para hacer
referencia a todos aquellos atributos desacreditadores que un maestro recibe ya sea de parte de los
alumnos o del director del centro. Los maestros, por medio de las relaciones de interaccion cara a
cara con estos sujetos, toman conciencia de la percepcion que generan en quienes lo rodean, y
responden a esto de cierta forma, siendo mi objetivo relevar los mecanismos por los cuales la
persona estigmatizada o idealizada responde a esta situacion. El concepto de idealizacion esta
equiparado a lo que Goffman denomina "simbolos de prestigio”, los que se contraponen a los
simbolos de estigma. Asi como estos ultimos disminuyen la valorizacion que se elabora sobre el
individuo, las idealizaciones produccn el efecto contrario (Goffiman,1963).
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Al introducir estos conceptos pretendo ver como ¢l maestro a partir de los estigmas o
idealizaciones que existen sobre ¢l conforma su identidad siendo una de sus manifestaciones el rol
que descmpefia como docente. "La identidad social y personal forman parte, ante todo, de las
expectativas v definiciones que tienen ofras personas respecto del mdividuo cuva identidad se
cuestiond" (Goffman, 1963:1206).

A partir de cstas consideraciones se elabord la hipoicsis antes planteada sobre la correlacion
entre las valorizaciones que alumnos y director hagan del maestro y el rol que este asume como
docente de esa escuela. Dicha hipdtesis adquiere validesz segun los ocho casos analizados. A
continuacion presentaré¢ el cruzamiento entre el rol que desempeiian los maestros y las
valorizaciones de los alumnos.

RELACION ENTRE LAS VALORIZACIONES DE LOS ALUMNOS
Y EL ROL QUIE ASUME EL MAESTRO)

ROL, DOCENIL

TRANS DE VALORES | TRANS DECONCIM. [MATERNAUSTA | TRANS. DE CONOCIM O
VALORACIONES DE. [ TRANSDECOMPET. | TRANS DE VALORES ANTI-ROL DOCENTE
LOS ALUMNOS MATERNALISTA
GUIA Y COMPANERA 2 0 O 0
LA QUE EASENA 0 I 0 0
MAFSTRA MAMA 0 0 3 0
LAAUTORIDADO
COARTADORA DE 0 0 0 2
LA DIVERSION

De este cuadro surgen las mismas conclusiones de alta asociacion que en el cuadro anterior
(caracteristicas del grupo/rol docente). Cada estigima o idealizacion se corresponde con un solo tipo
de rol docente, o sea, con maestros que coinciden en su vision sobre el rol que desempeiian como
maestros de una escuela de contexto muy desfavorable. Son significativas las palabras de Goffman:
"el individuo construye una imagen de si a partir de los mismos elementos con los que los demas
construven al principio la identificacion personal y social de aquel” (Goftman,163:127).

Antes de pasar al analisis detallado del cuadro anterior cabe la siguiente acotacion: todas las
categorias de estigmas e idealizaciones ya {ueron definidas en su momento. si se desea recordar lo
que implica cada una de ellas se puede recurrir al "Cuadro resumen de los conceptos, dimensiones,
variables e indicadores" en el Anexo 1. Las valorizaciones de los alumnos fueron relevadas
fundamentalmente a través de observaciones en clase, y algunas declaraciones de las maestras.

En aquellos grupos donde los alumnos manifiestan una idealizacion de su maestra como
"guia y compaifiera”, la maestra asume un rol principal de "transmisora de conocimientos o
competencias" y "normas y valores" acompafiado de un rol "maternalista” quc hace posible, a
entender de las dos maestras de esta categoria, el logro de sus objetivos principales.

Los tres grupos que idealizan a su maestra como la "macstra mama", reciben a cambio un
maestro cuyo rol principal e¢s justamente un rol "maternalista”, que va acompafiado en algunos
casos de un rol de "transmisor de valores" o "asistencialista". Recordando que toda interaccion es
bidireccional, se podria decir tambi¢n que en aquellos casos donde el maestro sc posiciona como "la
madre de sus alumnos", recibe a cambio la idealizacion de los mismos como una "macstra mama".

L.a maestra que ocupa un rol multiple de "transmisora de conocimientos" y "normas y
valores", recibe una valoracion de sus alumnos acorde a su rol, ya que no apareccn en este grupo
indicadores de alguna otra categoria que no sea "la maestra que ensefia".

Por ultimo, podemos decir que solo en dos casos aparecen claros indicadores de un maestro
estigmatizado por sus alumnos, y es en los casos 3 y 8, roles que ya he analizado detenidamente y
que estan asociados con una estigmatizacion por parte de los nifios que puede ser definida como la
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maestra "coartadora de la diversion” o la maestra "autoritarista”. Resultan interesantes las
apreciaciones que realizan Montcusi y Sala al respecto: "cuundo la relacion que se establece entre
maestro-alumno y alumno-alumno se basa en la impaosicion, la fuerza, el miedo, la obedicncia a la
autoridad, hablamos de una relacion de autoritarismo, (...). Cuando en la relacion maestro-alumno
el primero ejerce la autoridad por la via del consentimiento, porque ticne una experiencida, porque
es un experito en ciertas disciplnas, porque tiene una concepcion del mundo e intenta que el niiio
crezca ¥ vaya adquiriendo capacidad de critica y eleccion, la relacion no es de autoritarismo sino
de autoridad, que permite discutir, llegar a acuerdos, negociar'.

También fueron relevadis las valoraciones del director sobre el maestro, las que
corroboraron lo dicho en el analisis de los otros lactores interaccionalistas. Esto significa que la
mayoria de los maestros responde coherentemente a la valorizacion que el director manifiesta sobre
¢él. A diferencia de las relaciones analizadas anteriormente, la correlacion entre las valorizaciones
del director y el rol que asume ¢l maestro no es exacta, pudiéndose deber a dos hechos. En primer
lugar a que el vinculo que se establece entre el director y los maestros es menor al que el maestro
establece con sus alunos, manilestandose aun en algunos casos dondc el maestro o el director
ingresaron este afio al centro escolar cierto desconocimiento sobre el otro. La otra causa de la menor
correlacion que existe entre el rol docente y las valorizaciones del director, esta dada porque el
relevamiento de este dato resulto mas complejo que el de las valorizaciones de los alumnos, para lo
que contaba con las observacionces de clase. En uno de los casos no [ue posible obtener informacion
sobre esta variable.

De todas forman surgen coincidencias relevantes si comparamos la valorizacion del director
con el rol que asume el maestro. 1.0s casos 1 y 4, correspondientes a los maestros idealizados por
sus alumnos como la maestra "guia y compaiiera", reciben también por parte de la directora una
idealizacion, para el primer caso se manifiesta como "la maestra ideal", y en el segundo caso "la
maestra responsable”. En los casos 5y 6, la directora idealiza a ambas macstras como las "maestras
mama", coincidentemente con la idealizacion que reciben de sus alumnos y con el rol que ocupan
en primer orden. El caso 8, recibe una fuerte estigmatizacion de la directora, como la maestra
"desinteresada e incapaz". a lo que la maestra responde estigmatizando a la directora, como ya
vimos en el andlisis de este caso. e los dos casos restantes (3 y 7), uno no se pudo relevar y en el
otro la directora manifiesta una valorizacion neutral sobre la maestra, o sea no la estigmatiza ni
idealiza. Con esto se comprueba una vez mas que la informacion que le llega al maestro sobre las
valorizaciones que sobre €l se crean, actuan como un importante influyente en la conformacion de
su rol como docente de esa escucla. "La identidad del yo nos permite considerar que siente el
individuo con relacion al estigma (o idealizacion) y a su manejo, y nos lleva a prestar una atencion
especial ala informacion que recibe con respecto a estas cuestiones" (Goffman,1963:127).

1.3. Factores organizacionales

La perspectiva organizacional se incluyo al marco teorico a partir del supuesto que plantea
Raez de la Fe. "Los indwiduos adaptan sus comportamientos, actitudes 'y creencius al contexto
social en el que se desenvuelven; en este sentido, el ambiente de centro orienta la construccion de
significados y creencias socialmente deseables, a la vez que ofrece razones aceptables para lu
accion de profesores y alumnos" (Baez de la Fe,1994:107). Algunos elementos de la gestion
escolar, definida como "e/ coryunto de acciones, relacionadas entre si, que emprende el equipo
directivo de una escucla para promover y posibilitar la consecucion de la intencionalidad
pedagogica  en-con-para  la  comunidud — educativa"  (Pozner,1995:70-71), serian aspectos
importantes de lo que Baez de la Fe denomina "ambiente de centro”. En funcion de esto se
deflinieron algunas dimensiones que permitieran conocer el clima organizacional asi como algunas
caracteristicas de la institucion escolar que pudieran incidir en el posicionamiento del maestro: la
existencia o no de un proyecto de centro, la frecuencia y las caracteristicas de las visitas del director
a las clases y de las reuniones docentes, el nivel de colegialidad del cuerpo docente, y por ultimo la
cantidad de aios que lleva el director en la institucion.

A partir del analisis de las caracteristicas organizacionales de las cuatro escuelas, y del
posicionamiento de los ocho maestros, surge a simple vista que no existe una relacion directa entre
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estos. Si esta relacion existiera, se deberia manifestar en similares posicionamientos dentro de un
mismo centro educativo, diferenciindose estos a su vez, de los posicionamicntos de los maestros de
otras escuelas. Quizas no sea correcto hablar de la inexistencia de una relacion, ya que la diversidad
de visiones y practica pedagogicas dentro de una misma escuela, son un indicador de las
caracteristicas del pacto organizacional que domina la escuela, el que favorablc o negativamente
incide en el desarrollo de las actividades dentro del aula.

Al repasar el planteo de Bernstein, cuando se referia a los factores que propiciaban la
educacion compensatoria, surge que a los factores infraestructurales (malas condiciones edilicias de
la escuela, superpoblacion, poca disponibilidad de recursos didacticos), agregaba que "a/ mismo
tiempo la escuela crea canales que clara o solupadamente  disminuven las expectativas y
motivaciones de los profesores y de los alumnos (...), con lo que se cierra un circulo vicioso con un
resultado muy  determinado” (Bernstein, 1971:195). Como ya fue explicado, el concepto de
"educacion compensatoria” se refiere a que los docentes centran su atencion en las familias y en los
nifios, a quiencs los estigmatiza como "carentes de algo”. evitando de esta forma dirigir la atencion
a la organizacion interna y al contexto educativo de la escuela (Bernstein, 1971).

Tomando como referencia la investigacion de Staessens (1991), quien define tres modelos
culturales de centros escolares ("la escuela como organizacion profesional”, "la escuela-familia”, y
"la escuela del vivir-juntos-pero-separados”), se comprueba que todas las caracteristicas
correspondientes al primer modelo no aparecen en ninguna de las escuelas seleccionadas. Estas
caracteristicas se pueden resumir usando palabras de la propia Staessens, "/ua escuela tiene una
tareda, una mision y es usada para pensar en (érminos de: " jquiénes somos nosotros?", ";cudl es la
imagen de nuestra escuela?”, " jqué queremos?". Mas aiin, no es solo una meta activa sino también
colectiva. Il acuerdo entre los maestros es muy fuerte” (Staessens,1991:5). Los datos relevados
sobre el proyecto de centro, las reuniones docentes, las visitas del director y las caracteristicas del
vinculo entre los distintos maestros, son un claro indicador de que ninguna de estas cuatro escuelas
podria ser definida como una "organizacion profesional”, a pesar que los directores buscan
mediante su discurso brindar la imagen de una escuela mas acorde a este modelo que lo demostrado
por la realidad.

Presentaré a continuacion un cuadro que resume los factores organizacionales relevados en
cada una de las cuatro escuelas, con el fin de que se vea claramente lo que estoy exponiendo. A
diferencia de los cuadros anteriorcs, los que se organizaron como cuadros de doble entrada para ver
la correlacion entre un lactor influyente y un aspecto del posicionamiento del maestro, en este
cuadro no se incluird ningun aspecto de los posicionamientos. [Esto no es necesario porque la
influecncia s¢ manificsta en la sustancial discrepancia que cxiste ¢n algunas de las visiones y
practicas pedagogicas de los maestros de una misma cscuela, y en algunas caracteristicas
predominantes entre los distintos posicionamicntos, como la desmotivacion, las bajas expectativas
que sc depositan en el aprendizaje dc los niiios y el casi nulo rclacionamicnto que los maestros
establecen con la cultura local, todos ellos significativos indicadores de la debilidad del pacto
organizacional que caracteriza a estos centros educativos.

El cuadro lo formaré exclusivamente con las categorias positivas (que segun la teoria de
"escuelas eficaces" favorecen la calidad de la educacion) de cada una de las variables
organizacionales. Se puede realizar una doble lectura, primeramente por las distintas dimensiones
tenidas en cuenta, viendo asi en cuantas de las cuatro escuelas analizadas se da esa caracteristica, y
como una segunda opcion conocer con cuantas caracteristicas positivas de las seis incluidas en este
cuadro cuenta cada escuela.
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CARACTERISTICAS ORGANIZACIONALES EXISTENTES
EN CADA UNA DE LAS ESCUELAS

ESCUELA'A" | ESCUELA'B' | ESCUELA'C' | ESCUELA'D'
casos1v2 | casossvay | casossye) | (casos7ye) fToTal
DIRECTOR CON MAS DE
UN ANO EN EL CENTRO Sl NO NO Sl 2
PROYECTO: CONCORDANCIA
EN SU DEFINICION NO S NO S| 2
PARTICIP. DE AMBOS MAESTROS NO NO NO NO 0
UNA O MAS REUNIONES DOCENTES
AL MES, FUERA DEL HORARIO NO S| NO NO 1
ESCOLAR (NO ESPONTANEAS)
VISITAS DEL DIRECTOR CON
UN FIN PEDAGOGICO-DIDACTICO NO NO NO NO 0
APOYO Y COOPERACION ENTRE
EL CUERPO DOCENTE NO NO NO NO 0
i vt TOTAL 1 2 0 2 S

Los numeros son significativos. Como indican los totales por fila que ninguno de estos
factores se lleva a cabo en mas de dos escuelas, predominando los que no aparecen en ninguna
(participacion de ambos maestros en un proyecto de centro, visitas del director con un fin
pedagogico-didactico, apoyo y cooperacion cntre el cuerpo docente). Otro dato significativo es que
ninguna escuela cuenta con mas de dos de las seis caractcristicas manejadas (totales por columna),
habiendo una escuela (escuela "C": casos 5 y 6), que carece de todos estos aspectos y otra que solo
cuenta con un director con mas de un afio en el centro (escucla "A": casos 1 y 2)

Respecto a la existencia o no dec un "proyecto de centro”, ya se vio cn el capitulo anterior al
analizar las visiones de los maestros sobre la utilidad del proyecto de esa escucla, que si bien en
algunos casos los maestros o directores se refieren a un proyecto, ninguno de ¢stos cumple con las
caracteristicas que define Pozner (1995:76) tomando las dcclaraciones de Luis Otano: "el proyecto
educativo de un centro escolar publico ha de ser el fruto del consenso de toda la comunidad
escolar. (...) Il consenso social es la forma de que el pluralismo no se vea impedido por la fuerza
de un grupo mayoritario y que, en lugar de la confrontacion, se trabaje por la via de lu
participacion y la colaboracion. Asimismo serd posible que todos los miembros de la comunidad
asuman como suyo el provecto y lo tengan como pauia en la realizacion del trabajo que le
corresponda a cada uno".

Como muestra el cuadro (y con mayor prolundidad la Matriz Resumen de los Influyentes en
el Anexo 3), solo en dos escuelas tanto los maestros como el director coinciden en las
caracteristicas del proyecto existente, pero en ninguna de cllas ambos maestros asumen como suyo
el proyecto teniéndolo como pauta para su trabajo cotidiano. En las otras dos escuelas las
contradicciones que surgen entre los discursos de las distintas entrevistadas son una prueba aun-mas
contundente de que no existe un proyecto de centro con las caracteristicas mencionadas. La falta de
compromiso que maniliestan algunos maestros con el proyccto existente, se explica por el hecho de
no haber participado en su conformacion, factor fundamental para promover una actitud activa
frentc al mismo. Esta influencia se corrobora en esta investigacion, ya que unicamente aquellos
macstros que participaron en lo que ellos enticnden "un proyecto”, manifiestan un compromiso con
cl mismo tomandolo como referente de su actividad docentc.

Ahora bien, la argumentacion acerca de la inexistencia de un proyecto de centro en cada una
de estas escuelas no pasa solamente por el hecho de no haber sido elaborados consensualmente por
todo el equipo docente actual, o por la falta de compromiso que manifiestan algunos maestros, sino
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porque un proyecto “implica la consideracion de diferentes elementos, tanto  aquellos
correspondientes a la propia dinamica, historia y cultura institucional, como a las vinculaciones
entre la escuela, las familias y las instituciones comunitaria” (Lugo:25). Estos ingredientes no
apareccn en ninguno de los dos casos donde maestros y director hablan de un mismo proyecto, y es
por ello que la debilidad del pacto organizacional de estas escuelas es un influyente mas del débil
relacionamiento que los ocho maestros entablan con la cultura local.

En cuanto a las reuniones docentes, los datos relevados son otro indicador de la debilidad
del pacto organizacional que caracteriza a estos centros educativos. Solamente en la escuela de
tiempo completo, que corresponde a la cscuela "B" (casos 3 y 4), los maestros se reunen
frecuentemente fucra del horario de clasc y durante un tiempo prolongado. En las otras tres escuelas
no se rcalizan reuniones con una frecuencia gradual, sino que predominan las conversaciones
informales y espontaneas cntre el director y los macstros en horarios inadecuados como la hora de
entrada o del recreo. Estos indicadores propician sin embargo, una sensacion de amistad y
compaiicrismo que conlleva a la vision que manificstan todos los maestros de agrado con el vinculo
que se establece entre los miembros del equipo docente.

La informacion relevada sobre las visitas que los directores realizan a los maestros en su
clase, también dan la pauta de un modelo de escuelas donde lo humano prima sobre lo pedagogico-
didactico. Si bien la mayoria de los dircctores entrevistados reconocen la importancia de las visitas
a las aulas, y la importancia del desempeiio de la actividad técnico-docente, "del deber al hacer ..."
(como nos dice uno de los directores), hay una gran distancia. Atribuyéndole a las pocas o nulas
visitas causas como la falta de tiempo por la obligacion de realizar otras tareas de caracter
administrativo o de funcionamiento general de la escuela (trato con proveedores, atencion de
padres, etc.), o causas como el conocimiento del buen desempeifio dc los maestros, que provocan
comentarios como "vo se¢ que aunque no vaya no dejan de funcionar”, los directores logran la
Justificacion nccesaria para la distancia que se produce entre "el deber y el hacer". El tipo de visitas
que predominan son las visitas espontaneas, por problemas de conducta, a charlar con los nifios, o
cn aquellos casos donde se rcaliza una visita planificada, las caracteristicas son, "mirar la
planificacion”, "brindar apoyo" o "trabajar con los nifios". Todos estos indicadores actuan como
importantes influyentes en la vision que los maestros coincidentemente plantean sobre el deébil
control que reciben del director, y al mismo ticmpo el agrado y el acuerdo que csto les provoca.

Si prestamos atencion al nivel de colegialidad del cuerpo docente de estas cuatro escuelas,
vemos la similitud que manifiestan ¢n la forma de relacionarse, y en la percepcion que csto genera.
A pesar de que en todos los casos los maestros maniliestan estar de acuerdo con el vinculo que se
establece entre los distintos miembros del equipo docente, catalogandolo como "wn muy buen clima
humano”, estas caracteristicas no coinciden con los indicadores de "apoyo y cooperacion”, ya que
estos ultimos se refieren fundamentalmente al apoyo y la cooperacion en los aspectos pedagogico-
didacticos.

Todo lo descripto anteriormente sobre el clima organizacional que predomina en estas
escuelas, coincide con el modelo de "escuela-familia" que define Staessens. En este modelo cultural
de escuela, los contactos espontaneos se consideran mas importantes y mas valiosos que las
estructuras, los maestros tienen una vision del director como una persona que esta siempre a
disposicion, que los defiende y apoya. Por su parte, el director tiene gran confianza en el maestro
como individuo y piensa que su personalidad y su forma de ensefar tiene que ser respetada.
Ademas, estas escuclas expresan cierta clase de cordialidad, ternura y afecto por los nifios. La
comunicacion y cooperacion de los maestros esta basada en contactos informales, y no existe en
general un contacto sobre aspectos pedagogicos-didacticos. [.os maestros consideran muy positivo
el clima de la escuela y se sienten a gusto trabajando alli (Staessens,1991). EI modelo de Staessens
no se cumple totalmente, ya que otros aspectos que ella sefiala como propios de la "escuela-
familia”, no aparecen en ninguna de estas cscuelas. Nos rcferimos al compromiso con la vida
sociocultural de la localidad, que como ya vimos no caracteriza a las escuelas de contexto muy
desfavorable (al menos en los cuatro centros educativos seleccionados).

En todas estas escuelas (aunque en menor medida en la escuela "B": casos 3 y 4) aparecen
como he ido sefialando en los capitulos anteriores, algunas contradicciones importantes entre las
declaraciones de la directora y las de las maestras, por lo que, siguiendo con la tipologia de
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Staessens, esto se relacionaria con algunas caracteristicas del tercer modelo: la escuela del "vivir-
Juntos-pero-separados”. El alto compromiso con la vida sociocultural del barrio, "meta consensual”
de las "escuelas-familia", tampoco aparece en ninguna de las escuclas seleccionadas. Tampoco
aparece ninguna otra "meta consensual”. Si bien, en todas predomina un buen vinculo humano entre
el equipo docente, y existe el apoyo en un sentido no pedagogico, los maestros estan desinformados
acerca del trabajo de los otros docentes, se interesan principalmente en su propia clase y predomina
la falta de una orientacion comun, lo que "no impide que los macstros  considerados
individualmente tengan una melta, de hecho, lo caracteristico de este grupo de escuelas es que el
acento recaiga en el trabajo de cada maestro en su clase" (Staessens, 1991:8).

El primer factor organizacional que indica el cuadro se refiere a la cantidad de afios que el
director ejerce en esa escuela, actuando como otro indicador de la alta rotacion docente que
predomina en las escuelas de contexto muy desfavorable. Este seria otro de los factores que juega
negativamente para que la escuela se conforme como una "organizacion prolesional”.

1.4. Factores personales

Otra de las hipotesis especificas, sostenia que algunos aspectos particulares de los maestros,
como su formacion y experiencia docente, la antigiiedad en el centro y la experiencia vivida en
otras escuelas, son factores que determinan la practica profesional y por lo tanto su posicionamiento
dentro de la escuela. Rodriguez Mansilla (1991), desde una perspectiva organizacional, resaltaria la
importancia de estos factores, ya que “(...), lus personas que aportan su trabajo a la organizacion,
deben hacerlo desde la perspectiva parcial que les permite su rol dentro de esta. Todo su
comportamiento adicional, es decir, todo aquello que recuerde los otros ambitos del quehacer de la
persona constituye el entorno interno del sistema organizacional” (Rodriguez Mansilla, 1991:11).

Uno de los criterios de seleccion de los casos empleado, fue que la escuela tuviera dos
maestros de tercer grado con distinta experiencia docente, midiéndola por la cantidad de afios que
se desempeiia con ese rol. La hipotesis que planteaba la relacion entre la cantidad de afios de trabajo
docente y algunos aspectos del posicionamiento como la motivacion, el rol, o algunas practicas
pedagogicas, queda refutada a partir del andlisis de estos ocho casos, ya que no se ve ninguna
constante entre los maestros con similar cantidad de afos de trabajo docente.

No ocurre lo mismo con otros factores relevados, como la rotacion docente y la permanencia
en el actual centro escolar, donde si se constatan similitudes entre maestros con caracteristicas
similares. Una de estas correlaciones se da entre la permanencia del maestro en el centro y el
conocimiento que manifiesta tener de la zona. Los casos | y 4, correspondientes a los maestros con
mas de dos afios en esa escuela, son los tnicos casos que demuestran tener un mayor conocimiento
de la zona y manifiestan haberla recorrido. Tomando en cuenta la investigacion de Vandenberghe
(1991) seria uno de los cuatro elementos necesarios para que la escuela como organizacion, logre
una meta consensual, o lo que €l llama una "vision". "La vision comprende varios elementos de la
escuela, como son las normas de buena educacion, la calidad individual de los maestros, la calidad
del equipo y la forma en que la escuela interactiia con la comunidad local" (Vandenberghe,
1991:11). Si bien seria necesario implementar mayores mecanismos de contacto con la familia de
los nifios, el conocimiento de la zona es un paso importante en las escuelas de contexto muy
desfavorable. ‘

También se encontrd una asociacion entre la permanencia del maestro en la escuela y la
motivacion y compromiso que manifiesta con el proyecto de centro que identifica, mas alla de que
no sea tal. Son nuevamente las maestras de los casos | y 4 las tnicas que manifiestan una alta
motivacion docente y una vision positiva sobre el proyecto al igual que una actitud activa ante el
mismo.

Respecto a la rotacion docente, se constata con estos ocho casos la alta rotacion que
caracteriza a las escuelas de contexto desfavorable, salvo casos particulares. De los cuatro maestros
con menos de diez aios de experiencia (dos con cinco afios, uno con siete y uno con ocho), en tres
casos el nimero de escuelas que el maestro ha recorrido supera la cantidad de afos de trabajo, (ver
Matriz Resumen de Influyentes en Anexo 3).
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Se relevo no solo la cantidad de escuelas por las que paso el maestro sino también las
caracteristicas de estas escuelas. En este punto se encuentra una semejanza entre dos de los casos
analizados (casos 3 y 8), correspondientes a maestras que tienen mas de veinte aiios de trabajo, que
viven en esta escuela su primer experiencia de trabajo en un contexto desfavorable y con menos de
dos aifios de trabajo en ese centro. Estas maestras coinciden en algunas caracteristicas de su rol
docente. El caso 3 corresponde a una maestra que se define exclusivamente como "transmisora de
conocimientos"”, lo que es relativizado al analizar las expectativas que deposita cn el aprendizaje de
los niiios y en los mecanismos de estimulo que utiliza, pues en ambos aspectos se manifiesta
ncgativamente. [l caso 8 corresponde a la maestra catcgorizada con ¢l "anti-rol docente”, quien
tampoco deposita expectativas en ¢l aprendizaje de los niiios, no utiliza ningun mecanismo de
estimulo y se autodefine como incapaz y desinteresada en lograr algin objetivo con sus alumnos.

En cuanto a la capacitacion adicional que tienen eslos maestros, y resumiendo lo que ya sc
describio de forma individual en el capitulo 111, hay cuatro maestros que nunca realizaron un curso
o cursillo de actualizacion relacionado con su profesion (uno de ellos esta cursando 1° aio de
Facultad de derecho), otros tres realizaron o estan realizando un curso determinado (dificultades de
aprendizaje. capacitacion rural, actualizacion docente para escuelas de tiempo completo), y una
maestra que resulta la excepcion dentro de estos ocho casos, quién ademas de estar cursando una
carrera universitaria, realizo variados cursillos (psicomotricidad, renovacion pedagogica, técnicas
de estudio) y otro tipo de estudios adicionales. Este ultimo caso corresponde a la maestra del caso 1,
y es quien manifiesta mayor cantidad de visiones positivas (motivacion docente, expectativas en el
aprendizaje, acuerdo con el director, vision positiva sobre el inspector, actitud activa ante el
proyecto), una concepcion pedagogica de tendencia constructivista (correccion con juicios, variados
estimulos, trabajo individual y grupal, ubicacion espontanca de los niiios y distribucion variada de
las mesas), siendo ademas quien mas se relaciona con la cultura local (conocimiento de la zona,
recorrido del barrio y visitas a los hogares, reuniones {recucntes con padres).

2. TIPOLOGIAS

A modo de resumir todo lo manejado en esta scgunda partc del capitulo de andlisis
comparativo, esbozaré un modelo de cuatro tipos de posicionamientos, cada uno de ellos con sus
factores influyentes. Lograr establecer una tipologia de los posicionamientos de los maestros de
escuelas de contexto sociocultural muy desfavorable, era uno de los productos que esperaba obtener
a partir de esta investigacion.

Cabe recordar que esta tipologia surge del analisis dc ocho casos concretos provenientes de
cuatro escuelas de contexto muy desfavorable, por lo que no se puede negar la existencia de otros
tipos de posicionamientos que no estén contemplados entre ¢stos cuatro modelos.
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1°TIPO: MAESTROS "ACTUALIZADOS, MOTIVADOS
Y COMPROMETIDOS"

Casos 1 y 4
POSICIONAMIENTO: INFLLUYENTES:
~ - - ,
v . ROL: Transmisor de competencias y N
IS valores, ayudado por un rol maternalista. F . SALON: Bucno
I . MOTIVACION: Alta :t . MAT. DIDAC.: Suficiente
0 (< . EXPECTATIVAS EN EL s L
f; APRENDIZAIE: Altas S
S . PRQYECTO DE CENTRO: Actitud I'{
kacllva
:\4 (. VALORAC. DE LOS
T ALUMNOS:
t “guia y compaiiera”
P | 77 IESTILO DE CORRECCION: Juicios o R/  VALORAC. DEL DIREC:
[': Juicios y notas é “la maestra ideal”
C ~SANCIONES: No C . CARAC. DIEL GRUPO:
. ESTIMULOS: Verbales y escritos, I Ordenado, activo, cordial
P < muy frecuentes Q
E . AGRUPAMIENTOS: Trabajo individual y
li grupal, ubicacion espontanea de los nifios
'(; A distribucion de las mesas no tradicional. g
b J PROY. DI CENTRO
N Participacion en su
L 1 conformacion
A 7
4 Al
8 .CONOCIMIENTO DE LA ZONA: I(
N 4 Ha recorrido el barrio y
U visitado los hogares de los niiios
N
:) P | ANTIGUEDADENEL
Al ™ g CENTRO: mas de 2 aiios
D S . ACTUALIZACION
o K DOCENTE: realizacion de
N cursos sobre educacion
A periodicamente
L1
S
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2°TIPO:  MAESTROS "MAMA"

Casos 2,5y 6

POSICIONAMIENTO: INFLUYENTES:
~ |
\% . ROL: Maternalista. N
L | | MOTIVACION: Baja ' || ESCUELA O SALON:
I . EXPECTATIVAS EN EL A en mal estado
0 [ APRENDIZAJE: Bajas E L
N . PROYECTO DE CENTRO: Actitud T
g’ pasiva R
N u
p r
R CESTILO DI CORRECCION: Variado L " VALOR DE 1.0S ALUM:
A . RECOMPENSAS: Si T “maestra mama’”
C -SANCIONES: Si o . VALORIC. D':I. DIREC.:
8 < . ESTIMULOS: Verbalcs o cscritos, R < “maestra mama”
E {recuentes. é . CARAC. DEL. (:RUPO:
D . AGRUPAMIENTOS: Trabajo individual. ¢ Desordenado, 1nactivo o
A 1| \_ poco activo, hostl.
G|\« o
L
Mo R
. CONOCIMIENTO DE: G
S I.A 7ZONA: No ha recarrido el barrio ni A
N < visitado los hogares de los niiios. N |J . PROY. DE CEENTRO:
u l no ¢xiste
N 7
l A
D _ |C
A
D
: . ROTACION: excesiva
R . ANTIGUEDAD ENEL
S CENTRO: menos de 2 anos
0 K . ACTUALIZACION
N DOCENTE: no realiza
C cursos sobre educacion
E | periodicamente.
S
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3’ TIPO: MAESTROS "TRADICIONALISTAS"

Caso 7

POSICIONAMIENTO:

(ROL: Transmisor de conocimientos
y valores.

. MOTIVACION: Baja

. EXPECTATIVAS EN EL
APRENDIZAIE: Altas

. PROYECTO DE CENTRO: Actitud

Kpusiva

rmzo—n—<
A

E f ESTILO DE CORRECCION: Notas
A . RECOMPENSAS: Si

C . SANCIONES: Si

b ,ﬁ . ESTIMULOS: Escritos, escasos.

F . AGRUPAMIENTOS: Trabajo individual,
D ubicacion lorzada de los nifios,

A distribucion tradicional de los bancos.
¢] L

L

Al

C

o | | - CONOCIMIENTO DE

v |/ LA ZONA: No ha recorrido el barrio ni
U |) visitado los hogares de los niiios.

N

I

D

A

D
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INFLUYENTES:

I
[ N
F .ESTADO DE LA
R ESCUELA O SALON:
. indistinto
S
T
R
u
I | ~ . VALOR. DE LOS ALUM:
'IN’ “la que ensefia”
E . VALORIC. DEL DIREC::
R KK “neutral”
A . CARAC. DEL GRUPO:
C Ordenado, poco activo,
o cordial.
|\
(0]
QO
R
4 . PROY. DE CENTRO:
/r: no participo en su conformacion
|
Z '~
A
C
I
P |
E || ANTIGUEDADEN EL
'; CENTRO: menos de 2 aios
0 < . ACTUAIAZACION
N DOCENTE: no realiza
A cursos sobre educacion
L periodicamente.
E g
S




4° TIPO:

Casos 3y 8

POSICIONAMIENTO:

/'

\Y . ROL: Transmisor de conocimientos

I o “anti-rol docente”

0 | | - MOTIVACION: Baja

o | . EXPECTATIVAS EN EL

N APRENDIZAIE: Bajas

E . PROYECTO DE CENTRO: Actitud
8 pasiva

P|

R CESTHLO DE CORRECCION: Notas
A . RECOMPENSAS: No

C . SANCIONES: Si

# < . ESTIMULOS: No, (anti-estimulos).
F . AGRUPAMIENTOS: Trabajou individual,
D ubicacion forzada de los nifios,

A distribucion tradicional de los bancos.
G \_

L

sl 7

C . CONOCIMIENTO DE

0 LA ZONA: No ha rccorrido ¢l barrio ni
z < visitado los hogares de los nifios.

N

|

AR

D
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MALESTROS "DESPROFESIONALIZADOS"

INFLUYENTES:

cfh>xm-—=2—

o~ —
(=)

X

_MoeNT2Z2Z>ORLC

—
-

rm-m>zornxm

N

. ESCUELA O SALON:

en mal estado.

“autoritarista”

(VALOR. DE LOS ALUM:

/

.

VALORIC. DEL DIREC:

“desinteresada, incapaz” o

“la que necesita mas apoyo”

. CARAC. DEL GRUPO:
Desordenado, inactivo,
hostil.

. PROY. DE CENTRO:

no participo c¢n su conformacion

. ROTACION: Escuelas de

buen contexto o privadas

. ANTIGUEDAD EN EL

CENTRO: menos de 2 aiios

. ACTUALIZACION

DOCENTE: no realiza
cursos sobre educacion
periddicamente.



3. REFLEXIONES FINALLES

Para finalizar este trabajo monografico, presentar¢ a modo de sintesis las conclusiones
principales que fueron surgiendo del marco analitico y el sustento empirico, tomando como guia los
objetivos generales y especificos propuestos en el primer capitulo.

Objetivos generales:

e Contribuir con la indagacion sociologica sobre lo que sucede en el aula.

e Colocar a los maestros en el papel de verdaderos agentes activos del proceso educativo.

e Brindar un aporte indirecto a la teoria de escuelas productoras de conocimiento mediante la
informacion relevada acerca de los factores que la caracterizan,

Objctivos especilicos:

e Conocer en profundidad todos los aspectos definidos del posicionamiento docente, para una
mucstra cstructurada de ocho maestros de tercer grado provenientes de cscuclas de contexto
sociocultural muy desfavorable.

e Detectar cudles son los factores predominantes en dichos posicionamientos.

o Loprar ung explicacion de los posicionamientos resultantes, basandome en una fundamentacion
teorica que combine tanto elementos infraestructurales, interaccionalistas simbdlicos, como
organizacionales.

a) Factores predominantes en los posicionamientos docentes

Las respuestas a las preguntas de investigacion me permitieron llegar a los objetivos
especificos, por lo que comenzaré desarrollando las conclusiones obtenidas al respecto.

Como primer punto, es importante resaltar que surgieron del analisis realizado, diferencias
entre los posicionamientos de estos ocho maestros. A pesar de ello, algunos aspectos resultaron mas
frecuentces, habiendo incluso, otros donde la coincidencia fue total.

A partir de la informacion obtenida y del marco analitico, resulta que son varios los aspectos
predominante entre los maestros seleccionados. Entre estos, estan las visioncs negativas sobre las
condiciones materiales de Primaria y sobre la formacion docente actual, primando tambic¢n la baja
motivacion laboral. La asuncion de multiples roles, donde la funcion "maternalista” o "transmisora
de valores" ocupa un lugar principal, es frecuente, asi como también predominan las bajas
expectativas en el aprendizaje de conocimientos o competencias por parte de los nifios.

Las practicas pedagogicas tradicionalistas (correccion con notas exclusivamente, el trabajo
individual, la ubicacion lorzada de los alumnos) son las mas utilizadas por estos maestros. Y por
ultimo, respecto al relacionamiento que los docentes entablan con la cultura local, es generalizada la
escasez de vinculos entre los padres y el maestro, y la falta de canales generados por el maestro para
promoverlos.

b) Influyentes de los aspectos predominantes

Los principales factores que influyen en uno u otro de los aspecfos que se repiten en varios
de estos posicionamientos, surgen a partir de la conjuncion de diversas teorias. Dentro de los
factores infraestructurales, el contexto sociocultural desfavorable de la escuela y las caracteristicas
de marginalidad de los nifios, las malas condiciones del aula, (acentuandose la influencia cuando
las condiciones generales de la escuela también son negativas), son factores que influyen en la
composicion de posicionamientos donde priman los aspectos antes citados.

Desde un enfoque interaccionalista, surge la correspondencia entre los grupos desordenados,
inactivos o poco activos y hostiles, y los maestros que asumen los roles mencionados
("maternalista" y "transmisor de valores"). Los grupos con estas caracteristicas también se
relacionan con aquellos maestros cuyo rol, si bien no es predominante en estos ocho casos, esta
asociado con una baja motivacion, pocas expectativas en el aprendizaje y practicas pedagogicas
tradicionalistas, ("anti-rol docente" y "transmisor de conocimentos exclusivamente"). Las
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valorizaciones que establecen los nifios sobre el maestro también estan relacionadas directamente
con el rol que asume.

Dentro de las caracteristicas a nivel organizacional, que el director ejerza su cargo en la
escuela por primera vez, que no exista un provecto conformado por todo el equipo docente con el
que ambos maestros se sientan comprometidos tomandolo como guia de su trabajo cotidiano, son
otros de los factores que se asocian con algunos de los aspectos predominantes. Asimismo, se
constata la influencia de la inexistencia de visitas del director a las clases con un fin pedagdgico-
didactico y el individualismo pedagogico que caracteriza al cuerpo docente de estos cuatro centros
educativos (a pesar de que prime un buen vinculo humano).

L.os dimensiones mencionadas del posicionamiento docente se asocian también con algunas
de las caracteristicas personales (mayoritarias también) relevadas en cada uno de los maestros: alta
rotacion y falta de capacitacion y actualizacion docente.

¢) ¢Future desalentador?, o ...

Pasando ahora a los objetivos mas generales y habiendo realizado esta rapida recopilacion
de los aspectos predominantes en los posicionamientos de los ocho maestros seleccionados con sus
respectivos factores influyentes, las primeras conclusiones que surgen no serian alentadoras en
cuanto a las posibilidades de que el numero de escuelas eficaces provenientes de estos contextos
aumente a corto plazo. Partiendo de las cuatro caracteristicas que el informe de CEPAL destaca
como necesarias para que una escuela opere en la produccion de aprendizajes satisfactorios, y
contrastandolos con lo que sucede en las cuatro escuelas analizadas en esta investigacion, las vetas
de optimismo parecen reducirse.

Los factores que caracterizan a las escuelas eficaces son: "u) lu personalidad del director y
su capacidad de liderazgo pedagogico y comunitario, b) la experiencia del maestro del grupo, su
estabilidad en la escuela, y conocimicento del medio, su compromiso v satisfuccion con la turea, ¢)
la realizacion de proyectos y actividades educativas especiales que revelun la existencia de ciertu
"cultura pedagaogica dinamica” en el cuerpo docente de la escuela, d) la existencia de vinculos
significativos entre la escuela y las familias y el apoyo de éstas a la actividad escolar”
(CEPAL,1993:17).

La ausencia de un director con capacidad de liderazgo pedagogico se constata a través de
varias dimensiones, entre las que se destacan la frecuencia y caracteristicas de las visitas del
director a las clases y de las reuniones docentes.

La existencia de escuelas cuyos docentes manifiesten alta estabilidad laboral, conocimiento
del medio, compromiso y satisfaccion profesional (punto 2), también queda descartada a partir de
las constataciones de la alta rotacion que caracteriza a las ‘escuela de contexto desfavorable, el bajo
conocimiento que de la zona tienen estos maestros y la mayoritaria desmotivacion.

La inexistencia de "cierta cultura pedagdgica dinamica" se constata a partir de las
discrepancias que surgen en las manifestaciones de maestros y directores sobre las caracteristicas
del "proyectos de centro" y sobre las actividades que realizan para llevarlo adelante, asi como
también por individualismo pedagogico que prima en todos los equipos docentes.

Las declaraciones de los docentes dejan translucir la escasez de vinculos entre la escuela y
las familias y el poco apoyo que estas brindan a la labor escolar. Esto estaria mostrando la debilidad
del altimo aspecto seiialado por CEPAL.

A partir de esto, y teniendo en cuenta los estudios de Vandenvergue (1991) y Steassens
(1991), se puede concluir que la ausencia de los puntos seiialados por CEPAL (1993) como
caracteristicos de las escuelas eficaces, serian fuertes determinantes de la falta de una vision
consensual entre los maestros y el director de una escuela. Esto se manifiesta en los diferentes
posicionamientos relevados, principalmente en los distintos roles que asumen los maestros (incluso
los que provienen de un mismo centro escolar), en las bajas expectativas que depositan en el
aprendizaje de los nifios (aspecto predominante), y en las distintas practicas pedagdgicas que
utilizan, (mayoritariamente practicas tradicionalistas).

La falta de una visidon consensual, como se he venido diciendo, es uno de los determinantes
de la existencia de distintos posicionamientos entre los maestros de un mismo centro. Este hecho
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actiia como ratificante de uno de los supuestos de partida, donde sec argumentaba la importancia de
entender a los maestros como verdaderos agentes activos del proceso educativo, hecho por el cual
resulta fundamental hacer visibles las opiniones, pensamientos y creencias que influyen en su
comportamiento, y por lo tanto en la calidad del proceso educativo. Dicho con otras palabras, al no
existir cn las distintas escuelas canales que promuevan la conformacion de una "high vision" (segun
terminologia de Vandenbergue,1991), la que implicaria una meta consensual que conforme la
cultura escolar, no existe en los maestros una reflexion sobre la escuela. Por lo tanto, lo que
acontece en ¢l aula es un indicador a tener en cuenta para conocer como se posicionan los maestros.

d) Posibilidades de eficacia

Del analisis individual del posicionamiento de los ocho maestros, surgen similitudes entre
algunos casos que estarian transmiticndo la posibilidad de que existan a pesar de los factores
organizacionales negativos y de la vision generalizada sobre la mala situacion de la Educacion
Primaria, macstros cuyo posicionamiento contribuiria a la eficacia del proceso cducativo.

Si realizo una transposicion de los factores de escuelas clicaces al nivel del aula, la
permanencia del maestro en el centro, el conocimicnto en profundidad de su grupo y de las
caracteristicas de la zona, el compromiso con la escuela, mas alla de que csta no tenga cierta
"cultura pedagogica dinamica”, su alta motivacion docente, la asuncion de un rol donde prima la
transmision de competencias, conocimientos y normas y valores, apoyado por un rol maternalista
que le permite generar un vinculo propicio para llevar a cabo sus otros objetivos, el trabajar en
grupo y utilizando variados estimulos para promover ¢l aprendizaje, scrian algunos de los factores
que contribuirian a la produccion de conocimientos en grupos de tercero de escuelas de contexto
sociocultural muy desfavorable. Las caracteristicas enumeradas antcriormente coinciden con el
primer tipo de posicionamiento, denominado "Maestros actualizados, motivados y comprometidos".

Segun el analisis de estos casos, este tipo dc posicionamicnto estaria influenciado por
algunos factores de caracter infrestructural, como las bucnas condiciones del aula donde ¢l maestro
desarrolla su actividad docente (amplitud, iluminacion, ventilacion, y calidez del ambiente) y la alta
disponibilidad de material didactico. Los factores interaccionalistas que contribuyen son las
valoraciones positivas que el maestro recibe tanto de sus alumnos como del director, las que se
traducen en idealizaciones: para los primeros de maestra “guia y compaiiera™ y para el directivo de
“maestra ideal”. Dentro de los factores organizacionalcs, haber participado en la construccion de
algan proyecto de centro, es uno de los factores que aparece como influyente cn el compromiso que
la maestra manifiesta con la escuela en general y con su labor docente en particular, mientras que de
los factores personales se resalta la permanencia en el centro y la extension de su formacion docente
mediante cursos o cursillos de perfeccionamiento.

¢) Nuevas puertas para la investigacion educativa

Antes de cerrar estas paginas, deseo dejar manifiesta mi gratificante recompensa al haber
podido contribuir con la investigacion educativa que apunta al conocimiento practico, o sea, al
aporte para el mejoramiento de la calidad de la educacion en nuestro pais.

Debo agregar ademas, que esta investigacion es solo el comienzo de un proyecto mas amplio
que implica la profundizacion de las cuestiones aqui planteadas. Una nueva puerta queda abierta
para extender el relevamiento de los "posicionamientos docentes” a las escuelas de contexto
favorable, para poder contrastar los hallazgos y a partir de las diferencias brindar un nuevo aporte a
quienes destacan la influencia de los factores contextuales.

Otra area de interés, se genera a partir de una de las dimensiones del posicionamiento
docente que resulto mas significativa: "el rol que desempeiian los macstros de escuelas de contexto
muy desfavorable". A partir de este punto surgen varias preguntas. ;Cual de los "tipos de rol"
relevados predomina entre los maestros de escuelas con estas caracteristicas? y ;qué otros "tipos de
rol" asumen los maestros de estas escuelas? serian algunas de las preguntas disparadoras.
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Por ultimo, un punto que quedo pendiente en esta investigacion: conocer la relacion entre los
distintos "tipos de posicionamiento” y los resultados académicos de los nifios. Este estudio seria
indispensable para establecer la incidencia de los distintos posicionamientos en los aprendizajes de
los nifios.
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