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INTRODUCCION 

El s iguiente t rabajo monográfico t iene su sustento en la i nvest igac ión que se real i zó en el 
marco del Tal ler Centra l de Sociología de Ja Educación 1 997- 1 998. Dicha i nvestigación fi nal i zó 
con un i nforme de 1 68 pági nas que abarcaba detal ladamente la  act iv idad real i zada durante los 
cuatro semestres de investigación ( construcc ión y del im i tación del problema de i nvestigación 
j ustificando su relevancia desde la  Sociología de la Educación, elaboración de h ipótes is y selección 
de un marco teórico adecuado, defin ición de la estrategia metodológica que inc luyó la selección de 
técn icas y e laboración de i nstrumentos, todo lo ocurrido durante el trabajo de campo, la  d iscusión 
acerca de Ja confiab i l idad y val i dez de la i nformación recabada y el anál i s i s  correspondiente de los 
datos) .  

Tomando como di sparador la base teórica, la abundante i n formación recabada y el marco 
anal ít ico exi stente, me propuse en este trabajo monográfi co, lograr de forma más s i ntética una 
mayor discus ión y profundización del propósito central de mi investigación.  Abrir una nueva puerta 
en Ja i nvest igación sociológica en materia  educativa hac ia  la i ndagación de lo que sucede en el aula, 
colocando a los maestros como los verdaderos agentes activos del proceso educat ivo y tratando de 
hacer vis ib le que las opi niones, pensamientos y creencias que i n fl uyen en su comportam iento 
i nciden di rectamente en la calidad del proceso educati vo, fue el eje que guió el curso de la  
i nvest igación hasta su cu lminación.  Asim i smo, poder contribu i r  en la reflexión que rea l izan los 
maestros a Ja hora de const ru i r  su profesión, no fue un estímulo menor, al deseo de cul minar esta 
primer aven tura cientí fi ca produciendo i n formación relevante para el ámbito académico de la  
Soc iología de la  Educación .  

Para hacer posib le esos 'objet ivos (muy abstractos qu izás), elaboré tres preguntas de 
i nvest igación que me permiti eron moverme en dos n iveles: uno descriptivo y otro expl icativo. 
¿Exi sten disti ntos posicionamientos entre los maestros de escuelas de contexto sociocul tural muy 
desfavorable?, y ante una respuesta a fi rmativa ¿cuáles son estos posic ionam ientos?, fueron las 
preguntas que h icieron posible alcanzar e l  primer n ivel del diseño. Mientras que, a la parte 
expl icativa arribé al preguntarme ¿cuáles son los factores fundamentales que i nc iden en su 
determinación?. 

Conocer en su total magni tud Jo  que denominé "posic ionam iento docente" y los factores que 
en su determinación i n fluyen, son un i nstrumento i nd ispensable no sólo para acercarse a la  rea l idad 
de nuestras aulas y de nuestros maestros, s ino para "no o lv idar" al implementar pol í t icas educat ivas 
qu iénes son l os principales actores del s istema educativo y cómo es su s i tuac ión actual . Como 
señala Tcdesco ( 1 999)  a parti r  de Ja  45ª Conferencia In ternacional de Educación ( 1 996), el papel de 
los docentes en los procesos lati noamericanos de transformación social y educativa es muy déb i l ,  y 
Uruguay no escapa a esta tendencia. 

· 

Los aspectos que componen el posicionamiento docente se agrupan en tres bloques que se 
pueden s in tetizar como visiones, prácticas pedagógicas y el re lac ionamiento con Ja cul tura local . A 
su  vez, la  del im i tación de los factores i n fl uyentes se real izó a parti r  de la  conj unción de tres 
perspectivas teóricas, que si bien pueden parecer contradictorias actuaron como complementarias. 
Factores de carácter i n fraestructura ! ,  i nteracciona l i stas y organ izacionales h icieron posible  no 
l im itar Ja expl icación a un marco teórico restringido, s i no buscarla en Ja  conj ugación de dist intas 
vert ientes. 

La selección de un diseño de casos múltiples me perm i tió  profundizar en e l  " rea l i smo" de 
los hal lazgos, priorizando la val idez de constructo de la i nvestigación; criterio necesario en una 
estudio que no pretende datos general izables s ino lograr una descripción profunda y solvente de l os 
d i st i ntos aspectos que componen el posicionam iento docente .  Asi m i smo, un di seño de casos 
mú l tiples hace posib le mediante Ja selección de casos con ciertos atributos o en contextos variados, 
controlar variables determinadas por la teoría y repl icar los hal lazgos obten idos, para alcanzar la 
val idez i nterna de la i nvestigación . La i nvestigación se moverá por lo tanto en un n i vel  descriptivo y 
expl icativo. 

La monogra fía consta de c inco capítulos. El pri mero recorre s intéticamente la h i storia de la 
Sociología de la Educación, desde sus en foques fundadores hasta las tendencias de i nvest igación 
más recientes; presenta la del im itación del problema, los objet ivos e h ipótesis que guiaron el 
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desarro l lo  de l a  i nvest igación, y l a  conceptual izac ión y j ust i ficación desde d i st i ntas perspecti vas 
teóricas. 

El segundo capí tu lo abarca todas las d iscusiones y dec is iones metodológicas. En él, se 
define la estrategia de i nvest igación con todos los debates perti nentes a los objet ivos planteados, 
cr i terios y t i pos de d iseño, val idez de la i n vest igación y las condic iones de sel ección de los casos. 
También se d iscute la val idez de la i n formación relevada y se presenta el plan de aná l i s i s  que 
permi t ió l a  e laboración de l os próxi mos capítu los .  

La presentación de los factores i n fl uyentes en el posic ionamiento de los ocho maestros se 
real i za en el tercer capítu lo; y l a  descr ipción comparat iva de todos los aspectos que conforman l os 
dist intos pos ic ionamientos, en el cuarto. 

En el ú l t imo capítulo se ingresa a un n i ve l  expl icativo, conj ugando anal í t icamente l os 
factores i n fl uyentes y los posic ionam ientos resul tantes, para elaborar proposic iones tentati vas 
acerca de los efectos i nd ividuales y colect ivos, de los factores i n fl uyentes sobre los diversos 
aspectos del posic ionam iento docente. 
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l. MARCO TEORICO 

l .  SOCIOLOGJA DE LA EDU CACION : DE LA SOC I EDAD AL A U LA.  

La sociología de l a  educación ha sufrido una evo lución conceptual importante desde su  
defi ni ción como subdi scipl i na a J a  fecha. Las primeras teorías sociológicas, surgidas en el s iglo 
XIX, concebían a l a  educación como un subsistema social de aprendizaje de normas y valores 
socia les, s iendo Durkheim uno de Jos abanderados de estos postulados teóricos. A mediados del 
s iglo XX, se ti ñen de un funcional i smo optim ista que va de la mano de la expansión económica y 
educativa de la época. La educación se convirt ió en un área prioritaria de i ntervenc ión del Estado 
por su i mportancia como factor de desarro l lo económico y por ser entendida como un i nstrumento 
clave en la pol ítica de igualdad de oportunidades. Esto provocó que los teóricos soc iales la 
concib ieran como medio de asignación y distribución de posiciones sociales. La escuela adquiere en 
esta época una importancia fundamental como i nstitución c lave para l a  adquis ic ión de status. 

En los '70 surge una socio logía de la educación crítica, valorada por sus oponentes corno 
mecanicista y pes im ista, que se material i za en las l lamadas "Teorías de l a  Reproducción" .  Tanto la 
controversia acerca del estructural funcional ismo como la  cris is  de l a  educación como mecanismo 
redistributivo, están en l a  base de esta orientación teórica que concibe a la escuela  como un 
d ispositivo de reproducción de las posiciones soc iales de origen. S i  b ien existieron hasta la década 
del '70 enfoques sociológicos sobre la educación, cuyas concepciones acerca de l a  función de l a  
escuela eran completamente opuestas, n inguno penetró en el anál is is  de  los procesos que tienen 
lugar a l  i nterior de la i nstitución escolar. Como señala Bona) ( 1 998), la escuela era conceptual izada 
como una "caja negra" distribuidora de títu los que, para unos pocos pos ib i l i taban la movi l idad 
social y para muchos otros la reproducción de l as posic iones de origen.  

El verdadero punto de i n flexión epi stemológico de la sociología de la educación se produjo 
en l os '80, aunque los pri meros l i neamientos aparecieron en los '70 con l as propuestas teóricas de 
Young ( 197 1 ) . La "nueva sociología de la educación" supuso la emergencia de nuevas 
problemáticas en la relación entre educación y sociedad, que l levaron a la redefinición del campo y 
los objetos de estudio. Darle cabida a investigaciones que le otorguen i mportancia al papel de los 
actores y a su capacidad estructurante, fue uno de esos cambios que aún hoy marcan a lguna de l as 
vetas de la investigación educativa. Como señalan G imeno Sacri stán y Pérez Gómez ( 1 992 :95), "la 
vida del aula, de los individuos y de los grupos que en ella se desarrollan, tiene muchas formas 
dijeren/es de ser y diversos modos de num�/estación en virtud de los intercambios e interacciones 
que se producen, tanto en la estructura de tareas ucadémicas como en los modos de re/aci/m que se 
establecen. Cada una de esas fiJrmas y modos di.\·tinlo:�· Je ser genera la posibilidad de nuevos 
esquemas Je conocimiento, nuevas.fórmas de comprensión y nuevas perspectivas de intervención ". 
Por lo  que comprender l a  vida en el aula es un requis ito necesario para evitar la arbitrariedad en l a  
i ntervención. 

2. LA POLITICA E DUCATIVA: DE LA ACCION CENTRAL A LA ACCION DOCENTE 

Los cambios por los que está pasando el s istema educativo han promovido, como señala 
Tedesco ( 1 999) en e l  balance de l as di scusiones de la 4S3 Conferenciá I nternacional de Educación 
( 1 996), una situación de i ncert idumbre y vacío discursivo acerca del papel que ocupan los docentes 
dentro del s istema, lo que l leva consigo un desconoci m iento de las condiciones generales del 
desempeño profes ional .  Tanto l as características materia les como las relac ionales y 
representacionales de la l abor docente, son un campo de i nterés para los actores i nvolucrados y 
férti l para la i nvestigación educativa. A part i r  de el lo,  Tedesco plantea la necesidad de fortalecer e l  
papel de los docentes, entendiéndolos como los actores claves del proceso de transformación 
educacional, eslabón fundamental para que l as Reformas Educativas l leguen a la escuela  y a l  aula 
de c lase. 

Otro punto i mportante, es que en recientes i nvestigac iones se constata que las d i ferencias en 
e l  aprendizaje de los n iños son producidas no solo por l as características de la escuela, s ino 
fundamenta lmente por l o  que ocurre al i nterior de cada aula y grupo de c lase. Esto provocó que "se 
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haya empe::ado a jerarqui::ar el nivel grupo en los estudios de efectividad y a indagar en torno a 
los a.�pectos e.\pecíficamente pedagógicos de la lahor docente" (UMRE, 1 999:2 1 ) .  

A part i r  de esta breve reseña sobre la  historia de l a  sociología de la educación y sus 
tendencias actuales, i ntroduci remos el tema central de esta i nvest igac ión: conocer y expl icar los 
dist i ntos posicionam ientos docentes. Alcanzar este objet ivo es e l  primer paso que se debería dar 
antes de implementar pol í t icas educativas focal izadas, ya que es fundamental conocer las vis iones 
de los maestros sobre su si tuación dentro del s istema educativo, sobre su rol docente, sus 
expectativas, l as práct icas pedagógicas que l l evan a cabo y e l  vínculo que establecen con la zona y 
las fam i l ias de los n iños, para que l uego no se de un desequ i l ibrio entre lo prescripto y lo que 
sucede en el campo de la práctica. Como señala Schiefelbein ( 1 994: 1 4) "una propuesta de re.forma 
podrá tener éxito solo si ( .. ) los camhios propuestos pueden ser opemdos por el profesor sin que 
sea necesario un cambio demasiado profundo en su manera de ser y en su formación", y para e l lo  
pri mero es  necesario conocer esta forma de ser del docente. Un  cambio que venga desde los 
maestros, recoge los problemas, intereses y representaciones de aquel los sujetos q ue son los 
verdaderos agentes activos del proceso educativo. Puede también dar l ugar a la  d iversi ficación de 
a l ternativas según la  heterogeneidad de las s i tuaciones exi stentes. 

Med iante esta i nvestigación se tratará de hacer vis ib le que las opin iones, pensamientos y 
creencias que i n fluyen en el com portam iento de Jos maestros inc iden di rectamente en la cal idad del 
proceso educat ivo, entendiendo la cal idad no como un valor absol uto s ino como un valor que se 
defi ne en cada s i tuación, y en cuya defi n ic ión subyacen las defi n ic iones que se adopten del sujeto, 
sociedad, vida, educación, lo que conl leva a un posic ionam iento pol ít ico, social y cul tural frente a l a  
educación (Edwards, 1 99 1  ) .  

3. LA SITlJACION E SCOLAR: DE U N A  V ISION U N ICA A LA DIFE RENCIACION 
CONTEXTUAL 

Si bien resu l ta de fundamental importanc ia conocer e l  pos 1c 1onamiento de todos los 
maestros de las escuelas uruguayas, real izaré una del im i tación primaria a part i r  de una variable 
estructural: el contexto socioeconóm ico. 

E l  disparador de esta decisión teórico-metodológica surgió con algunos de los enunciados 
que real iza Schiefelbein ( 1 994 ). Los currículos prescriptos y la formación fi losófico-pedagógica de 
los maestros, apunta a un t ipo de n i ño promedio que no es j ustamente el que proviene de las zonas 
más desfavorables. Por lo tanto, los maestros de escuelas con estas características deben adaptar 
tanto el currícu lum como su act itud en el momento de en frentarse a este t ipo de realidad 
soc iocul tura l .  "En las escuelas privadas pagas todos los alumnos ingresan en el año en que 
cumplen la edad requerida; sólo son aceptados aquellós que cumplan con requisitos mínimos 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 
pura ayudar a los alumnos que 110 entienden algún contenido del currículo( .. ); todos los alumnos 
asislen el mismo número de días y si se e1!/erman recuperan el tiempo que .faltan con ay¡.¡da 
adicional; finalmente los alumnos que obtienen notas il!feriores a cierto nivel no pueden continuar 
en el eslahlecimiento, con lo cual se asegura que se mantenga una homogeneidad de habilidades en 
la sala de clases" (Schie felbein, 1 994:8) .  Todas estas características van desapareciendo a medida 
que desciende el n ivel  socioeconómico de los alwnnos. Así, en las escuelas públ icas de contextos 
sociocul turales m uy desfavorables es donde la s i tuac ión se vuelve polarizada a la s i tuación anterior. 
"En escuelas que atienden poblaciones rurales u urbano marginales, los alumnos ingresan por 
primera vez en edades muy diversas ya que las escuelas deben aceptar a todo niño que llegue al 
vecindario, cualesquiera sean su edad, nivel de conocimientos previos, y grado al que deba 
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 padres y otros no" 
(Schie felbe in, 1 994 : 10). 

A lgunos datos de la real idad uruguaya si rven de especi fi cac ión a l  planteo de Schiefelbein .  
Estos han sido relevados por l a  Eval uac ión Censal de Aprendizajes de sexto año, recabada por la  
Unidad de Medición de Resu l tados Educativos (UMRE)  en 1996. En este diagnóstico, e l  contexto 
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sociocultural de la escuela está defin ido por los estudios formales rea l izados por las madres de los 
a lumnos y por e l  equ ipam ien to general y cu l tural de los hogares. A conti nuación presentaré 
i n formación se leccionada del Segundo In forme Nacional de la UMRE ( 1 997), para demostrar lo 
anted icho por Schiefelbein . 

Cuadro 1: 
INDICADORES SOCIALES Y ACADEMICOS DE LOS ALUMNOS 

DE 6° ANO (1996) POR SUBSISTEMA 
Públicas 

Públicas Privadas urbanas Privadas TOTAL 
de Mdeo. de Mdeo. del Interior del Interior Rurales PAIS 

Madres hasta Primaria completa 35,9 11,2 44,9 24,2 71,9 38,5 
Madres con Secundaria completa y más 24,8 58,5 18, 1 40,0 7,6 25,5 
Hogares con O a 5 libros 20,3 4,0 26,7 10,0 45,0 22,1 
Hogares con más de 50 libros 27,6 57,8 19,6 38,3 9,3 26,9 
Hogares con bajo equipamiento 23, 1 3,3 40,4 14, 1 69,6 31, 1 
Hogares con alto aquipamiento 21,6 64,9 12,7 40,2 3,5 22,4 
Hogares con hacinamiento 20,4 2,6 20,2 4,3 22,7 17,3 
Alumnos con reducida preescolarización 37,5 9, 1 55,2 23,9 80,7 44,4 
Alumnos con experiencias de repetición 35, 1 8,2 32,4 11, 7 42,4 29,4 

Cuadro 2: 
INDICADORES SOCIALES Y ACADEMICOS DE LOS ALUMNOS 

DE 6° AÑO (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 20,9 35,0 47,4 63,8 38,5 
Madres con Secundaria completa y más 65,1 36,4 22, 1 13,6 7,0 25,5 
Hogares con O a 5 libros 2,5 9,4 18,3 27,5 41,0 22,1 
Hogares con más de 50 libros 63,0 38,4 23,0 16,0 9,0 26,9 
Hogares con bajo equipamiento 3,8 13,4 25,7 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 14,9 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 preescolarización 8,0 25,0 40,2 56,9 72,5 44,4 
Alumnos con experiencias de repetición 8,2 18,2 27,8 37,9 44,0 29,4 

Fuente: Segundo I n forme Nacional de l a  U MRE ( 1 997)  

Estos son a lgunos datos que m uestran l as caracterí st icas de las escuelas de contexto m uy 
desfavorables, y que prueban el supuesto de que estas escuelas son part íc ipes de una real idad 
dist i nta a l a  de las escuelas de contexto más favorable. Al comparar estos cuadros vemos que l as 
d i ferencias que aparecen en l as dist i ntas variables del cuadro por subsistemas se acrecientan aún 
más a l  analizarlas por el contexto soc iocul tural de la escuela, siendo en el contexto m uy 
desfavorable donde se encuentran los i nd icadores más crí t icos. 

A part i r  de este supuesto, y de otros como el hecho de que exi sta un único currícu l um 
prescripto, que la fonna en como adaptarlo a cada contexto soc iocul tural queda sujeta al l ibre 
albedrío de los maestros, y que l a  formación docente es una sola, surge la i nterrogante sobre cuáles 
son los factores que i nc iden en las vis iones, las prácticas pedagógicas y el v ínculo que Jos maestros 
<le estas escuelas establecen con las fami l ias de los n iños y con la zona, y en guc medida di fieren 
unos e.le otros. 

Otro aspecto relevante para esta i nvestigación, es lo que varios diagnósticos coinciden en 
resal tar como una característica de l as escuelas de contexto m uy desfavorable. Estas escuelas sufren 
las consecuenc ias de lo que e l los denominan "una carrera i n fonnal del cuerpo docente", que 
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consi ste en pasar de escuelas peri fé ricas (que reclaman elevada inversión de t iempo para l legar a 
el las, concentran los mayores problemas socia les y a los n i ños con los más débi les  equ i pamientos 
materia les y cu l turales, y dónde el  esfuerzo pedagógico es mayor con gratificaciones más débi les), a 
las escuelas que presentan los rasgos contrarios (CEPAL, 1 99 1 ; Solari , 1 99 1 ;  UMRE, 1 997). Las 
escuelas a las que acuden ni ños de más bajo n ivel social  son atendidas mayori tariamente por 
maestros en su etapa i n i cia l  del ejercic io profes ional , lo que provoca que no logren un conocimiento 
de la comunidad fami l iar y que tengan una menor capacidad de despertar comportam ientos de 
apoyo al fortalec imiento de l as capacidades i n fantiles. Pero en este diagnóstico se reconoce 
también, la existenc ia de maestros vocacionales que cont inúan en estas escuelas y hacen de sus 
logros pedagógicos u na grati ficación s imból ica impor tantísi ma, y logran conocer la comunidad 
local y a las fami l ias, lo que provoca el reconoc im iento de éstas y señales de aprobación respecto al 
cumpl imiento regu lar de su asi stencia y dedicac ión .  

Otro dato relevante es que en escuelas con mayor representación de n iños provenientes de 
contextos sociocul tu rales desfavorables, l os maestros que por fa l tas perdieron menos del cuatro por 
c iento de los días de c lase obtienen de sus alu mnos casi el doble de cal ificaciones de su fic iencia, 
que aquel los con mayor frecuencia de ausencias. Estos serían algunos de los factores que sugieren 
Ja exi stencia de dist i ntos posic ionamientos entre los maestros de escuelas de contexto muy 
desfavorable, Jos que a su vez estarían i nc idiendo en el aprendizaje de los n i ños. Según el 
d iagnóstico de CEPAL dichos posic ionamientos estarían expl icados fundamental mente por l a  
vocación y la antigüedad del maestro en  J a  zona (CEPA L, 1 99 1 :  1 6  J - 1 63 ). 

Estos fueron a lgunos de los disparadores de m i  i nvestigación, por medio de la  que pretendo 
en primer término, relevar l os posic ionam ientos de los maestros de escuelas de contexto 
sociocu l tu ral muy desfavorable,  defi nidos como las v isiones, las prácticas pedagógicas y el 
rel acionamiento que generan con la zona y las fami l ias de los n i ños. A posteriori , establecer cuáles 
son los determi nantes de dichos posic ionamientos, manejando una gama de posibles i n fluyentes 
más amplia que la manejada por CEPA L. 

A su vez, obtener resu l tados acerca de la ex i stencia o no de docentes que en contextos 
sociocu l turales desfavorables logren motivar a los estudiantes y gu i arlos a una i ndagación personal 
( deseo por e l  saber), actúa como un aporte i nd i recto a la teoría de escuelas productoras de 
conocimiento. Si tornamos el i n forme de CE PAL ( 1 993 ) "Escue las productoras de conoc imiento en 
los contextos sociocu l tu rales más desfavorables'', vemos que los cuatro grandes factores que 
estarían i ncidiendo en la producción de n ive les de aprendizaje sati s factorios en contextos 
desfavorables para la acción escolar son :  "u) la personalidad del director y su capacidad de 
lidera:::go pedug<)gico y comunitario; b) la experiencia del maestro del grupo, su estabilidad en la 
escuela y conocimiento del medio, su compromiso y sati.\facción con la tarea; c) la realización de 
proyectos y actividades educativas especiales que revelan la existencia de cierta "cultura 
pedagógica dinámica " en el cuerpo docente de la escuela; d) la existencia de actividades y vínculos 
significativos entre la escuela y las familias y el apoyo de éstas a la actividad escolar" 
(CEPA L, 1 993 : 1 7), factores todos el los de los que surgi rán val i osos aportes a part i r  de esta 
i nvestigación.  

4. P ERSPECTIVAS TEORICAS QUE S U STENTAN LA JNV ESTIGACION 

Como señalé en  e l  com ienzo de este capí tu lo, la sociología de la  educación ha i mplementado 
en los años '80 un cambio de enfoque que i nduce a penetrar en el i n ter ior del centro educativo. Nos 
referimos a aquel las orientaciones "que intenten penetrar en la "caja negra" de la escuela y que 
busquen en su funcionamiento cotidiano, en las relaciones sociales a que da lugar, en su cultura, 
en las formas de ensefíar, en la relevancia (o irrelevancia) de la currícula, los mecanismos 
específicos que dalzan su calidad y son discriminadores y expulsores re.�pecto a los sectores 
populares" (García H uidobro, 1 990 : 1 2) .  Una de las l í neas de i nvestigación que surge sería la  
l l amada sociología de la educación ' in terpretat iva' , que d irige la  atención hac ia  la i nteracción entre 
profesorado y alumnado, a las categorías o conceptos u t i l i zados por los educadores y al currículum 
(Bonal, 1 998) .  Son varios l os i mpul sores de  este ' paradigma i nterpretativo', entre e llos podemos 
destacar a Bcrnstein ,  Hargreaves, Woods, Apple y Pol lard, qu ienes si bien desde dist i ntos puntos de 
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part ida, rompen con la  barrera que atribuía toda la expl icación del proceso educat ivo a las 
característ icas sociales y cul turales del alumnado, pero s in  o lvidarlas. 

-

"D mundo social del que fimna parte la educación, no es simplemente el resultado de los 
procesos creativos de interpretuciú11 en los que se comprometen los actores sociales. 
/:'i1ide111emente en parte es esto. Pero el rnundo cotidiano al que todos nus enfi'entamos diariamente, 
como profesores, investigadores, padres, li!Jos, etc. , no está estructurado simplemente por lenguaje 
y sign�ficado, por nuestras interacciones simhólicas cura u cara y por nuestras construcciones 
sociales continuadas, súw también por los modus y Júer;:;as de producci<'m material y por el sistema 
de dominaciún relacionado de algún modo con la realidad material y su control " (Apple, 
1 9 79: 18-1). 

Considero s igni ficativas las palabras de Apple ( 1 979), ya que deja de mani fiesto la 
neces idad de contemplar e i ncorporar a la i nvestigación educativa dist i ntas perspectivas teóricas, 
siempre que sus ra íces provengan de esta "nueva sociología de la educación",  y a pesar de que 
partan de supuestos diversos. Esta i nvest igación, si bien se encargará de conocer e i nterpretar los 
posic ionamientos docentes a parti r de las construcciones i nterpretativas y de s ign i ficaciones que Jos 
propios maestros manifiesten, buscará una expl icación de los m ismos a part i r  de la conj unción de 
aspectos de carácter i nteraccional ista s imból ico, otros de corte i n fraestructura! , y al gunos factores 
organizacionales, pretendiendo de esta forma lograr una expl icación enteramente sat isfactoria de los 
d ist i ntos posic ionamientos docentes (si es que exi sten di ferencias) .  Lo que buscamos med iante la 
combinación de dist in tas perspect ivas teóricas, es no forzar la  i nvest igación a un marco teórico 
restr ingido, s ino por el contrario dejar abierta la posib i l i dad de que las expl icaciones vengan desde 
diversos enfoques. 

Como señala Bonal ( 1 998:  1 7) ,  la importanc ia q ue e l  i nteraccional ismo s imból ico tomó en 
Estados U nidos a part i r  de la obra de Goffman, fue uno de los factores decis ivos en el im pulso que 
man i festaron los estudios microsociológicos. Para los i nteraccional i stas s imból icos la  concepción 
que los actores se fomian del mundo social  const i tuye e l  objeto esencial de la  sociología, pues como 
destaca Coulon ( 1 995 :62) retomando a Arnold Rose, "vivimos inmersos en un entorno s imbólico y 
.flsico al mismo tiempo, y somos nosotros quienes construinws los significados del mundo y de 
nuestras acciones en el mundo con ayudu Je símbolos ". A parti r  <le los '70, el i n teracciona l i smo 
s imból i co tuvo también una enorme i n fl uencia en los  estudios bri tán icos sobre Sociología de la 
Educación, donde se h izo un primordial esfuerzo en demostrar que el anál i s i s  de una s i tuación 
escolar requiere cons iderar previamente e l  modo en que los part ic ipantes l a  perc iben. 

Pero con la cita in ic ial, pretendo dejar en claro Ja  necesidad de i ncorporar algunos elementos 
de carácter i n fraestructura! ,  más precisamente factores contextuales y materiales que hacen al 
entorno del maestro. El m i smo Hargraves, abanderado del i nteraccional ismo como i nstrumento para 
i nterpretar la real idad educativa, i ntroducí a  Ja necesidad de tomar en cuenta factores contextuales 
(cr i t icándole a Woods esta omis ión) ,  pues ent iende que actúan como fuertes .condic ionantes de las 
acciones del profesorado. Negar l a  i nfluencia de c iertas predeterminaciones estructurales, es negar 
la existencia de constantes de desigualdad del posic ionamiento docente, producidas por relac iones 
sociales externas a l  espacio de i nteracción observado en la escuela. Esto conduce a la  reacción 
pol ít ica de deposi tar l a  responsabi l i dad de la  cal idad educat i va en la  i nst itución escolar y los actores 
que en e l la  partic ipan exc lusivamente. U t i l i zando palabras de Hargraves, "el papel del profesorado 
se sitúa en el centro de la rueda de la causalidad que conecta las características estructurales de la 
sociedad con los modelos de interacción del aula " ( Hargraves, 1 978 :75). 

En  cuanto a la  perspect iva organizacional , fue Pol lard ( 1 982), quien i ntrodujo Ja necesidad 
de profundi zar en el impacto de la escuela como i nst i tuc ión sobre las perspectivas y acciones de los 
enseñantes. Pol lard entiende que los factores i nstitucionales actúan como nexo entre los factores 
estructurales y la i nteracción del aula ( Bonal, 1 998) .  Años después, surgen dos l í neas de 
i nvest igac ión desarrol ladas por las U nivers idades de Chicago (B ryk & Dri scol l ,  1 988;  Bryk, Lee & 
Smi th, 1 993)  y Cató l ica de Lovaina ( Staessens, 1 99 1 ;  Vanderberghe, 1 998) que enfatizan el efecto 
contextual que ejercen sobre las orientaciones de los actores escolares, el cl i ma y cultura 
organizacional . Para enriquecer y no l i m i tar el anál i s i s  i nterpretativo de esta i nvesti gación, 
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encuentro conveniente i ncorporar esta perspecti va teórica como complementaria de las 
anteriormente desarrol ladas. 

5. CONSTRUCCION TEORJCA DEL CONCEPTO DE POSICIONA M I ENTO 

Como pri mer medida es necesario aclarar lo que entiendo por pos icionamiento. Para e l lo  
real izaré una enumerac ión detal lada de todos l os aspectos que l o  componen, los  que a forma de 
adelanto se pueden s in tet izar en vis iones y comportamientos i nterpretados a part i r  de las 
s ign i ficaciones elaboradas por cada uno de los maestros seleccionados. Las v is iones, las podría 
defin i r  como aquel las formas de pensar y senti r  que se origi nan en una s i tuación determ inada y 
suponen una acción .  

A d iferencia del  concepto de "estrategia" que Coulon plantea como central desde el enfoque  
interaccional ista en  educación, e l  concepto de posic ionam iento que desarrol laré contempla otras 
pos ib i l idades. "/,a noción de estrategiu constituye el punto de encuentro entre lus ohliguciones 
sociales y las intencionales individuales, y ayuda a alcun:::ar los ohjetivos .fijados " (Coulon, 
1 995 :84) .  Este concepto hace referencia a un indiv iduo completamente racional ,  cuyas acciones son 
e l  resu l tado programado de sus in tenciones y obl i gaciones tanto i ndividuales como sociales, s i n  
dejar lugar a un  anál i s i s  de  aquel los comportamientos provocados por s ign ificaciones y procesos 
i rraciona les. El concepto de posic ionamiento que manejaré en esta i nvest igación, contempla la 
pos ib i l i dad de construcciones, s igni ficados y comportam ientos no del iberados o calcu lados, pero 
igualmente determinantes en l a  práctica cot id iana del maestro. 

El  posic ionamiento docente i ncluye la v is ión del maestro sobre la s i tuación de las Educación 
Primaria en U ruguay, en aspectos i n fraestrucurales y funcionales (dentro de los primeros :  estado de 
edi ficios, material didáctico y capacidad locat iva y dentro de los segundos : formación y motivación 
docente), su concepc ión acerca del rol que desempeña en esa escuela por ser de contexto muy 
desfavorable, las expectativas que deposi ta en el aprendizaje de los alumnos (ya sea en e l  
aprendizaje de competencias y conoc imientos como de normas y valores), sus percepci ones sobre e l  
control externo que recibe ( del d i rector, i nspector y los padres), sus v is iones sobre la  u t i l idad del 
proyecto de centro (en el caso que lo hubiere) y l as act iv idades que real iza para l levarlo a cabo; 
algunas práct icas pedagógicas desl i ndadas de lo curricu lar; y su re lac ionam iento con la cu l tura local 
(ya sea con las fami l ias de los alumnos o con la zona en general ) .  

La del im i tación del posic ionamiento docente se real izó a part i r  de la i nclusi ón de categorías 
u t i l i zadas en i nvest igaciones anteriores, y con la con formación de nuevas categorías que ayudarán a 
l ograr una descri pción y expl i cación más abarcati va de los d ist in tos posicionamientos docentes. 

La pri mera d imensión del posicionamiento es la  v is ión sobre la Educación Primaria 
uruguaya. Conocer como percibe e l  maestro la · si tuación material de l as escuelas, 
i ndependientemente a como sean en real i dad, toma fundamental importancia si tenemos en cuenta 
que estamos parti endo de una perspectiva i nterpretativa, donde l as s ign i ficac iones son el centro de 
i nterés. Por l o  tanto, la idea que e l  maestro se haga del contexto en e l  que está inmerso, se 
rel acionará en igual o mayor medida con los otros aspectos de su posic ionamiento docente, que Ja  
re lación que pueda generar la s i tuac ión rea l .  

Por otra parte, l a  necesidad de relevar l as v is iones sobre la  formación y motivación docente 
( aspectos funcionales), surge del planteamiento de Tedesco ( 1 999:65) ,  ·a) considerar como uno de 
los mayores problemas que t ienen que enfrentar los docentes "la enorme separación existente entre 
la formación recibida y las exigencias de un desempeño eficaz e innovador". Mediante esta 
dimensión pretendo conocer la v i s ión que los docentes tienen acerca de la formación i n ic ia l  en 
re lación a las exigencias de su desempeílo profesional . La v isión sobre la  motivación docente, s i  
bien está defin ida como un  aspecto funcional , considero que está í nt imamente rel acionada con las 
restantes v is iones re levadas. 

La d imensión fundamental del pos ic ionamiento de un maestro es su vis ión acerca del rol que 
desempeña en esa escuela. Como señala Gh i lardi ( 1990), existen dist i n tas i nvestigaciones que 
contribuyen a defin i r  los perfi les profesionales, entre el las la de Hoy le ( 1 969), qu ien describió una 
t ipología esencial de las funciones que debía cumpl i r  e l  docente: "un papel de instructor (relativo a 
la transmisión de conocimientos y destrezas), un papel socia/i;:ante (relativo a la transmisión Je 
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normas y de valore.\) y un papel Je evaluador (relativo a lu valoración y a la seleccic)n de los 

alumno.\)" (Ghi lardi, 1 990:22) .  Tomando algunas de estas funciones e i ncl uyendo otras, abrí una 
t i pología i n ic ial con c inco categorías :  "transmisor de conoc imientos", " transm isor de valores" ,  
"asi stencia l ista", " integrador socia l " y por ú l t imo un rol al que denomi né "maternal ista" ,  que como 
el  térm ino lo refleja  se refiere a aquel maestro que manifiesta determi nadas acti tudes y conductas 
que desde su v isión deberían ser propias de una madre para con su h ijos. 

El primero de los ro les será asignado a aquel los maestros que consideren que la  transm isión 
de conocimientos y competencias es su función princi pa l ,  por lo  que su mayor es fuerzo y l a  mayor 
parte del t iempo escolar lo ut i l i zan en estas actividades. El maestro " transmisor de valores" será 
aquel que vue lque su esfuerzo y ocupe su t iempo en transmit i r  normas morales y valores, ya sean 
sobre compañerismo, sol idaridad, respeto, etc. Será catalogado como "asistencial i sta" quien asuma 
l a  responsabi l i dad de real izar tareas como reparti r  ropa y a l imentos a los a l umnos que lo  requieran, 
controlar la pediculosis y las vacunas, o l levar a los a lumnos a la pol ic l ín ica. Por ú l t imo, e l  rol de 
" i ntegrador socia l "  se corresponderá con aquel los maestros que man i fiesten como una de sus 
prioridades lograr un fuerte relac ionamiento con los padres, t ratando a su vez de salvar las 
d i ferencias contextuales para l ograr que sus al umnos a lcancen una fonnación equivalente a Ja de los 
n iños de otros contextos. Mediante esta categorización trataré de relevar cuál es e l  rol predominante 
en los maestros seleccionados, y determ inar con que factores causales está asociado cada uno de 
e l los. 

El re lcvamiento de las expectativas que el docente deposita en el aprendizaje de sus 
a lumnos, y su inc lusión corno una de las d imensiones constituti vas del posic ionam iento docente, 
surge a part i r  del supuesto que manejan Brophy y Good ( 1 986 ) ,  quienes señalan que las elevadas 
expectativas por parte del docente en el rendim iento escolar de los a lumnos, se correlac ionarían con 
una enseñanza e ficaz. Más tarde Lec y Smi th ( 1 993 ) lo probarían. A su vez, exi sten antecedentes 
empí ricos que caracterizan a la profesión docente entre otras cosas por l a  "sensación de 
i ncert idumbre" .  "/,os enseFzantes no están seguros de poder inculcar el proceso de aprendizaje en 
todos los alumnos " (Gh i lardi ,  1 990 :2 1 ). Es por e l lo  que resu l ta trascendente conocer el t ipo de 
expectativas que cada maestro deposita en el aprendizaje de los n iños. Por ejemplo, si deposita 
expectat ivas ún icamente en el logro de conoc im ientos, valores, en ambas o en n inguna. 

La importanc ia  de relevar e l  t ipo de control que los maestros sienten se ejerce sobre el los, 
v iene determ inada por algunos de los postu lados in tcraccional i stas que marcan la estrecha relación 
entre la forma en que los partic i pantes de una s i tuación escolar perc iben dicha s i tuación y la manera 
en que se pos icionan frente a el la. Lus fuentes ejecutoras de cont.ro l se d iv id irán en tres: el d i rector, 
el i nspector y los padres, re levándose l as característ icas que cada maestro le asigna al control 
ejercido por cada uno de e l los . 

La ú l t ima de l as d imensiones i nc l uida en las "v is innes docentes", se refiere al proyecto de 
centro. Teniendo en cuenta que un proyecto de centro es "la herramienta esencial de la gestión, en 
la medida que permite que las prácticas pedagógicas sean el resultado de una acción deliberada y 
conscientemente plan{/icada por los actores institucionales " ( Lugo, 1 990 :25 ), considero de 
fundamental importancia conocer las v isiones de Jos maestros respecto a l  proyecto de su  escue la en 
e l  caso de que lo  hubiere, y s i  no es así las causas por las que no se ha elaborado. 

En lo que refiere a las prácticas pedagógicas, la selección se l im itó a aspectos para cuyo 
relevamiento y anál i s i s  no se necesi taran conoc imientos especí ficos en -pedagogía, pues escaparían 
a l  área de esta i nvesti gación. S í  se consideró importante i ncl u i r  ciertas prácticas d i rectamente 
relacionadas con otros aspectos del posicionamiento del maestro ,  que ayudan a entenderlo en su 
globa l idad, y otras que contribuyen a elaborar una aproximac ión hacia el grado de actual ización o 
a fi n idad del docente con las tendencias más actuales. Las práct icas pedagógicas seleccionadas son :  
J os est i los y cr i terios de  corrección, l a  fina l idad que se  le otorga a los  deberes, l a s  recompensas y 
sanciones que l l evan a cabo con sus a lumnos, la  forma de agrupar a los n i ños para e l  trabajo, y l as 
medidas que toman ante l a  suces ión de fal tas i nj usti ficadas. 

Al  hablar de esti los de corrección, me refiero a s i  lo  hace con notas, j uicio o de ambas 
fonnas; m ientras q ue e l  cr i terio hace al usión a s i  contempla l as d i ferencias entre sus a lwnnos al 
corregir o s i  lo hace s i n  tomar en cuenta a quien corresponde el trabajo. La fi nal idad de los deberes 
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es una variable que está abierta a la opi n ión de los maestros, o sea para la  que no se ha elaborado 
una precategorización .  

La categoría denom inada recompensas y sanciones, surge a part i r  de l a  conceptua l i zación 
que Goffman rea l iza sobre el r i tual . "El ritual es un acto .fúrmal, convenóonalizado, mediante el 
cual un individuo refleja su re.speto y su consideración por algún ohjeto de valor último a ese 
olu"eto de valor último o a su representante" ( Go ffman, 1 979 :78) .  Tomando a Durkheim, quien 
d ivide el r i tual en dos clases: pos i t ivo y negati vo, Goffm an señala q ue "el tipo negativo comporta 
prohibiciones, evitación, Jistanciwniento, ( ..). l>'I ritual positivo consiste en las formas en que se 
puede rendir homenaje mediante o/i·endas de distintos tipos, las cuales entraFzan que el actor se 
acerque de un modo u otro al receptor" ( ldem, op.c i t . ) .  Es así corno Ja idea de i ncl u i r  dentro de l as 
prácticas pedagógicas l as sanciones y recompensas que los maestros real i zan para con sus a lumnos, 
surgió de la d ist inc ión entre ritual posi t ivo y negativo manejado por Durkhe im .  Reconceptua l izando 
los dos t ipos de ritual pero manteniendo la idea sustancial de su d i ferencia y adaptándolo a l a  
real idad del aula, se sust i tuyen por los conceptos de  recompensas y sanción .  E l  pri mero impl icaría 
cualquier t ipo de retribución o premio ante act i tudes o comportamientos esperados en los n i ños; y e l  
segundo prohibic iones o cast igos ante acti tudes o comportam ientos valorados negati vamente. 

Al  relevar los d isti ntos t ipos de agrupamientos tomaré en cuenta la fonna de trabajo  
( i nd iv idual o grupa l )  y los cri terios para d istribuir  los bancos y ubicar a los n iños. Las medidas ante 
las faltas es otra variable abierta a la  opin ión docente. 

El tercer y ú l t imo componente del pos icionamiento es e l  relacionami ento que el maestro 
man i fieste tener con la cu l tura l ocal ( fam i l i as de l os n iños y la zona). Desde los nuevos enfoques 
pedagógicos funcionaría como u n  i ndicador s ign i ficat ivo de la eficacia profesiona l .  Ghi lardi ( 1 990) 
mani fiesta a parti r  de sus i nvestigaciones en e l  marco de lo  que acontece en las escuelas de España, 
que las i nteracciones entre enseñantes y padres no alcanzan en la práctica el n ivel de i ntensidad que 
se considera conveniente desde el  punto de vista teórico. Es mi i ntención conocer lo  que sucede en 
e l  caso de los maestros de escuelas de contexto muy desfavorable  de Montevideo. 

POSICIONA ­
MIENTO 

E SQUEMA D E  LOS ASPECTOS Q U E  COM PON EN 
E L  POSIClONA M IENTO DOCENTE: 

V ISIONES 

PRACTICAS 

PEDAGOG ICAS 

sobre Ja educación uruguaya 
sobre del rol que desempeña 
sobre las posibi l i dad de aprendizaje de sus a lumnos 
sobre e l  control que recibe 
sobre el proyecto de centro 

est i los y criterios de corrección 
final idad de los deberes 
recompensas y sanciones 
agrupamientos 
medidas ante las fal tas 

REALACIONA-{ mecanismos de re lac ionamiento con los padres 
M I ENTO CON reconoc im iento de l a  zona y su problemática 
LA C U LT U RA i nc l usión de los padres en activ idades de aprendizaje 
LOCAL 

Los antes enumerados son todos l os componentes del posicionamiento docente que serán 
relevados para un posterior anál isis descriptivo y comparati vo. Pero seguidamente al desarrol lo  de 
ese análisis, y como otro de los objet ivos planteados, pasaré a expl icar l as d i ferencias hal ladas en  
los distintos aspectos del posic ionamientos mediante sus relaciones con determi nados factores 
i n íl uyentes. 
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6. CONSTRUCCION TEORICA DEL CONCEPTO DE I N FLUYENTE 

Corno ya d ije, uti l izaré la combi nac ión de tres perspectivas teóricas para lograr una 
expl icación profunda y exhaust i va de los posi cionamientos docentes 

a) Desde un enfoque interaccionalista simbólico ...  

Desde una perspectiva i nteracc ional i sta me i n teresa demostrar que los pos 1c 10narn ientos 
docentes están i n fl uenciados por los modelos de i nteracción que domi nan el aula y el centro escolar, 
lo que expl icaría además las mod i ficaciones del pos ic ionamiento de un maestro a l o  largo de su 
trayectoria docente. Los d i st i ntos pos ic ionam ientos, desde un enfoque in teraccional i sta, se 
expl icarían como el  resul tado de procesos creativos de i n terpretación, en los que se comprometen 
los actores sociales, a parti r  de in teracciones s imból icas cara a cara que producen construcciones 
sociales cont i nuadas. 

Desde estos postulados, Jos maestros aprenden por medio de la i n teracción cot id iana que 
i nterpretan y les i n forma, y cuya i nteriorizaci ón les posic iona para actuar y para defi n i r  la real i dad 
educati va. "/��tiste una relaciún dialéctica entre individuo y sociedad: las acciones son una 
consecuencia de un aprendi::aje social al tiempo que conlrihuyen a definir la realidad social" 
(Bona! ,  1 998 :  1 3  l ). Las factores se leccionados como i n fl uyentes para ser i nterpretados desde esta 
perspect iva teórica, fueron las caracterís t icas del grupo y las valorizaciones que los a l umnos y e l  
d i rector elaboran sobre el maestro. 

La importancia  de relevar las caracterí st icas del grupo s urge de otro de los conceptos que 
Coulon ( 1 995 :86 )  señala como central de la  i nvestigación i nteracc ional i sta: la  "negociación", 
entendida como "la estrategia principal que ponen en práctica profesores y alumnos en el curso de 
su.�· interacciones ". Como ya se v io, el concepto de estrategia  se l im i ta a lo  defin ido o acordado en 
térm inos rac ional mente elaborados, para lograr un objetivo defi n ido. En esta i nvestigación fue 
sust i tu ido por el concepto de pos ic ionamiento, que comprende la  posib i l i dad de elaboraciones 
i nterpretat i vas y s ign i ficantes que supongan determ inado accionar, pero pud iendo ser provocadas 
por in teracciones i nconscientes, no rac ional i zadas. Acorde a esta conceptual ización,  definí  la  
" negociación" como la  i n fl uencia recíproca que ejercen maestro y a lumnos y que condic iona tanto 
las característ icas del grupo en cuanto al orden, grado de act iv idad y de cordia l idad, como el  
pos ic ionamiento que asume el  docente. 

En cuanto a las va lorizaciones, no se puede olvidar la importancia que el concepto de 
est igma ( manejado por Goffman) toma en la con figuración de la  i dent i dad del sujeto. Me serv i ré de 
d icho concepto para hacer referencia a todos aquel los atributos desacreditadores que un maestro 
reciba ya sea desde los al umnos o desde los restantes m iembros del cuerpo docente 
(Goffman, 1 963 ) .  Una persona est igmat izada puede responder de d iversas formas a esta s i tuación y 
es uno de m i s  propósitos revelar estas posibi l i dades. Como contraparti da, usaré el concepto de 
ideal ización,  equ iparándolo a Jo que Goffman denom ina "sí mbolos de prestigio" .  "Los símbolos de 
prestigio pueden contraponerse a los símbolos de estigma, es decir, a aquellos signos 
e,,pecialmente efectivos para llamar la atención sobre una degradante inconsistencia de la 
identidad ( . .) "  (Goffman, 1 963 :58) .  Ambos conceptos determ i nan la  " i dent idad del yo", entendida 
como una cuest ión subjet iva, reflexiva, que es experimentada por el- i nd iv iduo cuya i dentidad se 
d iscute. "fü individuo construye una imagen de sí a partir de los mismos elementos con los que los 
demás construyen al principio la ident iftcación personal y social de aq ue/" ( Goffman, 1 963:  1 2  7) .  
Mediante este concepto se podrá conocer como el maestro a part i r  de los estigmas o i deal izaciones 
que existen sobre él ,  con forma su i dent idad s iendo una de sus mani festaciones el rol que desempeña 
como docente. "La identidad del yo nos permite considerar qué siente el individuo con relación al 
estigma (o idealización) y a su manejo, y nos lleva a prestar una atención e.�pecia/ a la il?fimnación 
que recihe con re.\pecto a estas cuestiones " (Goffman, 1 963 : 1 27) .  

En térm i nos generales, desde l a  perspect iva i nteraccional i sta me propongo ver como las 
construcciones soci ales e ind iv iduales q ue se con forman a parti r  de las i nteracciones cara a cara 
entre el maestro y sus alumnos u otros m iembros del equ ipo docente, i nc iden en su 
posic ionamiento. 
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b) Coudiciones materiales en las que se desarrolla la escolarizació11. 
Dos dimensiones: la casa y la escuela. 

Pero como ya d ije, no es posib le s i  se pretende real izar un aná l i s is  profundo y no l im i tado 
por un único enfoque teórico, no i ncl u i r  aspectos de carácter i n fraestructura! dentro de los factores 
i n fl uyentes en el posicionamiento docente. 

En cuanto a e l lo ,  cons idero fundamental tomar en cuenta lo que Apple ( 1 979) señala 
tomando las consideraciones de Bernste in :  la necesidad de ver a los maestros como "encapsulados" 
dentro de un contexto social y económico, que por necesidad produce con frecuenc ia  los problem as 
a l os que se enfrentan los profesores y l as l im i taciones materiales de sus respuestas. Este contexto 
"externo" proporciona una legit imación sustancial a l a  asignación del t iempo y las energ ías de los 
profesores, así como a los t ipos de capita l cultural encarnados en la propia escuela (Apple, 1 979: 82) .  

Desde esta perspectiva teórica los posicionamientos de los maestros estarían determi nados 
fundamenta lmente por e l  contexto social y económ ico en el q ue se encuentra e l  centro escolar. El 
hecho de que todas las escuelas que seleccioné para la i nvest igac ión provengan de contextos 
socioculturales muy desfavorables, debería impl icar la i nexi stencia de d isti ntos posic ionamientos 
entre los maestros de dichas escuelas. Es por e l lo que se rea l izó la di sti nción entre escuelas con 
d isti ntos t,rrados de m arginal idad, ( ut i l izándolo además como uno de los cri terios de selección del 
d iseño), pues de esta forma será pos ib le ver s i  estas d i ferencias entre escuelas de igual contexto 
sociocul tural producen d ist i ntas vis iones, d i sti ntas prácticas pedagógicas o disti ntas maneras de 
rel acionamiento con Ja zona y l as fami l ias de l.os n i ños. 

Es necesario para e l lo  conceptual i zar el térm ino de marginal idad. Entendemos por 
marginal i dad "un síndrome situacional en el que se asocian el in.fi·aconsumo, la desnutrición, 
precarias condiciones de lwhitabilidad, bajos niveles educacionales, malas condiciones sanitarias, 
una inserción ya sea inestable ya sea en estratos primitivos del aparato produ¡¿tivo, un cuadro 
actitudinal de desaliento y anomia, poca participación en los mecanismos de integracirín social, y 
la ad,·cripción a una escala particular de valores diferenciada en alguna medida de la Je/ resto de 
la sociedad" (Altim i r, 1 979) . En los cuadros 1 y 2 del capí tu lo 1 aparecen algunos i ndicadores que 
revelan la predominancia de las características de marginal i dad en l as escuelas de contexto 
sociocul tural muy desfavorable. 

Los d is t in tos grados de margi nal idad dependerán de l a  cantidad de al umnos del grupo 
provenientes de contextos con esas características. Para obtener esta i n formación fueron 
consul tadas ambas maestras y Ja d i rectora, expl icándoles con anticipación cuáles eran Jos aspectos a 
tener en cuenta para medir la m arginal idad de los grupos. Los factores seleccionados de la 
defin ición anterior como determi nantes, fueron la v iv ienda precaria, el trab�jo i nestable de los 
padres y e l  bajo n ive l  educat ivo de l a  madre. Los datos fueron relevados s i n  extremar cuidados en la 
precis ión de los m ismos, s ino p idiéndole a los maestros que nos den el dato, y cruzando su  
i nfonnación con l as  declaraciones de l a  d i rectora y lo que  yo  m i sma pude observar en .  La h i pótes is 
sobre l a  poca discrim inación de esta variable en e l  pos icionamiento del  maestro l levó a no tomar un  
cuidado especial en  su relevamiento, l o  que hubiese requerido de  una  gran cantidad de t iempo pa 1 
buscar los regi stros en l as fichas de cada n i ño .  De todas formas, tuve en cuenta este factor como 6n 
posible i n fl uyente, y manejé esta i n fom1ación como un dato más a l a  hora de contrastar los 
posicionamientos con sus posib les determi nantes. 

Resul tan sugerentes también, los enunciados q ue rea l iza Bas i l  Bernste in  ( 1 97 1 )  acerca de la 
i nc idencia que t ienen en el aprendizaje de los n i ños, l as expectativas que el maestro deposita en 
e l los. S in  embargo, y a d iferencia de otros autores, Bernste in  le atribuye a l as expectativas causas 
referidas a lo i n fraestructura ! ,  como ser l as condiciones materi ales de la escuela y e l  contexto. 
"Ofrecemos a muchos niños, de nivel primario y secundario, escuelas materialmázte inadecuadas y 
una plantilla de profesores inestable, y además hay pocos profesores dispuestos a dar clase en 
estas condiciones. La presión sobre estos profesores produce fatiga y enfermedades y no es 
il?fi'ecuente encontrar, en cualquier semana, profesores que tienen que enfrentarse a clases que 
duplican el número de niños. Y nos preguntamos por qué los niños muestran en edades tempranas 
dificultades de aprendizaje. Al misnut tiempo, la organiwción de la escuela crea canales, los cuales 
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clara o solapadamente disminuyen las expectativas y motivuciones de los profesores y de los 
alumnos" ( Bernste in, 1 97 l : 1 95 ). 

Este autor i ncorpora a su planteo el concepto de "educación compensatoria", que impl ica l a  
creencia de que  tanto el n i ño como la  fam i l ia carecen de a lgo. Este concepto concibe a l a  escue la  
como compensadora de lo que l e  fal ta  a J a  fam i l ia, y convierte a los n iños en pequeños s i stemas 
deficitarios. La educación compensatoria evita d irig i r  la atención a la organ ización i nterna y al 
contexto educativo de la escuela, y contr ibuye a que los maestros rotulen a los n i ños de "privados 
cul turalmente", y deposi ten escasas expectativas en el aprendizaje de los niños, expectat ivas que los 
n i íios s in duda cumpl i rán (Bernstein ,  1 97 1  ) . Como contrapartida, sostiene que "los contenidos del 
aprendizaje en la escuela deberían extraerse en mayor medida de la experiencia Je/ niño en su 
comunidad' ( Bernste in ,  1 997 : 1 96), o sea que "deberíamos dejar de pensar en términos de 
"educación compensatoria " y considerar en su lugar más seria y sistemáticamente las condiciones 

y contextos del entorno educativo" ( Bernste in , 1 97 1 : 1 97) .  Aquel los maestros que i ncorporan a l os 
padres en activ idades de aprendizaje, y que establecen un vínculo d irecto con el entorno de l a  
escuela, pos ibi l i tando la comprensión de  l a  cu l tura de  los  n iños, responden a otra vis ión del m undo. 
Y resulta de i nterés conocer cuáles son los factores que i nc iden favorablemente en este t ipo de 
posicionamiento. 

Mediante esta i nvest igación, me propongo incorporar a los factores que CEPA L define 
como determinantes del  posic ionamiento de un maestro (punto 3 de este capítu lo), no solo aspectos 
del entorno materia l  de Ja escuela sino también factores de l a  organización in terna del centro 
escolar. 

e) Co11sidera11do algunos factores orga11izacio11ales ...  

Desde el enfoque organ izacional ,  la respuesta a la pregunta sobre el porqué de Jos dist intos 
posicionamientos vendría dada por ejemplo desde el supuesto que plantea Báez de la Fe: "los 
individuos adaptan sus comportamientos, actitudes y creencias al contexto social en el que se 
desenvuelven; en este sentido, el ambiente del centro orienta la construcción de significados y 
creencias socialmente deseables, a la ve.: que o/i·ece ra.:ones aceptables para la acción de 
profesores y alumnos" ( Báez de la Fe, l 994: 1 07) .  O desde lo  que plantea Pi lar  Pozner, que más que 
el ambiente del centro en genera l ,  sería l a  gest ión escolar en part icular defi nida como "el conjunto 
de acciones, relacionadas entre sí. que emprende el h¡uipo Directivo de una escuela para 
promover y posibilitar la consecuci/m J.e la intenciona/idad pedagógica en-con-para la comunidad 
educativa" ( Pozner, 1 99 5 : 70-7 1 ), la que i nc id i rí a  en los posic ionamientos, mayori tariamente en Ja 
s igni ficación de las prácticas docentes. 

La selección de las variables organizacionales se rea l izó en función de los hal lazgos de 
algunas i nvestigaciones recientes que señalan la relevancia  de determ inados aspectos en e l  
desarro l lo d e  l a  cal idad educativa. Los factores i nfluyentes que resal to desde esta perspectiva 
teóri ca son, la existenc ia de un proyecto de centro, las reuniones frecuentes del equ ipo docente, l as 
v is i tas del director a las clases con fines pedagógico-didácticos, un cuerpo docen te colegiado y 
cooperat ivo, y un d i rector estable con varios años de trabajo en el centro. 

Resul ta s ignificativa l a  t ipología escolar que real i za Steassens ( 1 99 l )  tomando en cuenta 
estos factores. La d i st inción entre "escuel a  como organización profesional ", "escuela-fami l i a" y l a  
"escuela del vivi r-j untos-pero-separados", será tomada como marco teórico de referencia para 
anal izar las característ icas organizacionales de l as escuelas seleccionadas para esta i nvest igación. El 
pri mer " t ipo" de organizac ión escolar sería el que agrupa Jos i ndicadores posi t ivos de l as 
di mensiones en cuest ión. La "escuela  como organización profesiona l "  se caracteriza por tener "un 
director que hace estructuralmente posible el intercambio entre los maestros, facilitando las 
consultas. (Además,) el diálogo permanente es considerado una condición para la creación de un 
sentimiento de grupo y una responsabilidad colectiva. Los maestros son evaluados por este director 
en términos de su desarrollo pr<�fesional. ( . .) E.\pera que los maestros realicen e.�fuerzos extra 
después de las horas de trabajo " (Steassens, 1 99 1  :4) .  Estos factores impl ican a su vez l a  
construcción de una  "meta consensual"  que promueve un fuerte acuerdo entre Jos maestros en  
cuanto a sus  objet ivos. 
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Di ferenciándose de este modelo organizacional ,  en l a  "escue la fami l ia" el d i rector enfat iza 
los contactos i n formales con sus maestros, funcionando no como un l íder s ino como un amigo o un 
igua l .  "El punto central de las actividades del director no se sitúa en el dolllinio pedagógico­
didúctico, sino en el área social y organi:;acional" ( Steassens, 1 99 1  :2) .  Los maestros en estas 
escuelas se sientes comprendidos, apoyados y defendidos, y su persona l idad y forma de enseñar es 
respetada en todas l as c i rcunstancias. 

Por otra parte, e l  d i rector de la "escuela de l vivi r-j untos-pero-separados" "puede ser 
caracteri:;ado como un director ine�tistente: vive al margen del .funcionamiento escolur diario y 
tiene poco contacto con los maestros " ( S teassens, 1 99 1  :7 ) .  Este t ipo de di rector casi nunca v is i ta l as 
c lases por lo que vive d istanc iado de la práct ica de sus m aestros. Lo característico de estas escuelas 
es que el acento recaiga en el t rabajo  de cada maestro en su clase. 

I ncorporando esta perspectiva al marco teórico de esta i nvestigación, pretendemos no solo 
relevar l a  i nc idencia que estos factores tienen sobre el posicionamiento docente, s ino también l a  
frecuencia con que aparecen en  l as  escuelas seleccionadas. S i  bien no  son representat ivas de  l a  
total idad de l as escuelas de contexto desfavorable, sus rasgos pueden resu l tar re levantes como una 
primera aproximación a la s i tuación más genera l .  

A part i r  de  l a  combinación de  estas tres perspect ivas teóricas y de  J a  i ncorporación de 
a lgunos factores de carácter personal , como la formación y la trayectoria docente (aspectos que 
Tedesco ( 1 998) resal ta como determ inantes en el desempeño profesional del maestro), pretendo 
lograr una expl icación de l os posicionamientos asumidos por los maestros que conforman l a  
m uestra defin i tiva. 

ESQU EMA DE LOS FACTORES I N FLUYENTES EN LOS POSICJONA M IE NTOS 

I N FLU YENTES 
D E  LOS 
POSICIONAM I E NTOS 

FACTORES I N FRA­
ESTRUCT U RA LES 

Contexto de  la escuela m uy desfavorable  
Grado de  margi nal idad del grupo 
Entorno material del aula 

FACTOl{ES I NTE- act ivo/i nactivo, cordial/host i l )  
{Característ icas del grupo (orden/desorden, 

RACC ION A LI STAS Valoraciones de los a lumnos hacia el maestro 
Valoraciones del di rector hacia el maestro 

FACTORES O RGA­
N IZAC IONA LES 

FACTORES 
P E RSONALES 
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Proyectos de centro 
Reun iones docentes 
Vis i tas del d i rector 
N ivel de coleg ia l idad 
Años del d i rector en el centro 

{Formación y experiencia docente 
Cursos rea l izados 
Ant igüedad en el centro 
Rotac ión docente 



7. P REG UNTAS, H J POTESI S  Y OBJ ETIVOS 

Se pueden resum i r  las considerac iones hechas hasta el momento en las s iguientes preguntas 
<le invest igac ión:  

PREGUN TAS 

• ¿Exi sten d ist i ntos posi c ionamientos entre los maestros de escuelas de contexto sociocul tural 
m uy desfavorable? 
En caso a fi rmat ivo :  

• ¿Cuáles son estos posic ionamientos? 
• ¿Cuáles son los factores fundamentales que i nciden en su determ i nación? 

Estas tres preguntas, junto con las h ipótesis y los objet ivos que planteados a cont i nuación, 
fueron una guía i ndispensable a lo  largo del proyecto. Contribuyeron a que no perd iera de v ista en 
n ingún momento e l  punto hacia e l  que me d i ri gía, tentada por Jos d iversos temas e i nterrogantes q ue 
fueron surgiendo con el desarro l lo  de J a  investigación. 

A part i r  de l a  conceptual i zación real i zada de los d isti ntos térm inos y de l as d iversas 
perspect ivas teórica uti l i zadas se elaboraron las siguientes h ipótes i s :  

/IJPO TESJS GENERA LES 

H 1 .  En las escuelas de contexto sociocultural des favorable los maestros poseen distintas 
v is iones sobre la s ituación de la Educación Primara uruguaya, sobre su rol como maestro de esa 
escuela, sobre las pos ib i l idades de aprendizaje  de los n iños ( traducidas en expectativas), sobre e l  
control externo que reciben y sobre J a  uti l idad del proyecto de centro . Además, los m aestros de 
estas escuelas u t i l i zan dist i ntas prácticas pedagógicas y se re lac ionan con la zona y l as fami l i as 
de los n i ños de diversas formas. 

H2. Estos posic ionamientos d i ferenciales están determ inados por: 
• Factores i n fraestructurales: el contexto sociocul tural al que el maestro está en frentado y 

el entorno m aterial del aula . 
• I nteracciones s imból i cas que se dan en el aula y en el centro escolar. 
• Características de l a  organ ización .  
• Algunas característ icas personales como l a  fon!lación fi losófico-pedagógica del maestro, 

su trayector ia  docente, y su antigüedad en e l  centro. 

DJSCUSION DE LAS l/JPOTESIS 

• Existe una asoci ación entre el entorno m aterial del maestro y a lgunas de sus v is iones; entre el las 
la vis ión sobre Ja s i t uación de Ja Educaci ón Pri maria, sobre l a  mot ivación docente y sobre l as 
posib i l idades de aprendizaj e  de Jos n iños. A lgunas de l as relaciones pos ibles son : 

a)  Los maestros que trabajan en escuelas en  mal estado, s in  su fic iente material didáctico, y 
en salones i napropiados, t ienen una vis ión negativa sobre J a  s i tuación general de l a  
Educación Pr imar ia actua l .  

b) Los  maestros provenientes de escuelas con esas características mani fiestan una menor 
motivación que aquellos que trabajan en escuelas en  buen estado, con d ispon ib i l idad de 
materia l  d idáctico y en un salón apropiado. 

c) Las expectati vas que los maestros de escuelas con un alto grado de marg inal idad 
depositan en e l  aprendizaje de Jos n i ños son más baj as que las de los maestros con 
grupos donde los n i ños con característ icas de margina l idad son menos de la m itad. 

• Las características del grupo y el rol que asume el maestro como docente de una escuela de 
contexto sociocu ltura l  m uy desfavorabl e, actúan recí procamente i n fluyendo una sobre otra. 
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• También existe un a l to grado de asociación entre las valoraciones que los alumnos y e l  d i rector 
establecen sobre el maestro, y el rol que este asume. Por ejemplo :  

a )  Un maestro ideal i zado por sus al umnos como la ' 'maestra mamá", se comportará como 
tal y tendrá como princ ipal objet ivo establecer un  vínc u lo con sus a lumnos donde primen 
los m imos y las palabras cari ñosas. 

b) Un maestro estigmatizado por el di rector como "el n uevo",  se comportará como tal y no 
establecerá contactos con la zona y las fam i l ias de los n iños, o por el contrario  para 
romper con el est igma m ul t ip l icará l as act iv idades con los padres y las recorridas por e l  
barrio. 

• Las característ icas organizacionales i nc iden en varios de los aspectos del pos ic ionamiento 
docente, por ejemplo: 

a) Los maestros de escuelas donde existe un  proyecto de centro rea l izado por todo el  
equ ipo docente, y con e l  que se s ienten comprometidos, t ienen mayores expectati vas en 
el aprendizaje de los n i ños. 

b) Los maestros de escuelas donde el cuerpo docente establece lazos de cooperación y 
apoyo en un  sentido pedagógico-didácti co, coinciden en la  v is ión sobre su rol docente. 

c)  En aquel l as escuelas donde el  d i rector rea l ice frecuentes v is i tas con un fin pcdagógico­
d idáctico a los maestros y se rea l icen frecuentes reuniones del equ ipo docente, l os 
maestros se posic ionarán como "transm i sores de conoc im ientos". 

• Las característ icas personales del maestro también inc iden en varios de los aspectos de s u  
posic ionamiento. Por ejemplo :  

a) Los maestros con mayor permanencia en e l  centro establecerán un m ayor 
re lacionamiento con los padres de sus a l umnos. 

b) Los maestros de mayor cant idad de años de trabajo docente, m an i festarán una menor 
motivación que los maestros más jóvenes. 

• Existe también una h ipótesis de base que plantea la i nc idencia conj unta de los d iversos 
i n fl uyentes en la determ i nación de l os pos ic ionamientos. Esta h ipótes i s  no quedará mani fiesta 
de forma expl íc i ta, espec ificándose las relac iones entre los d iversos i n íl uyentes y aspectos del 
pos ic ionamiento, s i no que quedará abierta a l os hal lazgos que surjan de la i nves t igación. 

011.JETI VOS GENERA LES 

• Contribu i r  con la i ndagación sociológica sobre lo  que sucede en el aula .  
• Colocar a los maestros en el papel de verdaderos age!1 tes acti vos del proceso educat ivo. 
• Brindar un aporte i nd i recto a la teoda de escuelas productoras de conoc im iento, mediante l a  

obtención de i nformación acerca de l as expectativas del maestro en el aprendizaje, su  
estab i l idad en  la escuela y conoc im iento del medio, su compromiso y sati s facción con Ja tarea 
que rea l iza, la rea l ización de proyectos y act iv idades educativas especiales que revelen l a  
ex istencia de  c ierta "cultura pedagógica dinámica" en e l  cuerpo docente de  l a  escuela, y ·  l os 
vínculos que se generen entre los maestros y las fami l ias . 

OBJETIVOS ESPECJFJCOS 

• Conocer con profundidad todos los aspectos del posicionamiento, para una m uestra estructurada 
de maestros proven ientes de escuelas de contexto soc iocul tural m uy desfavorable .  

• Detectar cuáles son los factores predomi nantes de dichos pos ic ionamientos. 
• Lograr una expl icación de l os posic ionamientos hal l ados, basándome para e l lo  en una 

fundamentación teórica que combine elementos infraestructurales, in teraccional i stas s imból icos 
y organizacionales. 
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II . . M ETO DOLOGIA DE INV ESTIGACION 

1 .  ESTRATEG IA DE I N V ESTIGACION 

"La estrategia de investigación es la lógica que organi::;a el JisePw y relevamiento de la 
información para cumplir con los propósitos sustantivos sei'íalados " (T. Fernández, 1 999 :25 ) 

1 . 1 .  TIPO DE DISEÑO 

La defin ición de la estrategia metodológica requiere volver a d iscut ir  los objet ivos 4e 
i nvest igación, rel acionarlos con e l  "estado del arte" en el tema de estudio para tomar l uego 
decis iones sobre lo q ue Kish ( 1 995 )  denomina "cr i terios de di seño" y " t ipos de d iseño". Esto 
impl ica considerac iones acerca de l os tres t ipos de val i dez ( externa, in terna y de constructo), lo que 
l leva a una jerarquización necesaria entre los di sti ntos criterios de diseño. Priorizar l a  
alcatorización, la  represcntatividad o e l  real i smo, t iende a producir estudios experimentales, de 
encuestas por muestro u observacionales controlados respectivamente .  

Los objet ivos de esta i nvest igación del im i tan un estudio con pretensiones descriptivas y 
expl icativas a la  vez. Descriptivas, en la medida que me propongo rea l izar una descripción detal lada 
de l os d iferentes componentes o dimensiones del posic ionamientos de l os maestros seleccionados; 
y por aspi rar, teniendo en cuenta la h i pótesis de que existe una diversidad, a construi r  una t ipología 
final a part i r  del marco anal í tico. Es también una i nvest igación con objetivos expl icativos en la 
medida que pretende contar con hal lazgos prel im inares acerca de las di ferencias en los 
posic ionamientos a part i r  de Ja  incidencia de los "factores infl uyentes" ,  tanto de los e fectos 
i ndiv iduales como de su efecto combinado. 

S in embargo, esta investigación se rea l iza dentro de un campo temático en el que existen 
pocos antecedentes tanto teóricos como empíri cos, por lo q ue me encuentro avanzando en un 
"contexto de descubrim iento" más que un "con texto de demostración". En esta s i tuación, por lo  
tanto, se  hace necesaria una completa y detal lada descri pción del posic ionamiento docente de tal 
forma que los i ndicadores e laborados perm i tan constru ir  un concepto solvente (val idez de 
constructo') y úti l  a la teoría sociológica de las s ign ificaciones y prácticas docentes en e l  aula. Por 
otro lado, en un "contexto de descubrim iento" no se prom ueve la búsqueda de datos genera l izables 
o extensib les a la población de referencia  ( los maestros de escuelas marginales), lo que supondría 
un disefío que privi l egie la val idez externa ( l a  reprcscntatividad) mediante una i nvest igac ión de 
encuestas por muestreo. 

Estas dos consideraciones i mpl ican ya una jerarquía en Ja que el criterio de d iseño que Kish 
( 1 995) denomina "rea l i smo" ocupa el  primer l ugar y la "representat iv idad" e l  tercero. Conviene 
ahora d iscutir el problema de la  val idez i nterna de la i nvest igación, cuyo " t ipo ideal " de d iseño sería 
e l  experimental con la fonnación correspondiente de sus grupos de contro l .  Como lo transmi ten los 
objet ivos generales expl ic itados en e l  séptimo punto del capí tu lo anterior, Jo  que se busca mediante 
esta i nvest igación es contar con determi nados casos que detenten ciertas propiedades generales 
señaladas por la teoría para que mediante esta relación i nstrwnental entre ambos sea posib le 
contrastar el s istema de h i pótesis e laborado. Para e l lo  se definió una estrategia de estudio de casos 
mú lt iple que permite priorizar en la val idez del constructo s in dejar dé l ado la val idez i nterna de la  
i nvestigación.  Lo primero, porque ese necesario real i smo de la medición se consigue únicamente 
mediante una estrategia  observacional en el contexto natural del fenómeno; y lo  segundo, porque 
permite l levar a cabo Ja repl icación de los hal lazgos en d ist intas condiciones o valores de las 
variables de tratamiento y de contro l ,  haciendo posib le form ular teorías que contengan 
proposic iones relacionales plausibles y razonables (Kish,  1 995 :27) .  

Tomando en cuenta estas cuest iones y considerando además el  t iempo y los recursos 
di sponibles se seleccionó el estudio de casos múl t iples como la estrategia más adecuada para que 
las h ipótes i s  y l as teorías ut i l i zadas se vieran representadas por varias proposiciones teórico­
metodológicas elaboradas prel i m inarmente como i nterpretativas de los fenómenos del im i tados en 
las preguntas de i nvest igación. 
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Para lograr la val idez del constructo es fundamental lograr una c lara y preci sa del im i tación 
de los conceptos teóricos manejados, una exhaustiva opcrac iona l ización de los mismos y e l  empleo 
de varias técnicas de obtención de la i n formación (Cea D'Ancona, 1 996). Para e l lo, elaboré un  
cuadro con la operacional ización de  todos los  conceptos manejados (conceptos, dimensiones, 
variables e i ndicadores), que se adj unta en e l  Anexo 1 ;  así como también diversas triangulac iones 
no solo de técnicas s i no también de fuentes y t iempos. 

La val idez i nterna se logra mediante la  repl icación de la i n formación re levada en contextos o 
áreas dist i ntas del i m itadas a part i r  de l a  teoría, para hacer pos ible que el anál i s i s  de la relación entre 
las variables expl icat i vas resulte solvente y relevante. E l  estricto diseño aux i l iar que elaboré para la 
selección de las escuelas y los casos, controló la exi stencia d i ferencial de diversos " factores 
i n fl uyentes" ,  de tal forma que fuera posible una posterior comparación de los pos ic ionamientos 
resultantes en las di sti ntos s i tuaciones. 

1 .2. U N IV E RSO Y U N I DADES 

a )  C riterios de selección 

La selección de los casos de estudio, se confonnó considerando algunos de los factores 
i n fl uyentes de los posic ionam ientos docentes como variables perturbadoras que eran necesarias 
controlar. Como se puede recordar, los i n fl uyentes tomados en cuenta encuentran su sustento 
teórico en tres perspectivas i ndependientes pero tratadas aquí como complementarias. Cuento por lo 
tanto con i n fl uyentes contextuales y materiales, i nteraccional i stas, organ izacionales y otros de 
carácter personal .  Las variables que se seleccionaron como discrim i nantes en la e laboración del 
di seño fueron en su mayoría variables i n fraestructurales. Tanto los factores i nteraccional istas como 
los organizacionales requerlan para ser relevados un trabajo en profundidad que no era posible de 
real izar con anterioridad al trabqjo de campo, ya que no existían datos secundarios fact ibles de ser 
uti 1 izados como referencia. 

Teniendo en cuenta lo antedicho, las variables que se consideraron para construi r el diseño 
auxi l iar de esta i nvestigación fueron :  el grado de marginal i dad del grupo, el estado edi l ic io de la 
escuela, la dispon ibi l idad de material didáctico y las condic iones generales del salón de c lase ( todas 
el las variables de carácter i n fraestructura! ) ,  a las que agregué la cantidad de años de ejercicio 
profesional del maestro ( factor de índole personal ) .  Las escuelas seleccionadas debían cmnp l i r  las 
s iguientes condiciones: tener características d isti ntas en cuanto a los factores contextuales y 
materiales, y tener todas e l las dos maestros de un determi nado n ivel con dist i nta cantidad de años 
de experiencia docente. 

El grado seleccionado para rea l izar la i nvestigación fue tercer año. Ante la necesidad de 
l i m itar la i nvestigación a un solo grado, por razones de presupuesto y t iempo, preferí tomar u n  
grado i ntermedio para evi tar l.a i n fl uencia de l a  fuerte socia l ización fam i l iar e n  los n iños de pri mero, 
y la i nc idencia de toda la  trayectoria escolar del a lumno de los ú l timos grados. Las m i smas razones 
( presupuesto y t iempo) determ inaron que todas las escuelas seleccionadas estuvieran ubicadas en. e l  
departamento de Montevideo. Además, a l  n o  haber i nc l uido e l  área geográfica e n  l a  que funciona l a  
escuela como uno de l o s  factores i n fl uyentes, hacer posib le la  repl icabi l idad de  los hal lazgos 
controlando esta variable no era necesario para la val idación de los m ismos. 

En conclusión, con este diseño contaría con maestros i nmersos en dist i ntos contextos 
materiales, lo que me posibi l i taría controlar l uego la i nfluencia que los factores i n fraestructurales 
en el posicionamiento docente. Los años de experiencia se controlaron con el m i smo fi n :  conocer si 
es un factor d iscrim i nante del posic ionamiento. Los restantes i n fl uyentes se re levaron mediante las 
dist intas técn icas de i nvestigac ión : la entrevista a maestros y di rectores, y la observación de c lase. 

IJ) La selección en el  campo 

En e l  mes de marzo de 1 998, tras una recorrida por doce de las cuarenta y s iete escue las de 
contexto muy desfavorable que hay en Montevideo (según datos de la U MRE, 1 996) y mediante una 
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exhaustiva eval uac ión en cada una de e l las de l as condic iones necesanas para su selección, 
con formé el d iseño defin it ivo. 

I n te rvin ieron en la preselecc ión i n formantes cal i ficados que me señalaron escuelas de 
contexto soc iocu l tural muy desfavorable con d ist i nto grado de marginal idad y con d i ferencias 
edi l ic ias y de equ ipamiento. Fue necesario recorrerlas con anteri oridad a l a  selección de fin i t iva para 
corroborar que estas d i ferencias se mantuvieran y para conocer los  años de experienc i a  docen te de 
los maestros de tercer año (otra de las variables de control ) . Para que la repl icabi l i dad de los 
hal l azgos fuera posible, el d i seño defi n i t i vo se conformó con cuatro escuelas con l as s iguientes 
características: 

ESC U E LA " A " :  

SALON: R U/:,'NO MAJ','S7'f<O CON MAS DI� 

< 

MARG I NALI DAD: _. 9 A ÑOS })/',. /-,XPERIHNCIA 

E DI F IC IO :  /3 ( /f',NO MAS })/; /,A Mll'AD (caso uno) 
EQU I PAM IENTO: H UENO 

SALON:  B ll/•,NO _. MA /,STRO CON MENOS f)¡.,· 

MARG I N A LI DAD:  9 AÑOS f)¡,· ¡.,xp¡.,·w1�NC :IA 

MAS DE LA MIT A D  (caso dos) 

ESCU ELA " H " :  

SALON: HU l�'NO MA CS7'RO CON MAS DE 

< 

MARG I N A L I DAD:  _. 9 AÑOS !Jr,· L.XP/.,RJENCIA 

EDI F ICIO :  M A LO TOTA L ( caso tres) 
EQU IPA M IENTO: M A LO 

SALON:  B UENO _. MALºS"f'RO CON MENOS !)/_·; 

MARG INAL IDAD:  9 AÑOS DE EXPERJE'NCJA 

TOTAL (caso cuatro) 

ESC U E LA "C":  

SALON : MALO MA ESTHO CON MAS J)¡.,· 

< 

MARG INA LI DAD:  _. 9 AÑO.''J' Dh' ;.,x¡.11.,RIENCIA 

EDIF IC IO :  M A LO APROX. LA M ITAD (caso c i  neo) 
EQUIPA M I ENTO: MALO 

SALON : M A LO _. MAES'J'l?O CON MENOS DI.:.: 
MARG I NA LI DAD:  Y AÑOS JJJ·; J�Xl)l�·1uENCJA 

APROX. LA M IT AD (caso seis) 

ESCU E LA " D " :  

SA LON : MALO MA /','SJ' RO CON MAS DI·: 

< 

MARGINALI DAD :  _. 9 AÑOS DE EXPERIENCIA 

EDI F IC IO :BUENO MENOS DE LA M ITAD (caso ocho) 
EQUJPA M I ENTO: BUENO 

SALON : BUENO _. MAJ�'STRO CON MENOS' DE 

MARGJ NA L I DAD:  9 AÑOS DE EXPERIENCIA 

Ml:-'NOS DE LA MITAD ( caso s iete) 
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1.3. TECN JCAS, FU ENTES Y M E D I DA S  DE VALI DEZ 

Por tratarse de una i nvest igación que pretende re levar datos mayori tariamente cual i tat ivos, 
como las v is iones, l as prácti cas pedagógicas y el re lacionamiento que tienen los maestros con las 
fam i l ias y la zona (tal como fueron defi n idos ), uti l icé la entrevi sta como técn ica princ ipal por ser la 
que nos permi te ahondar más sobre cada tema de i n terés. Además, al estar real izando un estudio de 
solamente ocho casos, era necesario poder profund izar en las un idades se leccionadas para l ograr 
una mayor exacti t ud en l as conc l usiones más generales. 

Se real izaron entrevistas en profund idad sem i.estructuradas a los ocho maestros de tercer 
grado seleccionados, y entrevi stas de menor profundidad a los d irectores de las cuatro escuelas 
como complemento de val idez del d i scurso del maestro .  Mediante la entrevista a los d i rectores se 
pretendía reduc i r  el error proven iente de los d i scursos preestablecidos, d i ferentes a lo que sucede en 
la  real idad, ( ver Pautas de Entrevi stas en Anexo 4) .  

S i  tomamos en cuenta e l  abanico de t ipos de entrev ista que señala Val les ( 1 997) tomando 
como referencia a Patton, las que real icé tanto a maesi ros como a di rectores en trarían en la 
categoría de "entrevista estandarizada abierta" ,  que se caracteriza por el empico de un l i stado de 
preguntas ordenado y redactadas por igual para todos los entrevi stados, pero de respuesta l ibre o 
abierta ( Va l les, 1 997: 1 80) .  S in  embargo, y como también señala Patton, es posible que durante una 
entrevista, se mezc.len los d i sti ntos t ipos de entrevi sta, dependiendo de factores c i rcunstanciales. 
S iguiendo con el repaso que Val les real iza sobre d iversos autores, según la categorización de 
preguntas que hacen Merton y Kendal l  ten iendo en cuenta su grado de estructuración 
( Val les, 1 997:  1 86), m i s  pautas de entrevi sta tendrían preguntas desestructuradas, sem i·estructuradas 
y estructuradas, aunque las del segundo t i po son las que predom i nan. Solo dos o tres preguntas se 
ral izaron del tercer t ipo, por ejemplo : "¿Qué plan de estudios cursó?, ¿Cuánto hace que se rec ib ió 
de docente?, ¿Cuánto que es docente de esta escuela?" . 

El fi n de l as observaciones de c lase fue re levar l os elementos i nteraccional i stas que 
predomi naban en el aula, y aumentar l a  val i dez de l a  i n formación recabada en las entrev istas, 
fundamental mente acerca de la v i s ión de l maestro sobre e l  rol docente que ocupa y sobre las 
práctica .e; pedagógicas que desarrol la .  Como señala Val les, "el observador no puede contentarse 
sólo con la información indirecta Je los entrevistados o de los documentos" ( Val les, 1 997: 1 44), es 
por e l lo que la búsqueda del real i smo y la  reconstrucc ión del s igni ficado, i nd icaron la  necesidad de 
contar con e l  punto de vi sta de los sujetos estudiados y de observarlos en su escenario de trabajo.  Se 
real izaron dos observaciones en cada clase, en d ist i ntos d ías de la semana para evi tar la i nc idencia  
de  factores momentáneos sobre e l  pos ici onamientos del maestro, (ver Pauta de  observación en 
Anexo 4 ). 

Se puede resum i r  lo d icho anteriormente mediante los s iguientes esquemas : 

TECNICAS: 

ENTREVISTA MAESTRO DE TERCERO OCHO 

ENTREVISTA D IRECTOR CUATRO 

OBSERVAC ION A U LA D IECISEI S  

Como señalé e n  el primer punto de este capí tulo, l a  tr iangulación de técni cas, fuentes y 
t iempos es fundamental para lograr la val i dez i nterna de una i nvest igac ión .  Las triangulac iones que 
real icé para lograr l a  fiab i l i dad de este estudio fueron las s iguientes: 

22 



TRIANGULA CION: 

• D E  TECNICAS:  

• DE FUENTES : 

• DE TIEMPO:  

Entrevi sta al maestro ... ,..1---_,.,.. Observaciones de aula 

\ I 
Posic ionamientos y 
sus determ i nantes 

Entrevi sta al maestro .-.. Entrevista al d irector 

\ I 
Posic ionamientos y 
sus determ i nantes 

Observación de aula en l os ... ,..1---_.,.. Observación de aula en los 
pri meros días de la semana ú l t imos días de la semana 

� I 
Pos ic ionamientos y 
sus determ i nantes 

2. VALIDEZ Y CON FIABlLIDA D DE LA I N F LORMAC ION RECABA DA M ED IANTE 
LAS D I STINTAS TECNICAS U T I LI ZA DAS 

A )  ENTRE VISTAS 

Como se d ijo anteriormente, la técn ica princi pal  selecc ionada en función de los objet ivos 
planteados, fue la entrevista. Esta técn ica penn it ió lograr una mayor riqueza i n formativa, i ntensiva, 
contextua l izada y personal i zada; i ndagar sobre factores no previ stos, acceder a i n formación 
i mposible de relevar median te l a  observación,  y en los casos en que se logró un c l ima  í nt imo y 
cómodo esta resu l tó ser otra de sus ventajas .  

En primera i nstancia puedo dec i r  que no fue equ ivocada la deci sión de su selecc ión, ya que 
en l a  práct ica se corroboraron todas l as caracterist ícas de esta técn ica. De todas formas no todas son 
ventajas, como toda técnica t iene sus inconvenientes: problemas de con fiab i l idad y val idez, falta de 
observación d i recta o part ic i pada, carenc i as de l as ventajas de la i nteracción grupal ( Val les, 
1 997:  1 98) .  Sobre estos puntos, y sobre otros igual de relevantes hablaré en esta segunda parte del 
capítulo metodológico, tratando de clari ficar todo lo concerniente a los mecanismos por los q ue 
obtuve la i n formac ión que ut i l i cé en el anál i s i s. 

Retomando n uevamente a Val les ( 1 997), vemos que algunos de los puntos más i mportantes 
para la val i dez de una entrevista son :  a)  la selección de los entrevistados más capaces y d ispuestos a 
dar i n formación relevante, b) l a  selección de l os entrevistadores que tengan la mejor relac ión con el  
entrevi stado y c) l a  e lección del t iempo y lugar más apropiado para lá entrevista. A l  primer punto 
no correspondía tomarlo en cuenta, ya q ue los entrevistados no actuaron como i nformantes de algún 
tema part icu lar o general ,  s ino que me i nteresaba conocer sus v is iones y comportam ientos respecto 
a determ inados puntos. En este sentido, y ut i l izando la defi n i ción que Wei ss hace de "entrev ista 
focal izada", la entrevi sta que se real izó a l os maestros se asemeja a ésta en algún sentido. "Este es 
un estilo de entrevista cualitativa dirigido a la obtención de las .fuentes cognitivas y emocionales de 
tus reacciones de los entrevistados ante algún suceso. Trata a los entrevistados como St(/etos cuya 
re.vJUesta al suceso es el material a estudio, más que como informantes del suceso mismo " 
( Val les, 1 997: 1 84- 1 85 ). 

Respecto a l a  necesi dad de seleccionar a l os entrev istadores que tuvieran la mejor relación 
con e l  entrev i stado, no fue posible  pues todo el relevamiento estuvo a m í  cargo exc l us ivamente, s in  
embargo, y como punto a favor, tampoco hubiese s ido un punto a tener en cuenta ya  que la  
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disposic ión i n ic ial m an i festada por los maestros y di rectores, así como su receptiv idad y 
d ispon ib i l idad fue buena y est imulante desde la entrada al campo. 

El contrato de i nvest igación se h izo mediante una carta di rigida a l  director, donde me 
presentaba y expl icaba J os motivos de m i  vis i ta. Luego de  considerar hasta que punto se  debía l legar 
con la exposic ión de los objetivos, dec id í  plantearlos de la s iguiente manera: 

--- --------------------------� 
"( . .) Siguiendo mis mayores inquietudes e intereses estoy eluboranJ11 un proyecto sohre escuelas 
de contexto sociocultural muy de,�/ávorable. A I cumplir esta escuela con dichas condiciones, es 
prohahle que me acerque a ustedes en los próximos días solicitándoles su valiosa colaboración 
para el desarrollo exitoso de este emprendimiento. ( . .) ". 

El hecho de ser estudiante, y de mani festar i n terés por las escuelas marginales, fueron 
factores claves para lograr apoyo y receptividad de los respect ivos di rectores y maestros. El único 
caso donde fue necesario un proceso de persuasión del maestro para que colaborara, fue en l a  
segunda escue la  que indica el di seño ( Escuela "B" ), con  una de  l as  maestras (caso 3 ) .  No logré su  
compromiso para conmigo, y s i  b ien se  cumpl ió con l os propósitos de  entrevistarla y real i zar l as 
observaciones en su c lase, considero que lo  si nt ió como una molestia y una perdida de t iempo. Este 
caso no hecha atrás la evaluac ión posit iva que se pueda hacer del contrato de i nvestigación 
real izado con l as m aestras, ya que con l as otras s iete el vínculo que se logró fue el esperado. Esto 
tampoco afectó la val idez de la i n formación obten ida en las observaciones, ya que la maestra ignoró 
m i  presencia en el aula, que era j ustamente lo que se pretendía. Tam poco considero que haya 
afectado la val i dez de la entrevista, ya q ue l a  falta de motivación y las pocas ganas de querer 
colaborar son un aspecto más que nos habla del posic ionamiento del maestro. Esta entrevista se 
rea l izó en condiciones poco propicias :  con poco t iempo di sponible y en un l ugar sumamente 
ruidoso y poco ínt imo.  Pero esto se relaciona con el  tercer factor que Val les señala dentro de l os 
posibles i nfluyentes de la confiab i l i dad y val idez de la i nformación obtenida. 

Respecto al tercer y ú l t imo punto (la elección del t iempo y lugar más apropiado para rea l izar 
la entrevi sta), se d io la s i tuación ideal con seis de los ocho maestros, a quienes se l es real i zó la 
entrevi sta en la casa, a una hora convenida con anterioridad, y en un c l ima  tranqu i lo, ínt imo y 
d istend ido. A los dos maestros de la escuela "B"  (casos 3 y 4) ,  la entrevi sta se les rea l izó en l a  
escuela. E n  una de estas entrevi stas (caso 4 )  n o  considero que esto haya j ugado en contra, ya que 
d isponía de una hora y med ia  y nos ubicamos en un salón vacío y tranqui lo .  E l  caso de l a  otra 
maestra ya fue descri pto, a pesar de que se h izo lo posible por evitar que el t iempo y el l ugar fueran 
factores negat ivos para la entrevista, en este caso no se lowó. 

El factor t iempo también j ugó una mala pasada con la d i rectora de la m isma escuela, quién 
si bien aceptó m i  presencia  en el centro s in  objeciones, no se mostró motivada, ni  se puso 
enteramente a las ordenes como las otras tres d irectoras. Esta d i rectora postergó varias veces la 
fecha de l a  entrevi sta por no d isponer de t iempo, y e l  d ía  en que la h ic imos pid ió que fuera corta y 
se mostraba ansiosa por que term inara. La val i dez de esta entrevista no es l a  m i sma que la de las 
otras di rectoras, pues brindó poca i n formación y con un  d iscurso que manifestaba sus i ntenciones 
de no comprometerse con nada de lo d icho. S i  bien no fue en la cantidad y cal i dad deseada, se 
obtuvo i n formación relevante y suficiente acorde al fin de esta entrevista: mecan ismo de val i dación 
de las entrevi stas a las maestras y a las observaciones de aula .  

E l  factor l ugar también i ncidió negat ivamente en Ja entrevi sta a l a  d i rectora de la escuela 
"A",  ya que no brindaba l a  i nt im idad y tranqu i l idad necesarias. Las interrupc iones fueron tantas q ue 
casi todas las preguntas fueron respondidas en varias partes. Esto le qu i ta conti nu idad a la 
entrevi sta, y perdida de cal idad de l a  i nformación, pero estos factores negativos se v ieron 
contrarrestados con e l  gran i nterés de la d irectora por colaborar con la i nvestigación, dando 
respuestas exhaustivas y comprometidas. 

Que haya s ido en la escue la  1 1 8 1 1  donde se dieron los mayores contratiempos, puede servir  
también como dato rel evante, nos podemos preguntar ¿porqué el  m i smo contrato de i nvest igación 
no tuvo en esta escuela l a  m i sma receptividad que en las otras?, ¿cuáles son l as part icularidades de 
este centro que pueden haber i nc id ido negat ivamente en l a  di sposición de los entrevi stados?. Como 
respuestas tentativas, se puede c i tar el hecho de q ue sea una escuela de t iempo completo, donde l a  
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tota l idad de la  población escolar presenta rasgos de marginal i dad, o el hecho de que sea una escuela 
segu idamente v is i tada por estudiantes y pro fesionales provenientes de diversas ramas ( ps icólogos, 
asi stentes sociales, sociólogos, estudiantes <le magi sterio,  etc. ) 

B) OJJSER VA CJONES 

Otro de los i nconven i entes de la entrevista, y como ya lo  señalamos al principio de este 
punto, es la falta de observac ión d i recta o part ic ipada de los escenarios naturales en los que se 
desarro l la  la acción rememorada y transmi t ida por el entrevi stado. Fue con el fi n de contrarrestar 
ese i nconveniente que se i ncorporó al d iseño la observación de las aulas, para tener de esta forma 
i n formación con la que triangular la obtenida en las entrev istas, y para ampl iar la cantidad y cal i dad 
de la in formación para el anál i s i s. Pero esta técnica también presenta algunos problemas de val i dez 
y confiab i l idad, y es de e l lo que hablaré a conti nuación. 

Según la d i ferenciación que Va l les señala ( tomando a Junker como referencia) acerca de los 
d i st intos roles que un observador part ic i pante puede asum i r  en el trabajo de campo de su 
i nvest igación, ten iendo en cuenta el grado de ocultac ión o revel ación de la act ividad de observación 
y el grado de part ic ipación desde la  i mpl i cación al d istanciam iento, el rol que asumí  sería del t i po 
"observador como parti c ipante" .  Esta categoría se caracteriza por una revelación de la  acti v i dad de 
observac ión y por un predom in io  de la observación sobre la part ic ipación ( Val les, 1 997: 1 52 - 1 53) .  S i  
b ien traté de pasar desaperc ibi da durante la  observación, y de ubicarme en un l ugar del  salón que no 
i n terfiriera con el  habi tual desarrol lo  de la  c lase, para Val les igual se estaría hablando de 
observación part ic i pante, debido a que se originó una i nteracción con el maestro, que éste sabía 
sobre m i  rol de observador, y por haber s ido i nevi table que los n iños me ignoraran completamente. 
Las s i tuaciones que se origi naron en los d i st i ntos grupos fueron variadas. 

Part iendo de la concepción de Kerl i nger, q ue "la preocupación por la confiabilidad 
proviene de la necesidad de confiar en la medición" ( Kerl i nger, 1 998 :458), rea l izaré una eval uación 
de la confiab i l i dad de los datos re levados en las observaciones. Ten iendo en cuenta lo que buscaba 
mediante la u t i l i zación de esta técnica, m i  rol i deal era el planteado rec ientemente, pero no fue 
posible cumpl i rlo  en las d ieci sé i s  observaciones que se real i zaron. A los ocho maestros les expl iqué 
cual sería mi función en e l  grupo, d iciéndoles que s implemente iba a observar, sin pretender 
i nterferi r en el desarro l lo de la clase, con el fin de conocer la rea l idad que se estaba estudiando: las 
escuelas de contexto sociocu l tural m uy desfavorable. N inguno de los maestros man i festó 
i ncomodidad u objec iones ante la sol ic i tud. Los casos q ue se alejaron más 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, l o  
sucedi do fue que l a  maestra asum ió e l  rol de "am iga", y en  ambas observaciones estuvo a m i  lado 
contándome sobre las problemáticas part icu lares de los n iños, o hablando de nada en part icular, l o  
que no  me perm i ti ó  observar con l a  atención que pretendía, o tomar mayor cantidad de  notas. 
Además, m i  presencia se h izo más trascendente que en otros grupos, por lo que se dedujo que el 
ambiente normal de l a  c lase se vio d istors ionado. De todas formas hubo sucesos que se rei teraron en 
ambas observaciones, y que se corresponden con la entrevi s ta que se le real i zó a esta maestra y a l a  
d i rectora, por lo. q ue l a  i n formación recabada en  estas observaciones no  p ierde su  val i dez, aunque 
qu izás para este caso hubiese s ido necesaria una tercera observación, que no se pudo rea l izar por 
fal ta de t iem po. Lo acontecido con la maestra del caso 5 t iene características si m i l ares, pero sucedió 
so lo en la  primer observación, ya que para l a  segunda volv í  a re i terarle a la maestra e l  rol que 
pretendía ocupar en la clase, teni endo más resul tado la  aclaración con esta maestra que con la 
anterior. 

En cuanto a las notas de campo que se rea l izaron y según la d i ferenc iación que Val les 
real iza tomando las categorías de Sprad ley,  las que se tomaron entrarían en la categoría de "notas 
condensadas", que se caracterizan por ser "tomadas en el momento o inmediatamente después de 
una sesión 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 " (Val les, 1 997: 1 98) .  

Ten iendo en cuenta que esta técnica no era l a  princi pal fuente de i n fonnación, s i no que era 
complementaria de la técnica de entrevi sta, y que me val í de el la  para real i zar una triangulación con 
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la i n formación obtenida por los d isti ntos medios, no considero que los problemas antes descriptos 
afecten la val idez general de la invest igación. 

CUADROS l{ESlJ M EN DE LA I N FOl{M ACION RECA BADA 

ESC U E LA " A " :  (CASOS l Y 2) 

CASO l CAS0 2 D I R ECTOR A  

FEC H i\ DE ENTREVISTA Sábado 9 de mayo Viernes 8 de mayo Martes 1 2  de mayo 
D U RA C I O N  1 hora l hora 1 O min .  45 m i n .  
O B S .  G E N E RA LES . buena predisposición . buena predi sposición .buena predisposición 

. si n  interrupciones . si n  interrupciones . constantes i nterrupciones 

. i nt im idad . in t imidad . in t im idad relativa 

FEC H A  D E  lº O BS E RVACION Martes 5 de mayo Martes 5 de mayo 
H O R A R I O  1 3 :00 a 1 5  1 5  1 5  3 0  a 1 7 : 3 0  
O BS. G EN ERA LES . no in l eracciones con . interacciones con 

maestra y alumnos maestra y alumnos 
. no sucesos extraños . sucesos extraños 

FECHA DE 2º O BSE RVAC I O N  J ueves 1 4  d e  mayo Jueves 1 4  de rnayo 
H O RA R I O  . n o  i nteracciones con 1 3  :00 a 1 5 : 1 5  
O BS. G E N ERA LES maestra y al umnos . i nteracciones con 

. no sucesos extraños maestra y a lumnos 
. no sucesos extraños 

ESCU ELA " B" :  (CASOS 3 Y 4) 

CAS0 3 CAS0 4 D I R ECTO RA 

FEOl i\ l > F:  ENTREV I STA V iernes 22 de mayo M iércoles 27 de mayo V iernes 5 de junio 
D U RA C I ON 50 min .  1 hora 1 5  m i n .  20 min  
O BS. GEN E RA LES . mala  predisposición . buena predisposición . mala pred isposición 

. ruidos molestos . s i n  interrupciones . si n  interrupciones 

. poca int imidad . int i m idad . i n t imidad relativa 

FECHA DE I" OBSERVACION Jueves 2 1  de mayo M i ércoles 20 de mayo 
HORARIO 8 : 30 a 1 1  : 00 8 : 3 0  a 1 1  :00 
O BS. G E N ERA LES .no interacciones con .no interacciones con 

maestra y alumnos maestra y a lumnos 
. no sucesos extraños . no sucesos extraños 

FECHA DE 2" O BSERVACION M iércoles 3 de junio V iernes 5 de junio 
H O RA R I O  1 3 :00 a 1 4  3 0  8 3 0  a 1 O : 1 5  
O BS. G E N E RA LES . no interacciones con .no i nteracciones con 

maestra, si con maestra y al umnos 
alumnos 
. no sucesos extraños .no sucesos extraños 
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ESC l l ELA "C":  (CASOS 5 Y 6) 

CASO S CAS0 6 D I RECTOR A  

FECl l A  D E  ENTREVISTA V iernes 5 de junio M i ércoles 1 O de junio Martes 9 de junio 
D U RAC ION 1 hora 30 min .  1 hora 3 5  min .  1 hora 
O BS. G E N E RA LES . buena pred isposición .buena pred isposición . buena predi sposición 

. sin  i nterru pciones . si n  interrupciones .con in terrupciones 
i n t i m idad . i nt i midad . poca int imidad 

F l<:C l l A  D E I "  O BS E RVAC IO N Jueves 4 ele junio Jueves 4 de junio 
H O R A IU O  1 0 : 4 5  a 1 2 : 1 5  8 : 3 0 a l 0 3 0  
O BS. G E N E RA LES . i nteracciones con . no interacciones con 

maestra, no con maestra y alumnos 
alumnos 
. no sucesos extraños . no sucesos extraños 

FECHA DE 2º O BS E RVACION V iernes 1 2  de junio Viernes 1 2  de jun io 
H O llA R I O  8 3 0  a 1 0 : 3 0  1 0 :45 a 1 2 : 1 5  
O BS. G E N  ERA LES . no interacciones con . no i nteracciones con 

maestra y al u mnos maestra y alumnos 
. no sucesos extraños . no sucesos extraños 

ESC U E LA " D " :  ( CASOS 7 Y 8) 

CAS0 7 CASO S DI RECTO RA 

FECHA DE ENTREVISTA J ueves 25 de junio Lunes 22 .de junio M artes 30 de junio 
D U RACION 1 hora 1 5  min .  1 hora 3 0  min .  1 hora 
O BS. G E N ERA LES . buena predisposición . buena pred isposición .buena predi sposición 

. si n  interrupciones . s in  interrupciones . si n  interrupciones 

. int im idad . i n t i midad . int im idad 

FEC H A  DE lº OBSERVACJ O N  Jueves 1 8  d e  junio Jueves 1 8  de junio 
H O RA RI O 1 1 00 a 1 2 : 1 5  8 30 a 1 0 : 00 
O BS. G E N ERALES . no i nteracciones con . no interacciones con 

maestra y alumnos maestra y al umnos 
. suceso extraño . sucesos extraños 

FEC H A  DE 2º O B S E RV ACION Viernes 26 de junio Viernes 26 de junio 
HORA R I O  8 : 3 0  a 1 0: 3 0  1 0:45 a 1 2 : 1 5  
O BS. G E N ERALES .no i nteracciones con . no interacciones con 

maestra y alumnos maestra y alumnos 
.no sucesos extraños .no sucesos extraños 

3. EL SENTIDO DEL P LA N  DE ANALISIS 

La i nformac ión que se  recabó cons iste en ocho entrevistas a maestros de  tercer grado, cuatro 
entrevistas a d irectores y dieciséis observaciones de c lase correspondientes a ocho grupos. Se 
generó un archivo para cada una de estas unidades de información, que conforman un total de 
vei nt iocho archivos. 

Una vez procesada esta i nformación, y tomando como guía l as preguntas de investigación y 
l as h ipótes i s  generales, se elaboró el plan de anál is is ,  que como señalan Fernández y Ravela ( 1 997), 
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se trata de una secuencia de operaciones a rea l izar y de productos a obtener en el procesam iento de 
los datos o regi stros a lmacenados durante el t rabajo de campo. Para poder contrastar, veri ficar o 
refutar la red de h i pótes i s, diseñé cuatro matrices de datos que resumiera n  y organizaran toda la 
i n fonnación recabada mediante las di sti ntas técnicas, ( ver modelo de matr ices de datos en A nexo 
2 ). 

La pri mer matriz, resume el posic ionamiento de cada maestro, ya que se t raspasó al l í  l a  
i n for1 1 1ación relevada desde l as  d ist i ntas técnicas sobre todas l as dimensiones que lo  con forman. En  
el caso de l as entrevistas, t ranscri bi endo las c i tas que hacían referencia a ese aspecto, y en e l  de  l as 
observac iones pasando l os regi stros. Fue así ,  que se completaron ocho matr ices, cada una 
correspondiente al posic ionam iento de cada uno de los maestros anal izados. Estas matrices fueron 
construidas artesanalmente por lo que no se i nc luyen en la guía de anexos. La construcción de estas 
matrices era indispensable para poder manejar en el posterior anál is is ,  de forma clara y preci sa, 
tanto el posic ionamiento global de cada docente como discrim inado por sus d ist i ntos aspectos. 

Mediante el m i smo mecan ismo con el que se completaron las "Matri ces de 
Posic ionamiento", se rea l i zaron l as " Matri ces de I n fluyentes", correspondientes al segundo t i po de 
matriz que se adj unta en el Anexo 2 .  Estas matrices resumen la i n formación relevada sobre Jos 
i n fl uyentes del pos ic ionamiento de lo  ocho maestros, s i rv iendo como guía para la elaboración de los 
próxi mos capítulos. 

Las dos mat rices finales muestran de forma comparativa e l  posicionam iento y los 
i n fluyentes de los ocho casos. Estas "Matrices Resumen" se confom1aron tomando como guía el  
"Cuadro resumen de conceptos, d imensiones, variables e i ndicadores" que presento en el Anexo 1 ,  
e l  que me permit ió vol ver a los conceptos o di mensiones i n ic iales a partir  de los i ndicadores que 
surgían de l as matr ices i ndividuales. 

De esta forma, y habiendo dejado mani fiestos todos los pasos que fui dando a lo l argo del 
desarro l lo  de esta investigación,  doy l ugar a los tres ú l t i mos capítulos de la i nvest igación .  Será a l l í  
donde aparezcan no solo las  respuestas a las  preguntas i nicia les, s ino un ampl io marco anal í t ico 
sugerente de nuevas in terrogantes. S iendo tarea conj unta del lector y m ía, encontrarles la  respuesta. 
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1 1 1 . PRESENTA C I O N  DE LOS OCH O CASOS Y D E  LOS FACTO R ES 

I N F L U Y ENTES E N  E L  POS I C I ON A M I E NTO D E  CADA U N O  D E  E LLOS 

flltroducció11 

El d iseño auxi l iar orientó la se lección de cuatro escuelas que agrupaban las s iguientes 
condiciones: escuelas de contexto soc iocul tural muy desfavorable, con d istinto grado de 
marginal idad, con dist i nta s i tuación edi l ic ia  y de i n fraestructura, cuyos maestros de tercero ten ían 
dist i nta cantidad de años de experiencia docente. Los casos fi nalmente seleccionados, fueron ocho 
maestros provenientes de escuelas con estas característ icas. 

A cont inuación se presentará cada uno de los casos, s i tuándolo no solo respecto a estos 
factores, s ino tam bién respecto a los otros " factores i n fl uyentes" que i ncorporé para e l  anál is is  
expl icat ivo del  posic ionam iento docente. Como ya señalé al desarrol lar el marco teórico en e l  que 
se sustentó l a  i nvest igación, se controlaron tanto factores in fraestructura les, como i nteraccional i stas, 
organizacionales y personales para lograr una i nterpretac ión sat isfactoria de los dist intos 
posicionamientos encontrados. 

La presentación de cada uno de J os maestros (que consis t i rá en la descripción de l os factores 
que actúan como pos ibles i n fl uyentes ) se real i zará por escuelas, ya que el contexto socioeconómico, 
e l  estado del edificio y l a  capacidad locativa, la existencia  y d isponib i l idad de materiales d idáct icos 
y todos los factores de carácter organ izacional le son comunes a ambos maestros, no así e l  estado 
del au la, los factores i nteraccional i stas y las características personales ( los años de ejercic io 
docente, su experiencia de rotación, y su formación profes ional ) .  

l .  ESCUELA "A " :  B U EN A  INFRA EST R UCTU RA Y 
A LTO G RADO D E  M A RG I NA L I DA D  

P resentación de los i n fl uyentes en los casos 1 y 2 

1 . 1 . In fluyentes com u nes a a m bos casos 

u) /!�faestructurales 

Los casos 1 y 2 corresponden a l as maestras de la escuela "A" ,  donde más de la m itad del 
total de los a lumnos presenta s ignos de m argina l idad. 

En cuanto a lo edi l ic io, la escuela es catalogada como buena, a pesar de que existe una 
contradicción entre Jos registros de l as observaciones y la percepción de l as maestras, pero no se 
debe olv idar que los estándares de eval uación de l as condiciones materiales del salón y de l a  
escuela que uti l izan los maestros es  dist i nta a Ja  uti l i zada por m i ,  y s i n  duda, la opin ión de  e l los esté 
d i rectamente sesgada por sus expectativas. Según m i s  registros todos los salones son ampl ios e 
i l um i nados, hay un gran salón mu l t iuso, cuentan con un Centro de Recursos Audiovi suales (CRA), 
y con un comedor con capacidad para cuatrocientos n i ños (que es .compartido con una escue la  
a ledaña ) .  Además t ienen un gran patio con un sector con juegos. 

En lo que respecta a l  material d idáctico, tanto la directora como las maestras coinciden en l a  
su ficiencia y buena ca l i dad del m ismo, lo  q ue e s  corroborado en  las observaciones. 

b) Orgwli::acionales 

En cuanto a los factores organ izacionales, puedo dec i r  que de las cuatro escuelas 
seleccionadas esta es la que cuenta con el  di rector con mayor permanencia en el centro ocupando el 

1 Los regi stros de las observaciones de clase y las citas de las entrevi stas a maestras y directoras que l l evan a cada una 
de las categorizaciones que realizo, se pueden ver con mayor profu ndidad en el In forme Final de Taller (marzo, 1 999), 
en la Bib l ioteca del Depto. de Sociología. 
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mismo cargo. Esta d i rectora hace ocho afíos que se desempeña en el rol de d i rección, y este es su 
tercer afio en Ja escuela. 

Dentro de los supuestos teóricos planteados, considero que una escuela con un proyecto de 
centro bien estructurado, real i zado por todos los maestros e imp l icando un a l to grado de 
comprom iso de todo el equ ipo docente, es el i ndicador de un pacto organizacional fuerte . Ante la 
pregunta sobre l a  exi stencia o no de a lgún proyecto de centro se recibieron respuestas d i ferentes 
entre las maestras y la d irectora. Cada una de e l las se refiere a un proyecto dist i nto, que no cumple 
con las condiciones de un proyecto de centro. Este defasaje  entre las op in iones de las tres 
entrevi stadas y la forma en que man i fiestan que se con formaron lo que el las denomi nan proyecto, 
son i ndicadores importantes de la debi l i dad que caracteriza el pacto organizacional de esta escuela .  

En cuanto a l as reun iones docentes, existe una total concordancia entre las tres entrevistadas, 
quienes coinciden en que l as reuniones que real izan son a la hora de la entrada cuando 
espontáneamente se juntan en la d i rección, pero nunca reuniones con fines pedagógico-didácticos. 

Otro de los factores organizacionales relevados fue la frecuencia y las característ icas de las 
v is i tas de l d i rector a los maestros, sobre lo que la d i rectora destaca q ue si bien la función más 
importante del d i rector es la técnico-docente, "del d<!ber al hacer ( .. ) " d ice entre r isas. Nos cuenta 
que a la clase de la maestra del caso 2 ( la de menor experiencia docente), fue dos o tres veces, pero 
"v is i tas i n formales", m ientras que a la otra maestra a quien como se verá a conti nuación ideal iza 
como "una maestra sumamente capaz", no la ha vis i tado nunca. 

La di mensión que denomino "n ivel de colegial idad del cuerpo docente", la d iv ido en dos 
categorías, dentro de la que exi sten disti ntos grados. Las categorías son, apoyo y cooperación e 
i nd ividual ismo y competencia .  Los indicadores de l a  pri mer categoría serían l a  p lani ficación 
conj unta, la comunicación fuera del horario escolar, las reuniones formales e i n formales y el 
préstamo de materiales; mientras que los i ndicadores de la segunda categoría son los contrarios a 
los expuestos anteriormente. 

La percepc ión que las i nformantes t ienen se acerca más a la primer opción, si bien no hacen 
mención a los i ndicadores antes descriptos. Según la maestra del caso 1 ,  "si bien trabajar en estas 
escuelas es d(/icil, la directora es divina y los maestros son bárbaros, entonces nos unimos y nus 
apoyamos ". Pero también agrega: "con mi paralela todavía no hemos hecho nada juntas. Le voy a 
proponer hacer un perir)Jicu, pero nos facilitamos material y estamos un poco en <Jrbita ". Según l a  
di rectora "todos los maestros trabajan búrbaro, dejan todo Je sí, se preocupan por los nilios que es 
lo mús importante y rnarchan solos. Aparte hay un clima muy lindo, unas relaciones humanas 
excelentes que lzun ido mús allá ". La maest ra del caso 2, coherentemente con las otras declaraciones 
me dice: ''.Yo me siento cómoda, porque no te están presionando, ( . .  ). Todos nos llevamos bien, no 
hay problemas entre nosotros ". Ten iendo en cuenta los i ndicadores respectivos, la escuela presenta 
más rasgos de i ndividua l i smo entre el equipo docente que de cooperación, ya que la un ión y el 
apoyo del que hablan no se materia l iza en los hechos, sino que es una sensación causada por e l  buen 
v ínculo humano, pero no pedagógico. 

J .2 Influyentes particu la res de cada caso 

a) Infraestructura/es 

Casos l y 2: 
El  salón de los dos grupos es am pl io y b ien i l um i nado, contando con un buen mobi l i ar io en 

cuanto a l a  cantidad y cal idad. Las mesas y s i l las donde se ubican los n iños son nuevas y 
su fic ientes. Asim i smo, se observa un buen estado de l impieza y las paredes bien pi ntadas. Ambos 
salones t ienen una p i leta es su in terior, lo que las maestras destacan como algo m uy pos i t ivo. 

3 0  



b) /11teracci01w/istus 

Caso 1:  
Las d i ferencias existen s í  en los  factores in teracc ional i stas y personales. Los primeros l os 

d ivido en factores de i nteracciones en el aula y de i n teracciones en e l  centro. De l as i nteracciones 
del aula se dist i nguen l as característ icas del grupo ( ordenado/desordenado, activo/inacti vo, 
cordia l/host i l ), y los estigmas o idea l izaciones de los al umnos hacia el docente. El  factor 
i n leracc iona l i sta que relevé del centro son las va loraciones que e l  d i rector le atribuye al maestro. 

El caso 1 se corresponde con un grupo cuyas t res característ icas son posi t ivas, o sea se trata 
de un grupo ordenado, activo y cordia l ,  lo que fue relevado no solo por las observaciones s ino 
también por las dec laraciones de l a  maestra. Los i ndicadores relevados mediante observación que 
l levan a esta categorización, se presentan más abajo en una Matriz de Datos, com parándolos con el 
caso 2. 

Las valorizaciones de los al umnos hacia el maestro resul taron d i flc i les de re levar, ya que se 
pretendían rescatar desde las observaciones de c lase y desde l a  opinión de la  maestra y la d i rectora . ,  
pero s in  n ingún i nstrumento exc l us ivo apl icado a los n i ños. De l a  categorización i nic ia l  en " la  
autoridad", " l a  que enseña", "maestra mamá" y "maestra gu ía  y compañera", y considerando los 
i ndicadores de cada una de estas categorías, podría dec i r  q ue esta m aestra no está estigmatizada por 
sus a lumnos, s ino que l as percepciones de los n i ños entrarían dentro de las i dea l izaciones, 
mayori tariamente viéndola como "la maestra guía y compañera" .  Se pudo observar que los n iños J a  
escuchan atentamente, demostrando interés por los temas tratados. Son respetuosos con e l la  y se 
cal lan cuando pide s i lencio. Se ven a lumnos que se acercan a contarle cosas personales y a todos l os 
escucha y les hace algún comentario. Cuando empieza a trabajar el los se cal lan sol i tos y le prestan 
atención. 

También recibe una c lara ideal ización del di rector, como " la más preparada" (comparándola 
con la otra maestra de tercero) o la "maestra idea l " .  La di rectora real iza una enumeración de sus 
cua l idades ( "reposada, acostumbrada a trabajar en estos medios, paciente '), a lo q ue agrega : "( . .) 
ahora concur.wí y le .fúe muy hien, el aiio pasado fue visitada por la ilnpectora dos veces y ya estú 
calificada con el excelente". 

Caso 2 :  
Las i nteracciones del au la  para el caso 2 ,  se  mani fiestan en  un grupo que presenta 

característ icas de desorden, un bajo grado de activ idad, con algunos i ndicadores de cordial i dad pero 
con otros de hosti l idad. 

Esta maestra es valorada por sus a lumnos como la  "maestra mamá", ya que están c laramente 
presentes los i ndicadores de esta categoría, tanto en las observaciones de clase como en la entrevista 
a la maestra. En ambas observaciones los n iños se acercan a e l l a  permanentemente, ya sea por 
consul tas para l os t rabajos, como para buscar cari ño (abrazándola, sentándosele al lado, haciéndole 
bromas y provocando charlas i nformales ) .  

En cuanto a l a  directora, y a d i ferencia de sus valorizaciones sobre la otra maestra de 
tercero, deja trans l uc i r  c iertas estigmatizaciones que se mani fiestan en su di scurso al marcar l as 
di ferencias entre ambas maestras, resal tando las característ icas posi t ivas de la maestra del caso l y 
l as negativas de l a  del caso 2 ( menor experiencia docente y de trabajo en este medio, i nestab i l i dad 
en los cargos y menos paciencia q ue la maestra del otro tercero) .  
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-- --
'EGORIAS DE LAS CA RACT E IUSTICAS DEL G R U PO I N DICADORES Y CA 1 

M E D J  ANTE TECN ICA DE OBSERVACION 
CASO 1 

Part ic ipación oral levantando la mano, t rabajan 
sentados y cal lados. 

(ORDENAD 02 
de atención, copian A l ta péi rl ic ipación oral y grado 

del pizarrón y trabajan rápidan 1ente. 

1----- (ACTI VO) --
No hay agresiones fls icas, s í  s i  gnos de 
compa1lcrismo. 

(CORDI AL  2 

e) J>ersonales 

Caso / :  

CAS0 2 
M uchos a lumnos de pié y permanente 
murmu l lo. 

(DESORDENADO} 
Al to porcentaje  de n iños que no part ic ipan. 

>- --- (POCO ACTI VO) 
No hay si gnos de vio lencia ni de 
compañeri smo ( no se prestan los úti les, cte. ) 

(SEM I -CORD IAL / SEM I- HOST I L )  

L a  maestra del caso 1 t iene diez años de experiencia docente, cursó e l  plan ' 86 y t rabaja  e n  
enseñanza públ ica desde hace tres años. Antes de obtener e l  t í tu lo del I nst i tuto Normal trabajaba e n  
un colegio privado como maestra preescolar. Desde que trabaja e n  enseñanza públ ica lo  hace e n  l a  
m i sma escue la. Aún cont inúa trabajando e n  e l  colegio privado, que según nos dice queda en l a  
m isma zona que la  escuela púb l ica, y presenta características s imi lares en cuanto al contexto 
sociocultural de los a lumnos. 

Respecto a su capac i tación adicional ,  este es un caso excepcional entre los ocho maestros 
anal izados, ya que, además de haber real i zado varios curs i l l os de psicomotric idad, renovación 
pedagógica y técn icas de estudio, t iene especia l i zación en el C IEP, cursó un año de l a  Licenciatura 
en Educac ión y actualmente asi ste a l a  Facul tad de C iencias de l a  Comunicación .  

Caso 2: 
Se trata de una maestra que cursó e l  p lan '86, t iene ci nco años de experiencia docente, y ha 

trabajado hasta el momento en seis escuelas, por lo  que tiene una basta experiencia de rotación.  
Respecto a las otras escuelas, cuenta que todas eran de contexto s imi l ar a l  de la actua l ,  donde es el 
primer año que t rabaja. 

En cuanto a su formación adicional ,  hace referenci a  a que este año comenzó a cursar 
Facul tad de Derecho, pero no menciona cursos de especia l i zación docente. 

2. ESCUELA "B " : POCO E S PA C I O  ESCO LAR Y 

MARG I NA L I DAD TOTAL 

Presentación de los influyentes en los casos 3 y 4 

2. J .  I n flu yentes com unes a a m bos casos 

a) Infraestructura/es 

El  contexto socioeconómico de l os a l umnos pertenecien tes a l a  escuela "B"  (casos 3 y 4 ), no 
es heterogéneo, o sea, l a  tota l idad de la pob lación de los dos grupos anal izados presenta 
característ icas de marginal idad. Como me dice la d i rectora, los a lumnos de esta escuela provienen 
en  su tota l idad de asentamien tos, teniendo la mayoría de e l los característ icas de "cantegri l " .  

S e  trata de una escuela de t iempo completo donde funcionan de jardi nera a cuarto año por 
fal ta de espacio locativo. El  edi fic io fue construido en e l  ' 76, y hasta la fecha no ha tenido n inguna 
reforma. A mediados del año en que se real i zó e l  trabajo de campo comenzó la  construcción de un 
comedor y dos nuevos salones. 
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La característica princ ipal del edi fic io, y por la cual fue catalogado como "malo",  es que no 
cuenta con n ingún espacio extra a los salones, los que se encuentran en dos bloques distanc iados 
por varios metros de terreno en estado sem i-abandonado, donde se forman grandes barria les los d ías 
de l l uvia .  M aestros y al umnos desayunan, a lmuerzan y meriendan en el aula de c lase, u t i l i zándola 
también para cualquier otro t i po de act iv idad extra curricu lar. En cuanto al materia l  didáct ico, lo 
catalogo como de n ivel medio, ya que s i  bien aumentó e l  stock desde e l  '97 cuando l legó materia l  de 
M ECAEP, las maestras coinciden en que aún no es su ficiente para la población esco lar existente. 

h) Orgwlizacionales 

El  d i rector de esta escuela es el pn mer año que a l l í  e.1erce, pero tiene c 1 11co años de 
experiencia en d i rección. 

Respecto a la exi stenc ia  de un proyecto de centro hay una unidad en las opin iones de l as tres 
entrevi stadas. Coinciden en que exi ste un proyecto de centro para elevar la autoest ima de los 
a lumnos, pero únicamente la maestra con mayor permanenc ia  en l a  escuela (caso 4) par1 ic ipó en su 
con formación, tres años atrás. 

Sobre l as reun iones docentes tampoco existen contradicciones, ya que las tres dicen reun i rse 
los j ueves de 1 6 :00 a 1 8 :30 y que tratan sobre problemáticas genera les de la escuela. 

En cuanto a la frecuencia y l as característ icas de l as vi s i tas del di rector a las maestras, surge 
una di screpancia en la triangulación entre los dist i ntos discursos. La di rectora establece l a  
d i ferenciación entre dos t i pos de v is i tas: "primero las espontáneas, que son según el  problema que 
surja, sohretodo a hablar con ellos, y después la visita que se hace para trahajar, según el área que 
quieras centralizar". La discrepancia surge en el número de v isi tas "no espontáneas", que quedaría  
establec ido entre una  y tres a cada tercero. Las característ icas de  estas vis i tas parecerían ser e l  
trabajar con los  n i ños más que  ver a la maestra trabajar. Las maestras mani fiestan una  dist inta 
v is ión sobre l a  uti l idad de estas v i s i tas, ya que m ientras para l a  maestra del caso 4 los aportes son 
i nteresantes, la del caso 3 i ndica que son m uy pocos. 

E n  esta escuela aparecen i ndicadores de las dos categorías que definen el n ivel  de 
colegia l idad del cuerpo docente (apoyo y cooperación, i nd iv idual ismo y competencia) . Las 
reuniones semanales q ue se l levan a cabo por ser una escuela de t iempo completo sería uno de los 
i ndicadores del primer par de característ icas, además se hace referencia a una plani ficación anual 
conjunta. Sin embargo en las reuniones semanales no se discutan temas pedagógicos, s ino "temas 
generales de la escuela" o ''problemas y casos concretos ", como una de las maestras nos dice. A l  
igual que  en e l  caso anterior se  corrobora que en la escuela exi ste un apoyo humano, y una  puesta 
en común de l as problemát icas de cada grupo, lo  que hace que los maestros se s ientan a gusto, y 
cons ideren que el rel acionamiento entre los docentes es bueno. Ahora s í ,  en l a  parte pedagógica l a  
cooperación e s  menor, pero n o  se s iente como una carencia i mportante. S i n  embargo, l as reuniones 
semanales, y la p lan i ficación anual conj un ta, hacen imposible catalogar a este equipo docente como 
" i nd iv idual ista", por lo  que las categorías que le corresponde serían las primeras pero en un bajo 
grado. 

2.2. I nfluyentes particulares de cada caso 

a) fl?fi·aestructurales 

Casos 3 y 4: 
Respecto a los factores que i nfl uyen i ndependientemente en cada uno de los casos, el estado 

del aula, al i gual que en la escuela anterior, no discrim ina, ya que la si tuac ión de ambos salones es 
s imi lar. A d i ferencia de lo que se observa en la genera l idad edi l ic ia de la escuela, l os salones 
presentan característ icas pos i t ivas. Son ampl ios, i l um inados y ven t i l ados, uno de el los con baño en 
e l  salón (caso 4), así como el estado de l impieza es bueno Los n iños se ubican en mesas y si l l as, de 
l as que algunas están rotas. Los salones son evaluados también posi t ivamente por ambas maestras. 
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b) Interacciona/islas 

Caso 3: 
Natural mente sí se observan di ferencias en las i nteracciones observadas en cada uno de Jos 

grupos. La maestra del caso 3 se enfrenta a un grupo desordenado, i nact i vo y host i l ,  característ icas 
cuyos indicadores no solo son observados, s ino confi rmados por la maestra y la d i rectora. Los 
indicadores observados se presentan en una Matriz con las m i smas caracterí sticas que para los casos 
anteriores. 

Las valorizaciones que l os a lumnos conforman sobre el la, entrarían en la categoría de 
est igma, pues la valoran como la maestra "coartadora del escándalo y la d iversión" ,  cuyos 
i ndicadores son las rebeldías ante l l amadas al orden,  desobediencias, o por e l  contrario extrema 
sumisión y act i tudes de temor. En este caso serían los primeros los que están presentes. 

Por otra parte, es valorada por la di rectora, en térm inos comparativos con la otra maestra de 
tercero, como la maestra que "necesita mús apoyo ", donde podría estar impl íc i ta la estigmatización 
de "no poder con los n iños", pero no hay datos sufic ientes para considerarla vá l ida. 

Caso 4: 
De los factores i nteraccional istas i nfluyentes en el posicionamiento de la maestra del caso 4 ,  

destaco que trabaja  con un grupo que se com porta de forma ordenada, act i va y cordia l .  
Esta maestra es valorada por sus al umnos, a l  i gual que en el caso 1 ,  como la  maestra "guía y 

compañera" (con i nd icadores s im i lares a los descriptos para dicha m aestra) .  
La di rectora, s i  b ien no emi te un j uicio concreto sobra cada una de l as maestras habla de un 

equipo docente "sumamente re.\ponsab/e ", y como vimos al anal izar el caso anterior, m arca algunas 
d i ferencias entre ambas m aestras, que resaltan una vi sión más posi t iva hacia la maestra del caso 4 .  

-
I N DICADORES Y CATEGORIAS DE LAS CA RACTERISTICAS DEL G R U PO 

M EDIANTE TECNICA DE OBSE RVAC ION 
CAS0 3 CAS0 4 -· 

Al umnos de pié y charlas permanentemente. Part ic ipación oral levantando la mano, 
trabajan sentados y cal l ados. 

{DESORDENA D02 {ORDENADO) 
A l to porcentaje  de n i ños q ue no part ic ipan 111 Al ta part ic ipación oral ,  motivación e interés 
prestan atención a la maestra. por las act iv idades desarrol ladas, copian del 

pizarrón y trabajan rápidamente. 
(INACTI VO} (ACTI VO} 

Peleas, insu l tos y amenazas entre los n iños. No líay s ignos de violencia, s í  un v ínculo 
amistoso. 

(HOSTJ L) (CORDIAL)  

e) Personales 

Caso J: 
La maestra del caso 3 es l a  de mayor experiencia docente seleccionada en esta escuela. 

C ursó el plan '74, t iene veinte años de t rabajo docente y este es su segundo año en la escuela. Su 
rotación docente anterior fue por cuatro o c inco escuelas de contexto favorable, habiendo trabaj ado 
también varios años en un colegio privado "bueno en todo senlido ", como la maestra nos dijo. 

En sus vei nte años de trabajo, ha rea l izado un  solo curso adi cional sobre d ificu l tades en el 
aprendizaje. 

Caso 4: 
Por el contrario, l a  maestra del caso 4 tiene ocho años de trabajo docente. Cursó el plan '87 y 

permanece en l a  escuela desde el '94, por l o  que al momento de real izar l a  i nvestigación l l evaba 
cinco años de trabajo en la escuela. Anteriormente trabajó en varias escuelas, todas e l las públ icas de 
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contexto socioeconom1co favorab le .  En cuanto a su capacitación adic ional ,  nos cuenta q ue 
actua lmente está rea l i zando un curso de actua l i zación docente para escuelas de t iempo com pleto. 

3. ESCUELA "C": P R ECA IU E DA D  E D I L I C I A ,  S U P E R PO B LACI ON, 

Y M A RG I NA L I D A D  M E D I A  

Presentación de los i11jluye11tes en los casos 5 y 6 

3. 1 .  In fluyentes com u nes a a m bos casos 

a) lt!fi'aestructurales 

La pobl ac ión estudianti l de esta escuela  proviene de un radio que pasa los l ím i tes 
estipulados, ya que también vienen n iños de barrios aledaños, y fundamentalmente de los nuevos 
asentamientos que se crearon en la zona. Los al umnos con característ icas de margi nal idad son 
aproximadamente la m itad de los n i ílos de la escuela, manteniéndose el porcentaje en l as dos clases 
seleccionadas. 

El  estado ed i l ic io es catalogado como malo.  El  edi fic io princi pal data de 1 94 1 ,  pero l uego de 
esa fecha tuvo varias re formas. En 1 975 se construyó el comedor, en el ' 86 fueron construidos 
cuatro nuevos salones, y este año se construyeron otros cuatro para preescolares. Además de esos 
cambios, desde el '96 funcionan cuatro c lases en un anexo ubicado a unos ochenta metros de l a  
escuela . Dicho anexo era e l  v iejo "mercadito" del barrio, y es al l í  donde funcionan l os dos terceros 
seleccionados para esta i nvest igación. Salones ampl ios, i l um i nados y venti lados serían los ocho 
salones constru idos posteriormente, m ientras q ue la escuela ocupa según d ice la di rectora dieciséis 
salones. 

La escuela se encuentra superpoblada : "los primeros están con cuarenta y tres y cuarenta y 
cuutro. pero llegaron u tener cuarenta y siete" ;  teniendo a l a  fecha qu in ientos veint iséis a l umnos. 

En cuanto al material d idáct ico, señalan como una carencia importante Ja fal ta de un  espacio 
donde los  n i ños puedan i r  a ver  un video, as í  como el mal estado de los materiales con que cuentan. 
Además, Ja d i sponib i l i dad del material d idáctico para l as maestras de tercer año, qu ienes se 
encuentran alejadas del edi ficio centra l ,  no es senci l la, ya que no di sponen de material en sus c lases. 

h) OrRuni:acionales 

Respecto al primer factor organ izacional releva�o, este es el caso de un di rector s i n  
experiencia en e l  cargo ni  conocimiento de  la  escuela, ya que es su primer año  de trabajo 
desempeñando ese rol y trabajando en esta escuela. 

Lo re levado acerca de l  proyecto de centro actúa como un i mportante indicador de la  
deb i l i dad de l  pacto organizacional que caracteriza a l a  escuela. A l  triangular l o  señalado por cada 
una de l as entrevistadas surgen i mportantes d iscrepancias. M ientras la d i rectora se refiere a un  
proyecto para e levar l a  autoestima  en el que partic ipan todas l a s  c lases, una  maestra desconoce l a  
existencia de a lgún proyecto y l a  otra hab la  de  un proyecto de  h uerta a n ive l  de  l os terceros. 

La frecuencia  y l as características de l as reun iones docentes apúntan hacia el m ismo lado, 
pues se comprueba que no existe un plan prefijado sobre reuniones docentes, o sea que no se 
rea l i zan reuniones periódicamente en un horario estab lecido de antemano, es más, en lo q ue iba del 
año no se había real i zado n inguna reun ión de centro y tampoco para los terceros. 

Si bien la di rectora reconoce la i m portancia de l as vis i tas a los grupos, d ice no haber 
rea l i zado n i nguna a los terceros, no así ,  vis i tas espontáneas cuando pasa por estos salones. 

La discri m inación que rea l icé entre apoyo/cooperación e indiv idua l i smo/competencia  no 
pasa por e l  v íncu lo humano que haya entre los maestros s ino por temas concern ientes a la labor 
escolar (p lan i fi cación conj unta, reuniones formales e i n formales, préstamo de material ). En esta 
escuela, si bien la d i rectora y l as maestras resa l tan el buen v ínculo humano, no se perc iben en sus 
discursos indicadores que permi tan categorizar a l  cuerpo docen te con el pri mer par de adjetivos. La 
di rectora señala que "acá el maestro viene feliz. y si viene mal descarga su prvhlemática con el 
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vecino de al lado, ( . .), tiene que estur b ien el muestro para que .fimcione hien la clase, y acá eso se 
da, la parte humana está muy re/or:::ada".  Pero más adelante cuenta que "el encuentro entre los 
maestros es cuando se van juntos a la parada o cuando llegan temprano, pero el calor h umano del 
equipo docente es lo que me lleva a estar muy cómoda". Todo esto es confirmado en las entrevistas 
a las maestras. 

3.2. Infl uyentes particu lares de cada caso 

a) ln.fi'aestructurales 

Casos 5 y 6: 
Nuevamente los salones de ambas maestras son muy s im i l ares, por lo  que real izaré l a  

descri pción conj un ta .  Estos salones están ubicados e n  e l  anexo de l a  escuela, que funciona e n  e l  
ant iguo "mercad ito m un ic ipa l" .  Contrastándolos con los i nd icadores d e  la pauta que elaboré, puedo 
dec i r  que son totalmente i napropiados. Son extremadamente chicos para la cantidad de a lumnos que 
t ienen, lo que orig ina que no quede espacio entre las mesas para desplazarse y que los n i ños para 
sal i r  de su s i t io  deban cam inar por enci ma de las otras mesas. Se ubican en bancos vare l i anos y en 
mesas y s i l las de tamaños variados de las cuales muchas están rotas. Además, no cuentan con 
material en la c lase como lápices y cuadernos. Ambos salones t ienen mala i l um inación y el estado 
de l i m pieza no es b ueno. 

h) Interacciona/islas 

Casos 5 y 6: 
Los factores i n teraccional i stas que i n fl uyen en el pos ic ionamiento de los maestros de l os 

casos 5 y 6, presentan s im i l it udes. Ambos grupos son catalogados como desordenados, con un bajo  
grado de  actividad y host i l es. Esta categorizaci ón se  real izó a parti r de  l as triangulaciones entre las 
observaciones y las entrevi stas a las maestras, tr iangulac iones que no presentaron d iscrepancias 
entre los i ndicadores relevados por las d i st i ntas técn icas s ino que los val i daron. 

También hay s im i l i tudes en las valorizaciones que los a l umnos hacen sobre las maestras, ya 
que ambas son ideal i zadas como " l a  maestra mamá". Esta categorización surge de observaciones 
tales como el  acercamiento de varios a lumnos a l as maestras para abrazarlas o sentarse en la falda,  
tanto en  la c lase como en el recreo, y charlas i nformales donde los n i ños les cuentan cosas 
personales. 

Por otra parte, la d irectora dem uestra tener una vis ión posi t iva sobre l as dos docentes de 
tercero, relacionando sus logros con la i deal izac ión que m an i fiesta sobre ambas como " l as maestras 
mamá" :  "en tercero los grupos han tenido un avance notorio, ( . .), se lo atribuiría a la labor de la 
maestra en un noventa por ciento ( . .). Si el maestro no se compromete y no les da afecto, en eso 
pensamos exactamente igual, lo que no conseguís con el afecto no lo conseguís" .  

I N D ICADORES Y CATEGORIAS DE LAS CA RACTE RISTICAS DEL G R U PO 
M ED IANTE TEC N ICA DE OBSERVAC ION 

CASO S CAS0 6 
M uchos a lumnos de pié y permanentes murm ul lo .  M uchos a lumnos de pié, permanente 

m urmul lo  y algunos gritos. 
(DESORDENADO) (DESORDENADO) 

Part i c ipación oral de pocos n i ños pero mayoritaria Part ic ipaci ón oral de pocos n iños pero 
en el trabajo escrito. mayori taria en el trabajo  escri to. 

(POCO ACTJVO} {POCO AC1'1 VO) 
·-

No se observan agres iones, pero Ja  maestra dice Peleas e i nsu l tos a l  sal i r  la maestra del salón. 
"el día que fu i ste fue como nunca ( . . .  )" . 

(HOSTJ L) (HOSTJL) 
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l) J >ersonules 

Caso 5: 
La maestra de l caso 5 t iene vei n t i n ueve años de experiencia docente, este es su pri mer año 

de trabajo en la escuela, ha trabajado en escuelas de diversos contextos y no ha real izado n i ngún 
t i po de curso de capacitación docente. 

Caso 6: 
Para la maestra del caso 6 este es su sexto año de trabajo, habiendo cursado d isti ntos planes 

por haber abandonado la carrera para retomarla al año s iguiente. Este también es su pri mer año en 
esta escuela, pero siempre ha trabajado en escuelas de contexto desfavorable, i nc lu idas dos escuelas 
en e l  i nterior. Tampoco ha rea l izado n i ngún curso de capac i tación docente. 

4. ESCUELA "D ": A M P L I A  Pl�,, RO EN M A L  ESTA DO DE CONS E RVAC ION,  

S U P ERPO B LAC I ON Y BA.JO G RA DO D E  M A RG I N A L I DA D  

Presentación de los influyentes en los casos 7 y 8 

4. J .  I n fluyentes com unes a am bos casos 

a) Infraestructura/es 

El grado de margi nal idad de esta escue la  es menor al de las escuelas anal i zadas 
anteriom1ente, pero a pesar de e l lo, la cantidad de a l umnos con características de marg ina l idad hace 
que sea una escuela de contexto m uy desfavorable. En l as c lases seleccionadas Ja población con 
característ icas de marginal i dad es menor a l a  m itad del total de a lumnos del grupo. 

El  estado edi l i c io es bueno en general , pues es una escuela cómoda y ampl ia  (cuenta con 
g imnasio, pat io  i nterior, comedor y ampl ios salones), salvando que dos grupos funcionan en los 
ant iguos depósi tos de l a  escuela, espacios i napropiados para la act iv idad pedagógica. Ex iste una 
coinc idencia entre la d i rectora y las maestras en q ue el mater ial d idáctico que disponen es bueno y 
sufic iente. 

b) Orga11i::ucionales 

La d i rectora de esta escuela trabaja en e l la desde e l  '80, pero desempeñando este rol desde 
hace tres años, a pesar de no tener el curso de d i rección rea l izado. 

Las tres entrevi stadas coinciden en la descri pción del proyecto de centro, aunque l a  
relevancia que l e  otorgan e s  notoriamente d is t inta, ya que las maestras d e  tercero reconocen no 
haber rea l i zado n inguna acti v idad sobre e l  m i smo.  El proyecto se rea l i zó e l  año anterior a

·
l del 

trabajo de campo, por lo  que n inguna de las maestras seleccionadas part ic ipó en su confomiación 
por ser este es su primer año en la escuela .  E l  eje temát ico del proyecto es l a  producción de textos y 
l a  elaboración de un periód ico escolar. 

· 

Al tr iangular l a  i n formac ión relevada en cada una de l as entrevistas sobre l as reun iones 
docentes, surgen d i ferenci as. La concl us ión que se saca de estos variados datos es que l as reun iones 
no son todos los meses como d ice l a  di rectora, pero que s í  hubo alguna reunión a princ i pio  de año, 
que la d irectora en el i ntento de mejorar la i magen de Ja escuela extiende a todos los meses, y que l a  
maestra del caso 8 e n  e l  afán de hacerla más negativa l as i gnora. 

Sobre l as v is i tas que e l  d irector real iza a l as clases también surgen d iscrepancias en el 
re levamiento. La d i rectora dice haberle rea l izado dos v i si tas a la maestra del caso 7 y "cinco o seis " 
a la del caso 8 porque "necesitan mucho más, porque es una clase que me preocupa ". La primer 
maestra, s i  bien reconoce que la d irectora fue a su c lase dos veces, se refiere a dos v i s i tas fugaces 
por temas concretos, lo que se opone a l as características señaladas por la d i rectora. Las 
di screpancias con la maestra del caso 8 son aún mayores, y la mejor forma de probarlo es con las 
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propias palabras de l a  maestra: "esta es ww ¡1erso11a con la cual no hay diálogo ninguno, más allá 
de que el/u se saque boleto con la impectora, y q ue la inspectora puso que liay diálogo con la 
directora, eso es mentira, ella entró a 111i clase un díu a llevarme fu plan(/icaci<Í11 y todo el diálogo 
que huho fite, tPor qué no ponés un rota/olio para los pro/J/e111as de ortogra/hi.'J, ( . .),  no se sentó, 
no viofimcionar la clase, no trahaj<Í con la e/use, no lzi:::o nada de eso ( . . ) " .  

Sobre l as características del cuerpo docente, y de  J a  tr iangulac ión de  l as entrevis tas se 
obt iene, que a di ferencia de lo q ue la d i rectora decía, e l  cuerpo docente no se caracteriza por el 
apoyo y la cooperación, ya que las reun iones y el trabajo conj unto con fines pedagógico-didácticos 
es m ín imo, por no deci r  i nexistente. 

4.2. I n fluyen tes particula res de cada caso 

a) ln/i·aestructura/es 

Caso 7: 
El maestro del sépt imo caso ocupa un salón prefabricado, que escapa a las característ icas de 

la mayoría de los salones de la escue la, pero que a pesar de e l lo  es cata logado como bueno en 
térm i nos generales. S i  b ien no es demas iado ampl io, cuenta con bancos varel ianos en mal estado y 
el pizarrón es chico, las paredes l ucen bien de p intura, el p iso en buenas condic iones de l impieza, y 
t iene un ampl io  ventanal que lo hace i l umi nado y venti lado. El aula transmi te además una sensación 
de cal idez provocada por l as color idas carteleras que t iene y las estanterías con variados trabajos de 
los n iños. 

Caso 8: 
El salón que ocupa la maestra del caso 8 es uno de los antiguos depósi tos de la escuela, que 

no han sido acondicionados pero que por la superpoblación escolar i gual se lo ut i l iza con ese fin .  Es 
de forma rectangular, s iendo el ancho, varias veces menor al largo, q ue con la d i stribución ex istente 
de las mesas, vale a modo de ejemplo la metáfora que ut i l izó la maestra "se sientan tipo ómnibus", 
ya que los n i ños están ubicados en dos largas fi las. El salón es oscuro, poco venti lado (cuenta con 
una pequeña ventana y una banderola ), l as paredes t i enen grandes humedades, y el estado general 
de l impieza de la c lase es malo (p isos y paredes sucias) en ambas observaciones. El pizarrón es 
ch ico, lo  que d ificul ta l a  v i sión de los ú l t imos n i ños de l as fi las. 

b) /nteraccionalistas 

Caso 7: 
El grupo con el  que t rabaja esta maestra se puede caracter izar como ordenado, poco acti vo y 

cord ia l .  Los ind icadores de las observaciones se pueden ver en l a  próx ima Matriz . 
Respecto a l as valorizaciones que los a l umnos mani fiestan hacia  el maestro, l os indicadores 

son c laros, pues apuntan todos hac ia  un m i smo lado. Todos los n i ños se d ir igen a e l la  con respeto . y 
no se orig inan charlas i nformales. Tampoco se acercan al escr i torio a no ser ante sus l lamadas, y 
cuando pide atenc ión todos la escuchan y demuestran i nterés, pero no se le acercan buscando 
"m imos", ni los rec i ben por parte de la maestra. Estos son los i nd icadores de la valorización " la  que 
enseña". 

Las únicas man i festaciones de la d i rectora sobre esta maestra, no permi ten deci r  que sea 
idea l i zada o estigmat izado. Aunque pueda parecer que la estigmatiza como " l a  maestra 
tradic ional i sta", a posteriori señala característ icas pos i t i vas que i nval idan el supuesto de l a  
esti gmatización. 

Caso 8: 
Una de l as característ icas del grupo correspondiente al caso 8, es el desorden, pues surge 

fác i lmente ante distracciones de la maestra, fi na l izaci ón de los trabajos, etc . .  En cuanto al segundo 
punto de i n terés (grado de act iv idad), en la primer observaci ón todo el grupo demostró i n terés por l a  
act iv idad que  se  desarro l laba (trabajo  de forma oral ), y al pasar a l  cuaderno trabajaron de forma 
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rápida. No ocurrió lo m ismo en Ja segunda observación,  que coincidió con un trabajo  poco guiado 
por la maestra, en grupos y después del recreo, donde muchos n i ños no trabajaban ante la v ista del 
docen te quien no les decía nada al  respecto. La maestra d ice refiriéndose al d ía de la primer v is i ta 
que e l la  estaba "azorada ", pues "nunca trubajan así porque la atención no la puede lograr más de 
dos minutos ". Ante l a  d ificu l tad para caracterizar a este grupo, con los i ndicadores que d ispongo, no 
puedo evitar recurr i r  al marco teóri co i nteraccional ista, cuyo postulado pri nc ipal refiere a l a  
rec iprocidad de l a  i n fl uencia, con lo  que quiero deci r  que no solo s e  deben tratar las caracterí st icas 
del grupo como determi nantes del posic ionam iento del maestro, s ino cons iderar que e l  grado de 
activ idad que e l  grupo man i fiesta está i nducido por la forma de trabajo que impulse el maestro y por 
la motivación que provoque en Jos alumnos. Con esto se pueden entender estas vari antes en l as 
act i tudes de los n i ños, quienes se comportan como un grupo i nacti vo en l a  mayoría de las jornadas, 
pero que ante sucesos particulares demuestran que su act i tud puede ser otra. Respecto al ú l t imo 
punto, si b ien no se presenciaron en las observaciones signos de host i l i dad, como peleas o insu l tos, 
si se vieron en a .lgunas v is i tas anteriores que Je  había rea l izado al  grupo. J unto con !.as declaraciones 
de la maestra, se podría defin i r  a este grupo como host i l .  

En  cuanto a l as valorizaciones que los alum nos hacen sobre su docente, a parti r  de los 
reg istros de l as observaciones y de lo  que Ja maestra dice a l  respecto, puedo dec i r  que rec ibe una 
est i gmat ización por parte de sus a lumnos corno " la autoridad" ,  o como había l lamado a una de l as 
categorías, "coartadora del escándalo y la divers ión" .  No se presenci aron en n inguna de las 
observaciones charlas i nformales entre los a lumnos y la maestra, sol ic i tud de m i  mas o un trato 
cari ñoso. Además, la v i sión que la maestra t iene sobre lo que e l la  sign i fica para sus a l umnos lo  
man i rícsta de l a  s iguiente manera :  "debo significar la represión. m e  deben ver como la bnyú 
malévola, más allú de la represián no sé, para la mayoría debe pasar por ahí, por la represión 
personificada ". 

Esta maestra está también fuertemente est igmatiza por la d irectora como " l a  maestra 
i ncapaz" o "des interesada". Los siguientes fragmentos de Ja  entrevista a la d irectora son 
s ign i fi cat ivos: "hay cosas que preocupan desde el punto de vis/a de la direccú)11 y de impección, 
preoc11pa la relación con los niños, ( . .), el maestro se cierra, baja la cortina y dice yo no fórmo 
parte de este rompecabe:::as, este nií1o me molesta entonces ni siquiera lo nombro ', no estoyfeli::: de 
la gestión de la compañera", y repi te en varias oportunidades que esa clase l e  preocupa. En una 
v is i ta  i n formal a la d i rectora me dice: "todo va en lo que el maestro da; estoy segura que s i  en este 
tercero hubiese estado otra maestra hubiese logrado cosas preciosas, porque cuando fue la 
impe<.:tora trabajaron bárbaro". 

IN DICADORES Y CATEGORIAS DE LAS CARACTERISTICAS DEL G R U PO 
RELEVADAS M E D IANTE LA ·OBSE RVACION 

CAS0 7 CASO S �-
Permanecen sentados y en  si lencio. Al um nos parados, gri tos y desorden cuando 

la maestra se distrae. 
(ORDENADO) (DESORDENADO) 

Poca partic ipación ora l ,  pero mayori taria a l  trabajar Poco trabajo oral y en e l  cuaderno porque la 
en el cuaderno. maestra no lo prom ueve. 

{POCO ACTI VO} (fNACTI YO) 
No hay agresiones fis icas ni verbales, se perc ibe un Peleas e i nsul tos presenciados en v is i tas 
c l i ma de respeto. i n formales. 

(CORDIAL) (HOSTI L) 

e,) Personales 

Caso 7: 
Este es e l  sexto año de trabajo  para esta maestra, quien se recibió en e l  '92 habiendo cursado 

el p lan ' 86 .  Cursó magi sterio en el departamento de Artigas, donde ejerció la profesión hasta el año 
anterior al trabajo de campo. A su vez, trabajó en dos escuelas rurales, en una de el las como m aestra 
un idocente, y en dos escuelas urbanas, una de e l las de requeri m iento priori tario. 
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Respecto a su formación adic ional d ice haber real i zado curs i l l os de educación de 
matemática y cursos de capac i tación rural . 

Caso 8: 
Esta maestra t iene doce años de trabajo  docente. Cursó un plan de tres años durante Ja  

d ictadura, y a l o  largo de  su desarrol lo profesional ha  trabajado en cuatro escue las además de  esta, 
tres públ icas de contexto favorable y durante d iez aílos en un colegio privado. 

En cuanto a los cursos real izados l uego de obtener su t í tu lo dice no haber rea l izado nada 
más, pues "me quedé en el colegio y <.:omo era colegio privado como que no llegaban todas las 
cosas. ( . .  ). nunca me moví mucho ". 
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llltroducción 

I V. A NA L I S I S  DESCR I PT I VO D E  LOS D I ST I NTOS 

POS I C I O NAJ\1 1 ENTOS DOCENTES 

/\ part i r  de ahora comenzaré a desarrol lar las respuestas defi n i t ivas a las  preguntas que 
gu iaron esta i nvest igación.  Como se puede recordar, l as dos primeras preguntas eran :  ¿existen 
d ist i n tos pos ic ionam ientos entre l os maestros de escuelas de contexto soc iocu l tural muy 
desfavorable? ,  y ante una respuesta a firmativa ¿cuáles son estos pos ic ionamientos?. La " Matriz 
Resumen del Posic ionamiento de los ocho maestros" (ver Anexo 3 ), demuestra c laramente que l a  
respuesta a la primer pregunta es  afirmat iva, por lo  que a conti n uación pasaré a responder l a  
segunda. Para e l l o  rea l izaré una descri pción s i ntética y conj unta de  lo relevado en cada uno de los 
aspectos que conforma el pos ic ionamiento de estos ocho docentes.2 

1 .  VISION ES 

A) LA IWAU/JAD UJUCA TIVA /·,N J >/?IMARIA 

S i  bien por d i ferentes mot ivos, que van desde la falta de i nterés de las autoridades de 
Primaria o del centro escolar, o por las característ icas del medio, que para algunos s ign i fican la fa lta 
de apoyo de l os padres y para otros l a  forma de ser y de actuar de los n i ños, l a  v i s ión que por 
unan im idad t ienen estos ocho maestros sobre los aspectos i n fraestructurales de las escuelas púb l icas 
es negati va. Estos aspectos van desde el  estado de edi ficios y aulas y la capacidad locat iva, hasta l a  
d ispon ibi l idad y cal i dad de  l os materiales didácticos d i spon ibles . Estas v i s iones se  reflejan en 
d iscursos crí t i cos sobre l a  s i tuac ión actual ,  desacuerdos y descri pciones de las carencias que v iven o 
conocen de otras escuelas públ icas de Montevideo. 

V IS IONES SOBRE ASPECTOS lNFRAESTRUCTURALES 

"Mostramos la inauguración de edificios preciosos mientras otras escuelas se  nos caen a peda::os. " 
(caso 1 )  
"Hay escuelas hermosas. Vos ves los edificios divinos y como se mantiene todo, eso es porque 

fimciona una buena Comisión Fomento, y es medio injusto porque en los barrios carenciados la 
Comisión Fomento no existe y no tenemos otro apoyo. " ( Cé\SO 4) 
"Lo que mús afecta son las e/uses superpobladas, y más en una escuela pública donde encontrús un 
monl<Jn de niños con problemas de aprendizaje ( . .). Después la remuneración es hajísima y el poco 

apoyo que hay por parte de las autoridades. " (caso 7) 

Sobre los aspectos funcionales, y comenzando por las percepciones acerca de sus respect ivas 
formaciones docentes, cabe real izar una di ferenci ación entre la v i sión que se manifiesta sobre l a  
formación que los maestros adqu ieren con el plan ' 92 y la formación q ue cada una  de e l las t uvo, 
( provienen de d isti n tos planes, pero n inguna del antes menci.onado ). Son c inco los maestros que 
consideran que la act ual  formación docente es mala, lo  que s ign i ficaría para e l los, i nsuficiente y 
a lejada de l a  rea l idad de estos medios. Sobre la capaci tación propia, hay una d isminución de la 
v is ión negati va, ya q ue solo dos m aestros mani fiestan senti r  que su formación fue i nadecuada, y 
esta sensación parte de cons iderar que no fueron preparadas para enfrentarse con contextos 
carenciados. Estas dos maestras no coi nciden s i n  embargo, en su posic ionamien to más general 
frente a esta si tuación, ya que para una de el las (caso 1 )  igual es posible en frentar la s i tuac ión y 

--- -·-·--------

2 En aquellos casos que el lector desee profund izar sobre algún aspecto de un caso part icular lo puede hacer 
d irigiéndose al ca p . J V  del I n forme Final  de Taller de Sociología de la Educación " Profesión docente en escuelas 
margi n ales" (marzo, 1 999), donde se anal iza detal ladamente cada aspecto del posicionam i ento de cada uno de los ocho 
maestros . 
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desempeñar múl t ipl es roles, ( p rovocándole esto c ierta sati s facción), mientras que la  otra maestra 
(caso 8), no l ogra adaptarse ni encuentra la forma Je rel acionarse con estos n iños. 

V ISIONES SOBRE LA CAP ACIT ACION DOCENTE 

"Bajó muchísimo el nivel de capacilación, nos están preparando mediocres. ( . .  ) Viven 
hablando de los equipos multidisciplinarios pero el que está solo es el maestro, que es psicólogo, 
asistente social, y si puede médico. " (caso 1 )  

"(. . .  ) para mi tres aPíos es muy poco, yo lo hice en tres aPíos, además de haberlo hecho bajo 
la dictadura, hahía montones de cosas que no son como actualmente. Pienso que sigue siendo 
pobre. (. . .  ) Cuando tu hacés la práctica la hacés en escuelas de l 'ocitos o de l 'ropios para acá, 
entonces salís de magisterio y no estás preparada para tmhajar con estos elementos. ( . .  ) Así como 
hay especialidad en dificultades motrices e intelectuales, tendría que haber una e.�pecia/idad en 
11iFíos con estos prohlemas, porq ue 11<� estamos preparadas para tratarlo:'" :_' (-'-c_a_so_8_) 

______ � 

En cuanto a l a  v is ión sobre el grado general de motivación de los maestros, se comprueba 
una total correlación entre estas declaraciones y la motivación propia, por lo que se puede hablar de 
una u otra i ndisti ntamente. Seis de los ocho maestros declaran que l a  motivación de los docentes es 
baja, o nula para algunos, actuando como las pri nci pa les causas los elementos que hacían la v is ión 
sobre la  s i tuación estructural de las escuelas públ icas negat i va. Solamente los maestros del  caso 1 y 
4 mani fiestan una a l ta mot ivac ión .  

V I S IONES SOBRE LA MOT I VACION DOCENTE 

BAJA: "La motivación, horrible, es que te desunimás, porque no tenés el apuyu de los padres, 
( . .  ) . " (caso 2 )  
"I�'/ maestro no está 11101 ivado, trabaja mucho por poco y 110 tiene motivm:ión por superarse. " 
(caso 3) 
"f >ienso q ue los maestros están desganados, sohretodo los que tienen unos cuantos años, los 
m uclwchos jávenes sí, pero el hecho es q ue le er?fi·entás con un montr)n de cosas, con un montr)n de 
carencias, con situaciones tremendas y con una mala formación. " ( caso 5 )  
A LTA: "/,os docentes somos vocacionales y trabajamos remot ivados 1mr sacar adelante las cosas, 

pero vamos a la guerra con 1111 es�·arhwlientes. " (caso 1 )  

B )  l>L ROL QUE OCUPAN COMO DOCl�NJ'ES 

Como primer punto considero necesario dejar en claro q ue este aspecto del pos ic ionamiento, 
si bien es una d imensión de las v is iones, no se delim i ta exc lus ivamente por las autopercepc iones del 
maestro y l os s ign i ficados autoatribuídos s ino también por los comportamientos observados. · Las 
acciones observadas en el marco de la  d inámica grupal fueron entendidas como una man i festac ión 
más de Ja  v is ión general del maestro acerca del rol que desempeña en .esa escuela. Como ya d ije, las 
v is iones son entendidas como formas de pensar y senti r  que se originan en una s i tuación 
determ inada y suponen una acción .  

Este aspecto del posic ionamien to docente, resu l tó de l os más relevantes y s ign i ficativos, ya 
q ue en l a  mayoría de l os casos e l  pos ic ionamiento que e l  maestro asume en los otros aspectos 
contemplados está d irectamente re lacionado con el rol que d ice asumi r  como maestro de esa 
escuela. A su vez, otro dato importante es que se corroboró la predomi nancia de la asunción de 
múl tiples roles por parte de estos maestros. Es por e l lo que le daré a esta di mensión de l as vis iones 
docentes un tratamiento especia l ,  marcando algunos ejemplos de lo anteu icho. 

La asociac ión de los roles asumidos se establece pri nc ipalmente con l as expectati vas en  e l  
aprendizaje  de  los al umnos, y con a lgunas práct icas pedagógicas que l levan a cabo ( e l  criterio de 
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correcc 1on,  l a  final i dad que le ven a los deberes y las recompensas, sanciones y est ímulos que 
ut i l izan para con los n i ños) . 

A part i r  de lo  que surgió de la i nterrogante a l os maestros acerca del rol que ocupan en esa 
escue la  y comparando sus respuestas con las observaciones, construí tres grandes b loques en los 
que agrupé a los maestros por s im i l i tudes en el rol asumido. U n  primer grupo estaría compuesto por 
los maestros de los casos 2, 5 y 6 que asumen el rol "materna l i sta" como rol pri ncipal , todos e l los 
complementándolo con un rol de "transm isor de normas y valores". En e l  próximo recuadro se 
transcriben algunas c i tas que reflejan este t i po de autoident i fi cación .  

DOCENTES "MATERNA LISTAS" 

"Vos sos mús la mamú que la maestra. Mi rol tendría que ser enseFwrles el programa, no 
estar nwclzacando siempre que no escupas, no rayes, no pegues; estás más bien en el rol de una 
mamú. U/os ven que vos no les pcgÚ.\', les hahlús, que les das cariño y que no importa que tengan 
pi<y'os y que están mugrientos. ( . .) /,o que pretendo más que 111eterles un programa en las 
cabecitas, es que sean buenas personas, que no Le salgan chorros, que las niñas no sean 
prostifufas, porque es el camino al que van, porque lo viven en la casa. Yo traro de suplir lo que no 
hicieron en La casa. " (caso 2) 

"Si me pongo a pensar el  papel q ue juego en la vida de esas criaturas me asusto y no voy a 
dar más clase, porque me siento sumamente re.\ponsable de ellos. Pienso que para ellos es 
importantísimo porque podés darles l{/ecto y cardío ( . .).  Una costumbre mía es hacerles mimos o 
caricias, v sentarlos en la falda. A mi me importa más la parte humana, porque un niño que se 
siente desamparado o que t iene carencias no fe puede rendir. ( . .) /,o fi.mdamental y que fu tengo 
como parte de los objetivos es la relación humana, porque los problemas de violencia son enormes, 
y está también toda la parte educativa que les va a dar la posibilidad de pasar a cuarto, pero para 
mi es mucho más importante el a.�pecto de convivencia, solidaridud y relacionumiento. " (caso 5 )  

El  s igu iente grupo estaría compuesto por los docentes e n  los que e l  ro l "materna l i sta" n o  
aparece e n  l a  autoidenti ficación n i  e n  l as observaciones d e  c lase. E n  este grupo hay t res t i pos d e  rol 
asumido :  a)  e l  maestro " t ransmisor de conocim ientos y "transmisor de normas y valores" (caso 7 ), 

b) el maestro que se define excl us ivamente como "transm isor de conocimientos", categorización 
que es relat iv izada al tr iangulado con los regi stros de las observaciones (caso 3),  e) el maestro que 
de fi no como el "ant i-rol docente" ( caso 8 ). 

A cont i nuación presentaré a lgunas c i tas que s i rven de aproxi mación a cada uno de estos 
casos. Hay que tener presente que el ú l t imo de los roles que entra en este segundo grupo compuesto 
por maestros que no asumen el ro l " materna l i sta" es e l  ·del caso 8, a quien caracterizo con el "ant i­
rol  docente" .  Los i nd icadores de este n uevo t ipo son Ja  negac ión de los i ndicadores de todos los 
otros roles defi n idos : " transm isor de conoc im ientos", " transmisor de valores", "asi stencia l i sta", 
" i n tegrador soc ia l "  y "maternal i sta". Con algunos extractos de su d iscurso se prueba fác i lmente lo 
antedicho, sin o lv idar además que l as categorizaciones fueron reforzadas por los regi stros de las 
observaciones . .  · 

DOCENTES "NO MA TERNA LI STAS" 

A) "TRANS M I SOR DE CONOC I M I ENTOS" Y "TRANSMISOR DE NORMAS Y VALORES" :  
"f.o prioridad del maestro es cumplir con lo curricular, tenemos que guiarlos a que se cumplan 

los ohjetivos del grado, y aparte ensePwrles Je higiene, de re.\peto, entre ellos mismos y con los 
mayores, hacerles ver que van a crecer y van a tener otros roles. ( . .) Yo aparte de que sé que ellos 
neces itan cariño, vos les das un poquito y ellos fe agarran todo, entonces yo no soy muy cariñosa 
con ellos. Si se me acercan a saludarme por supuesto que los saludo, pero no parte de mi. " ( caso 7 )  
B )  "TRANSMISOR DE CONOCJ M JENTOS" ( relati v i zado) 

"h"/ rol del maestro es más bien pedagógico, no puede perder su rol de enseí1ar o crear 
aprendi::qjes, no se puede multiplicar el rol docente, porque eso va en desventaja del rendimiento. " 
(caso 3 )  
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C )  "ANTI -ROL DOCENTE" 
Re fi riéndose a las d i ferenc ias entre esta escuela y la  anterior, señala que :  "el nivel 

socioeco11<)111ico cultural de los n iifo.,· era co1111ín, eran nornwles, no estos niños lllW)!,inados q ue me 
tienen superada. " Al preguntarle si considera que t iene a lgun papel que cumpl i r  para la superac ión 
de las desventajas de estos n i ños responde: "Pienso que sí, pero yo no me siento capa:: ni  me 
interesa en lo más mínimo. " Al referi rse a un n i ño que estaba fal tando desde hace un t iempo, 
señala :  "me hace un favor tan grande Je no VC:'nir a la escuelo. " ( caso 8 )  

E l  tercer y ú l t imo grupo está i n tegrado por aquel los maestros e n  los que los roles de 
"transmisor de conoc im ientos y competencias" y "transmisor de normas y valores" ocupan el pri mer 
l ugar con i gual importancia, pero se complementan con un rol "matcrnal i sta" uti l izado como 
instrumento para l levar a cabo sus otros propósi tos. Se trata de los casos 1 y 4. El caso 1 asume 
además el ro l de " i n tegrador soc ia l " ,  ro l con el que también se ident i fican los casos 6 y 7, pero 
li n icamcntc en el caso 1 hay una correspondenc ia entre las percepciones del maest ro sobre lo que 
"debería ser" y " lo que es" realmente. 

DOCENTES "TRANSM ISORES DE CONOC I M I ENTOS Y COM PETENCIAS"  Y 
"TRANS M I SORES DE NORMAS Y VALORES" COM PLEM ENTADO CON UN ROL 
" MATERNAUSTA" 

"La fimción del maestro es ayudar a pensar más allá de leer y escribir, ayudar a ra::onar 
como el e.1e. ( . .) Me encanta y trato de romperme toda en mi lrabajo, y por la escuela. Me siento 
útil, esas cosas que ves en los gurisas co1110 el cambio de conducta, que se respeten más, que no 
hay golpes, vienen más limpitos. ,c.;on pequefws cositas que se van superando. " (caso 1 )  

"Vos estás para enseñar, para transmitir conocimientos, para educar. ( . . ) ,  } 'ero acá nuestro 
rol no es el de educar solo, somos todo. Vos estás con todas las anlenitas paradas, te pasás 
hablando de los peligros de la calle, que hay determinadas horas para sal ir, aconsejándolos, 
hablw/l.lo con ellos todo el t iempo. ( . .) Vos ves que son 1ú11os que están sumamente tensionaJos 
como ¡ 7(/ra que vos puedas ensenar/es a sumar o restar, tenés primero que trabajar todos sus 
aspectos para llegar de.�pués a lo que vos querés. Ellos esperan que les resuelvas deti:rminados 
proh/emas, que los aconsejes, y si un día no lo hacés lo e.\peran, e.,peran tus consejos, tus palahras, 

e11to11ces simplemente docente no podés ser. " (caso 4 )  

A manera de  resumen, puedo dec i r  que son cuatro los maestros que se autoident i fican con e l  
rol de  "transmi sor de  conoc im ientos" ( casos 1 ,  3 ,  4 y 7), de los  cuales uno  se  correspondería más 
con un " transmi sor de competencias" : "hay que ayudarlos a pensar, ( . .), ayudarlos a razonar como 
el eje" (caso 1 ). E n  otros dos de estos cuatro casos no existe una correlación entre e l  rol de 
" transmisor de conoc i mientos" que se asigna el docen te y l as expectati vas que deposi ta en e l  
aprend izaje de conoc im ientos o competencias de los n i ños,  ya que son baj as para ambos (casos 3 y 
4 ). Estos dos casos corresponden a l a  escuela " B", donde l a  población con característ icas · de 
marginal i dad es l a  total i dad. E l  caso 3 es a su  vez rel at iv izado al  tr iangular las declaraciones de la 
m aestra con las observaciones, donde si b ien se ve que predomi na en l a  clase el desarrol lo del 
programa curricular ( i ndicador de esta categoría), no se ut i l i za n ingún t ipo de estímulo para 
provocar mejores aprendizajes, lo que sí sucede en los otros t res casos. Conc luyo a part i r  de estos 
datos, que el rol de "transmisor de conoci mientos o competencias" no ocupa un papel importante 
para la mayoría de los maestros de escuelas de contexto desfavorable se leccionados. 

A cont inuación  daré dos ejemplos de las re laciones que se dan entre el ro l y otros aspectos 
del pos ic ionamiento docente. El caso 1 es e l  ejemplo más claro, ya que el posic ionamiento de este 
maestro mani fiesta una fuerte coherencia i n terna. Se puede observar la correlación que existe entre 
su rol ,  las expectat ivas que deposi ta en el aprendizaje de los n i ños, algunas de sus prácticas 
pedagógicas y el relac ionamiento que establece con la cul tura loca l .  Cabe resal tar que este es el 
caso de una maestra con una a l ta capaci tación profes ional extra a su t í tu lo docente, lo que j uega a 
favor de esta coherencia i nterna. Los roles pri nc ipales que asume, serían como ya se d ijo el de 
"transm i sor de valores" y "transmisor de competencias", acompañado con un ro l de " i ntegrador 
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soc ia l "  y dejando transl uci r vetas de un  rol "materna l i sta". Esto se acompaña de altas expectat ivas 
tanto en el aprendizaje de competenc ias como de normas y valores. La maestra genera un cl i ma en 
el aula de cord ial i dad y respeto m utuo, predom inando un trato con l os a lumnos que denota 
protecc ión, est ímulo y ternura. Además, si b ien considera que no es necesaria una recompensa ante 
los logros de l os n iños, s í  es necesario un est ímu lo constante. Acorde a su rol de " i ntegradora 
soc ia l " , esta maestra conoce la zona, c i ta a reuniones de padres cada dos meses, y si b ien en e l  
momento de haber real izado la entrevi sta ( nueve de mayo) aún no había rea l izado n i nguna activ idad 
de aprendizaje  con los padres, cuenta que lo ha hecho en otras oportunidades en esta m i sma escuela. 

E l  otro ejemplo que uti l i zaré para demostrar la relación que se produce entre e l  rol docente y 
otros aspectos del posic ionamiento, será dado por el maestro del caso 8, cuyo rol es d iametralmente 
opuesto al maestro del caso 1 .  Este es el maestro que defin í  con el "anti-rol docente", por no real izar 
n i nguna de las acti vidades propias de las otras categorías ni ident i fi carse con n i nguna de el las. A su 
vez depos i ta nu las expectativas en e l  aprendizaje de sus a lumnos, tanto de normas y valores como 
de com petencias. No real iza n i ngún t i po de esti mulo para promover el aprendizaje  s i no lo  que 
denom ino como ant i-est ímulos (amenazas con echarlos de la escuela y comentarios delante de los 
n iiios como "los terceros no tendrían que participar en e/festival, es insalubre para nosotras, ellos 
demuestran lo que son todo el tiempo '') . En cuanto a l a  fi nal idad que le atribuye a los deberes, d ice 
que no busca con el los n i ngún logro. El re lac ionam iento con la cul tura l ocal cons iste en los 
contactos que t iene con los padres que c i ta por mala conducta o con aquel los que se acercan 
espontáneamente, de qu ienes d ice perc ib i r  un fuerte contro l  q ue le provoca molestia . 

C) FXl 'l-XTA 71 VAS r�·N l·:L FROCl:'SO u1�· A FRANIJJZA.f I>' 

Las expectat i vas que tos maestros depositan en el aprendizaje de los n r nos están  
í nt imamente relac ionadas con e l  rol que desempeñan dicho maestro .  Resum iendo la i n fonnación 
re levada , se puede dec i r  que de los ocho casos ana l i zados, cuatro deposi tan a ltas expectat ivas en l a  
adquis ic ión de normas y valores, correspondiéndose este t i po d e  expectati vas con maestros que 
asumen el rol de " transm isor de valores" ( casos 1 ,  4, 5, 7) .  

En cuanto a l as expectati vas en el aprendizaje de competencias o conoc im ien tos, las 
maestras que man i fiestan al tas expectati vas son qu ienes consideran que una de sus funciones 
pri nci pales es justamente la de transm i t i r  competencias o conoc im ientos ( casos 1 y 7). Existe por lo 
tanto en la mayoría de los casos una corre lac ión entre el rol y las expectati vas, por lo  que los 
resul tados de esta d imensión (solo dos maestros con altas expectati vas en l a  adqui sic ión de 
competencias o conoc im ientos) ,  son otra mani festación de l a  escasez del rol de "transmisor de 
conoc im ientos o competencias" en tos maestros de escuelas de contexto muy desfavorable. 

EXPECTATI VAS EN EL APRENDIZAJE DE CONOC I M I ENTOS Y COM PETENCIAS 

A)  A L  TAS :  "Son super inteligentes; sus capacidades se  ven disminuidas muchas veces porque 
tienen la pancita vacía, porque pasan /do (. . .) , pero son niños muy capaces, se pueden 
superar. " (caso 1 )  

8)  NULAS :  "Espero que adquieran ciertos conocimientos básicos, para que puedan funcionar en 
la sociedad, o como personas, sin grandes expectativas, pero al meñus un mínimo exigible. " 
(caso 3 )  

D )  CONIJ?OL EX7EH.NO Q U E  REC.'JBJ:.-N 

Este aspecto esta subd iv id ido en l as v is iones sobre e l  d i rector, e l  i nspector y los padres. 
Respecto al d irector hay una concordanci a  entre s iete de los ocho maestros, coinc id iendo en que l a  
re lación que tienen con él l e s  provoca agrado, siendo en todos los casos un control déb i l  a pesar de 
que algunos de e l los lo perci ban como un control fuerte. Los i nd icadores que consideré para 
determ i nar el grado de control ejercido por el d i rector fueron la cant idad de v is i tas real izadas a l  
maestro y las l i bertades o imposiciones pedagógicas que establece. Las pocas v i s i tas rea l izadas por 
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los d i rectores y las l ibertades pedagógicas que imperan en todos los casos, hacen que caracterice el 
contro l  ejerc ido por los d i rectores como débi l .  Aparec ió en estos s iete casos, s i n  embargo, otro 
i nd icador q ue no se tenía en cuenta: el apoyo que perci ben los maestros por parte del d i rector. Es 
esta sensación la que provoca que en algunos de los casos se perc iba el control del d i rector como 
fuerte, pero s iempre quede mani fiesto que provoca agrado y no molest ias o desacuerdos, así como 
tampoco mani festaciones que hagan al usión a preferi r o considerar que el vínculo con e l  d i rector 
sea otro. El caso que escapa a esta constante es el de la maestra del caso 8, quien mani fiesta un 
fuerte rechazo frente al v í nculo q ue entabla con e l  d i rector. 

La v is ión que t ienen los maestros sobe el control que ejerce el inspector es también 
coincidente en su mayoría, excl uyendo a l  maestro del caso 1 ,  quien considera que los aportes que 
los i nspectores le han rea l izado en sus v is i tas han s ido ele ut i l idad para su futuro desarrol lo  docente. 
Los restantes s iete maestros poseen una v isión negat iva respecto al inspector que se man i fiesta en 
considerar i n út i les l os aportes del m i smo, y alej ados de la real idad de la clase y las pos ib i l i dades del 
maestro. Varios son los que describen l as v i s i tas del i nspector como fiscalízadoras, lo  que provoca 
molest ias y desacuerdos. A d i ferenc ia de lo que ocurre con el d i rector, en la mayoría de los casos se 
concibe al v ínculo ideal con el i nspector, m uy alejado de la real i dad. 

Respecto a l a  v isión sobre el control que ejercen los padres también predomi nan las 
coinc idencias entre los ocho casos anal izados. Aquel los maestros que perc iben un fuerte control por 
parte de a lgunos padres ( todos, menos los casos 3 y 4, correspond ien tes a la escuela " B"),  
manifiestan molestia ante estos hechos, a unque contradictoriamente, varios de estos maestros d icen 
considerar que e l  v íncu lo con l os padres debería ser  mas fuerte. Aquí se  man i fiesta la d i ferencia 
entre "el ser" y el "deber ser" que t uve la precaución de controlar en la entrevista. E l  d iscurso de los 
maestros pretende transm i t i r  un i deal que no es el q ue se l leva a cabo. S i  bien por un lado, en todos 
aquel los casos donde el control de los padres es débi l (poca concurrencia a la escuela y pocos 
recl amos al maestro), los maestros d icen pretender un v íncu lo más frecuente, surge paralelamente 
en sus d i scursos la molestia ante los a is lados casos de v is i tas o imposic iones. La v is ión sobre el 
contro l que ejercen los padres está ínt imamente re lacionada con el relacionamiento que establecen 
estos maestros con la  cul tura local (aspecto que ana l izaré más adelante). 

E) PRO Y/i,'('.'l'OS JJF; CENTRO 

En n i nguna de l as cuatro escuelas existe un sól i do proyecto de centro, ten iendo en cuenta su 
real defi n ic ión .  

Un  proyecto educati vo i nst i tucional "apunta a identificar, explicitar, comprender y 
tran.�formar los d[fi?rentes ámbitos y procesos de la vida institucional. ( . .) lé:,, la herramienta 
esencial de fu gestión, en la medida en que permite que las prácticas pedagógicas sean el resultado 
de una acción deliberada y conscientemente plan(ficada por los actores institucionales ( . .) " 
( Lugo, 1 990 :25 ). Además, el proyecto de centro "ha de ser el fruto del consenso de toda la 
comunidad escolar ( . .) . Asimismo será posible l/Ue todos los miembros de la comunidad asuman 
como suyo el proyecto y lo tengan como pauta en la reali::.ación del trabajo que le corre.\ponda a 
cada uno" (Pozner, 1 995 :76). 

· 

Las característ icas de los proyectos de las escuelas seleccionadas, se v ieron en el capítu lo 
anterior a l  anal izar los factores organizacionales i nfl uyentes en el pos ic ionamiento docente. Ahora 
in teresa conocer la v i s ión que los maestros t ienen sobre el proyecto que existe en la escuela (sea o 
no de centro), y la act i tud que toman como consecuencia de esa v is ión .  

Como se d ijo al comienzo de este punto, y considerando entre otras cosas lo  dicho por 
Pozner (que todos l os m iembros de la escuela deben tomar el proyecto como pauta para e l  
desarro l lo  de su trabajo), las v is iones de estos maestros reflejan lo  que se probará más adelante, la  
i nexistenci a  de un proyecto en cada una de estas organizaciones escolares. 

En una de l as escuelas ambas maestras dicen no recordar o conocer n i ngún proyecto de 
centro (Escuela "C" : casos 5 y 6), por lo que su act i tud al respecto es i nactiva. "Es una vergüen::.a 
pero no sé cuál es, lo conversé pero no me acuerdo " (caso 5 ); " (  . .  ) , por lo menos a m i  no me llegó 
ningún proyecto escuelcl '' ( caso 6 ) .  
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En otra de las escuelas las maestras reconocen la ex istencia de un  proyecto pero ambas 
coi nc iden en no ver le ut i l idad, por lo  que no es i ncorporado a su t rabajo coti diano ( Escue la "D" :  
casos 7 y 8) .  "(. . .  ) l�s viable, pero la rclevonciu e n  m i  grupo 1 w  s e  la veo, y e l  proyecto pura que se 
cumpla tiene q ue ser relevante y viuhle a lu ve:: " ( caso 7 ): "( . .  }. aportes ninguno, si no se ha 
llevado u c..:aho tvdavia "  ( caso 8) .  

En l as dos escuelas restantes las opi n iones de los maestros están desencontradas. Son dos los 
maestros q ue al m ismo t iempo reconocen la uti l idad de l  proyecto existente y asumen una act i tud 
comprometida con el m i smo, pero estos maestros prov ienen de dos escuelas d i sti ntas ( Escuela "A" :  
caso 1 y Escuela " B " :  caso 4 ) . La maestra del caso 1 se  coloca en una postura act iva y d i spuesta a 
trabajar por e l  cumpl im iento de lo  que e l la  denomina "proyectos", a pesar de que no se vean 
resu l tados notorios y que según d ice sea d i fíc i l  l levarlos a la  práct ica. "El w1.o pasado empezamos 
con el del palio, (. . .  ), desgasta, pero /meno hay que seguir " ( caso 1 ). La maestra del caso 4 señala 
los logros del proyecto sobre la autoest ima q ue funciona en la  escuela desde hace varios años, "(. . .  ),  
abocándonos a ese proyecto desde hace tres wlos lo autoestimu se elevó, el niFw está di.�pueslo a 
trabajar y si se equivoca le puede salir mejor " ( caso 3 ). 

Por su parte, los casos 2 y 3 ( Escue la  "A" y "B"  respect ivamente") reconocen l a  existencia 
de un proyecto en su escuela pero no le  encuentran ut i l idad o no lo apl i can a su práctica cot idiana. 

2. PRACTICAS P E DAGOG ICAS 

La selección de las d imensiones que se relevaron bajo la denomi nación de práct i cas 
pedagógicas se real i zó tomando en cuenta dos cr i terios .  Pri meramente Ja fac i l idad de su 
relevamiento, que no i mpl i cara conoc im ientos teórico-práct i cos especia l izados sobre pedagogía 
( área en la que no tengo conoc im ientos especí ficos), y en segundo l ugar la  pos ib i l idad de 
determ i nar tendenc ias de actua l i zación y renovación docente, así como relaciones entre el rol ,  las 
expectat i vas y algunas de estas práct icas pedagógicas. S iguiendo esta l i nea presentaré descript i va y 
conjuntamente,  los resul tados del anál i s i s  de estos aspectos del posic ionamiento docente : las 
prácticas pedagógicas. 

El  est i lo  de corrección, la  final idad de las tareas domic i l iar ias y los agrupam ientos con sus 
tres variantes (la forma de t rabajo i ndiv idual o grupal ,  la ub.icac ión espontánea o predeterminada de 
los n i ños en la clase y l a  d i str ibuc ión de los bancos o mesas al i nterior del aula), serían las var iab les 
que permi ten una aproxi mación  a l  grado de actual i zac ión o a fin idad del docente con l as tendencias 
más actua les. 

E l  criterio de corrección, l as recom pensas, sanciones y estímu los ut i l izados por l os maestros y 
las medidas que toman ante las fal tas re i teradas de un n iño, serían aquel las variables q ue 
contribuyen con l a  categorización del rol docente por 1han i festar una clara corre lac ión con esta 
d i mensión, así corno también con l as expectativas en e l  aprendizaje. 

a ) ¿ Tradicionalisnw o actualización ? 

Respecto al primer grupo de variables, predominan en los ocho casos los i nd icadores de un 
est i lo  pedagógico más tradic ional i sta. La corrección  con notas exc lus iva o mayori tariamente, e l  
trabajo de forma i nd ividual s in i nc l ui r  acti v idades grupa les, l a  designación por parte del docente de 
los l ugares q ue ocupan los n iños, son prácti cas l l evadas a cabo por las maestras de l os casos 2, 3, 6, 
7 y 8; apareciendo además en los casos 3, 7 y 8 una d i str ibución tradic ional de las mesas o bancos 
( fom1ando fi l as), y en los casos 2 y 6 l a  consideración de l a  tarea domic i l iar ia como un medio de 
ejerci tac ión de lo aprendido en c lase. 

De l os casos restantes ( 1 ,  4 y 5 ), los casos 1 y 4 serían aquel los en donde se perci ben menor 
can t idad de prácticas tradicional i stas, ya que m ientras el maestro del caso 5 trabaj a  exc l us ivamente 
de forma i nd ividual , l os otros dos i nc luyen act iv idades grupales. En l as otras var iab les estos tres 
maestros se comp01tan de igual forma :  corrección con j u ic ios mayoritaria o exc lus ivamente, 
mandar deberes para generar hábitos de responsabi l idad, permi t i r  la ubicación espontánea de los 
n i ños y la d istr ibución variada de las mesas. 
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b) Prácticas Pedagógica.\· y rol docente 

En el relevamiento de l as restantes prácticas pedagógicas n uevamente aparecen 
posic ionamientos variados. En cuanto al cri terio que los maL· . tros emplean a Ja hora de corregi r un 
trabajo o poner la nota en el carné, son c i nco l os que consideran que es necesario con templar l as 
i ndiv idual i dades, por lo  que ut i l izan  dist i ntos cri terios. S i rve como ejemplo esta c i ta de la maestra 
del caso 4:  "son muy susceptible.\·, un l3R puru un niño que tiene la autoestima bcyú es horrihle, ( . .), 
entonces o!ií pongo juicios, cuundo el trabajo no me gust<J, le pongo puedo lwcerlu me/ur, estoy 
segura que va afimciunar. y ese tipo de cosas. ( . .  ) A lgunos niilos van madurando y pueden aceptar 
una nota mala, vos vas probando ". 

De los otros tres casos, en uno no se pudo relevar su cri terio de corrección. Las otras dos 
maestras que no contemplan las i nd ividual idades a la hora de corregir, ut i l i zando el m i smo criterio 
con todos sus a lumnos, son l a  maestra del caso 3, quien s� defin ía  como "transmisora de 
conoc imientos excl usivamente" ( rol que es relat iv izado porque no se complementa con las 
expectat ivas en el aprendizaje y con algunas de l as prácticas pedagógicas que ut i l iza, como la  
i nexistencia de  est imulos para promover e l  aprendizaje), y l a  maestra que caractericé con e l  "ant i ­
rol docente"( caso 8 ) .  

La variable denom i nada recompensas, sanciones y est ímu los estaba i n ic ial mente compuesta 
por las dos pri meras categorías, pero dada la frecuenci a  con que aparecieron en las entrevistas y 
observaciones Jos mecanismos empleados como estímu lo y la trascendencia que los maestros le 
otorgan, lo  i ncorporé como una categoría más, relevante a la hora de interpretar e l  posic ionamiento 
global del maestro. 

En cuanto a las recompensas, tres de los ocho maestros dicen no emplear n ingún 
mecani smo, pero cabe di ferenciar los argumentos que emplean. El maestro del caso l dice que no 
ut i l iza recompensas, porque "el nii1o debe aprender que (!11 la vida no siempre se recibe una 
recompensa cuando se hacen las cosas bien ", pero sí u t i l iza estímulos permanentemente, tanto 
verbales como escri tos. Las otras <los maestras que no ut i l izan recompensas son l as m i smas que no 
contemplan las d i ferenc ias a la hora de corregi r  y cuyo rol docente t iene las part icu laridades ya 
descriptas ( casos 3 y 8) .  

Las otras c inco maestras, y acorde al rol que asumen de "maestra mamá", emplean 
recompensas ta les como leerles un cuento, rea l izar j uegos, hacer d ibujos, j ugar al fútbol, mostrarles 
un v ideo. En un caso extremo, donde el rol "materna l i sta" es c laramente e l  predomi nante, la maestra 
d ice que si b ien aún no lo ha hecho, puede emplear también como recompensa ante buenos 
comportamientos, el l l evar caramelos a la clase para regalárse los a los n i ños ( caso 2 ). Las sanciones 
que em plea esta maestra responden también al rol q ue asume, ya que así como recompensa, también 
sanciona a sus a lumnos "tal  como un padre lo hace con suS' h ijos" .  

Son sei s los maestros que ut i l izan sanciones para con sus a lumnos, dentro de las cuales las 
más frecuentes son sacarles e l  recreo, ponerlos de pié, rezongarlos durante largos ratos, mandarlos a 
l a  d i rección, l lamar a los padres o comun icar a la casa, cambiarlos de l ugar y variadas amenazas, 
que van desde mandar más deberes hasta echarlos de la escuela, ( J a  ú l t ima ut i l i zada por la maestra 
del caso 8). Los dos casos que no emplean n i ngún t ipo de sanción ( casos l y 4), corresponden a l as 
dos maestras que asumen un rol de "transmisoras de valores" y "conoc im ientos y competencias", 
ayudado por un rol accesorio "maternal i sta" .  Ambas m aestras son también quienes ut i l i zan mayor 
cantidad de est ímulos para promover el aprendizaje y la b uena conducta, fundamenta lmente 
est ímulos verbales, pero complementados con est ímulos escri tos med iante j uicios y notas. 

En cuanto a los estím u los apl icados, ya d ij e  lo que sucede en cuatro casos (en dos no 
aparece n ingún t i po de est ímulo m ientras que en los otros son variados y frecuentes). De l os cuatro 
casos restantes, en dos se ut i l i zan solo las notas como mecanismo de motivación y estím ulo (casos 
2 y 7 ), y en los otros dos se emplean est ímu los exc l usivamente verba les (casos 5 y 6).  

En la últ ima de las prácticas relevadas ( las medidas ante las fal tas de los n iños), son las 
maestras del caso 1 y 4 las únicas que tratan de averi guar por sus medios que sucede con los 
a lumnos que no asisten, fundamentalmente preguntándole a los compañeros. La maestra del caso l 
es la única que mani fiesta haber ido ante a lguna de estas s i tuaciones a la casa de l n i ño. E l  resto de 
las maestras avisa a la d i rección, encargándose all í  del problema. La excepción sería la maestra del 
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caso 8. qu ien no toma n inguna medida, pues como e l la  d ice: "me hacen un favor tan granJe cuundo 
. ,, no v1c1 1 1 ·11 . 

3. R E LAC JONAM I ENTO CON LA C U LTURA LOCA L 

Como se podrá ver a conti nuación, el planteo que Sch iefelbein real iza sobre lo  que acontece 
en las escuelas de contexto desfavorable en cuanto al re lac ionam iento que los maestros logran con 
la cultura local , coi nc ide plenamente con lo relevado en estos ocho casos. "Los maestros no 
disponen de tiempo extra para conversar o visitar las ji:tmi/ias. no incluyen a los padres en las 
experiencias de aprendi;aje y no usan elementos Je la vida.familiar en su actividad. /;'.\·to crea una 
horrero efectiva entre la escuela y el hogar que impide coordinar es.fuer:::os entre ambos" 
( Schiefelbe in, 1 994 :6) .  

A) CONTACTOS CON !AS f·A AJI UAS 

En l a  tota l idad de los casos se da un relacionamiento m uy déb i l  con los padres, origi nado 
fundamental mente cuando estos se acercan por i nic iat iva propia a Ja escuela, lo que sucede muy 
esporádicamente, sa lvo casos excepcionales. El mecan ismo que los maestros u t i l izan para ponerse 
en contacto con los padres en s iete de los ocho casos, es mandar una esquela o un comunicado, 
c i tándolos sólo en casos de mala conducta, a no ser en el caso 1 donde la maestra dice real izar 
reun iones de padres cada dos meses, a pesar de que la asi stencia sea m ín ima. 

CONTACTOS CON LAS FAM I LI AS 

" ( . .) Siempre llamo a reunión Je padres, cada dos meses, pero vos citás a un pudre y no viene, 
( . .) ''. (caso 1 ) 
"Es muy poca la relación que tengo con las fámilias Je los niíios. ( . .) Generalmente uso la carta, 
evito ir a la casa de alguno ". ( caso 2 )  
"Hay algunos padres que los tengo que f /amar, pero son m uy  pocos, porque me inclino más por el 
niño, porque sabés que atrás no tenés m ucho re.\pa/Jo, entonces el llamar no, son ellos que se 
acercan ". (caso 4 )  

13 ) < 'ONOC/Mlh'N'/'() /J/;' U l  /( JNA Y S l  IS MA YONFS / 'N0/3/,/•,'MÁ 'f'I< .'AS 

Sólo dos maestras dicen haber recorr ido el barrio y los hogares de los n i ños (casos 1 y 4), 
que corresponden (como se verá al re lacionar los posic ionamientos con los i n fluyentes) a las 
maestras que l levan mayor cantidad de años en la escuela, y que son j ustamente las dos maestras 
que he ven ido d iferenciando del resto de los casos en d iversos puntos :  rol docente, v i sión ante el 
proyecto de centro, est i lo  de correcc ión, recompensas y sanciones y agrupamientos. 

Las problemát icas que aparecen en las d is t i ntas escuelas no di fieren unas de otras, por lo  que 
se puede dec i r  que en mayor o menor medida los problemas que l as maestras perc iben son los 
m ismos en las cuatro escuelas: agres i vi dad ( señalado por cuatro maestras), desempleo (cuatro), 
abandono o desprotección de los h ijos ( tres), mala viv i enda ( dos), o están quienes no real i zan una 
ident ificación de problemas concretos y resumen la problemática en "pobreza" o "carencias 
económicas" ( t res casos). Por las respuestas de los maestros no se logran ident i ficar d iferentes 
problemáticas entre los d i st i ntos barrios. ¿Será que todas las zonas carenciadas comparten las 
problemáticas s in  tener un problema principal que los caracterice?, o es que el desconoc im iento en  
profund idad que l o s  maestros t ienen del barrio donde se  encuentra l a  escuela, los l l eva a enumerar 
los problemas más generales y comunes de estas zonas s in  l ograr un abstracción de la  s ituación de 
ese barrio en part icu lar. Solamente la maestra del caso 1 rea l iza una descri pción más profunda de la 
zona, señalando otras problemát icas como la  automarginación y la  i nseguridad en la  proyección de 
un futuro detenn inado. 
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C )  IN( 'U !Sf(JN Dij. LOS FADJ?F.\ '·.N A <  JI /!f IJA OFS I )I·.' !l f 'f(J·,NIJIZAJI�· 

En n i nguno de los ocho cas( )s el maest ro había rea l i zado al momento de la entrevi sta alguna 
act iv idad de aprendizaje  i ncl uyendo a los padres de los a lumnos. A lgunos dicen haberlo rea l izado 
otros años. Los casos 1 y 4 señalan que años anteriores en esta m i sma escuela ( hace más de un año 
que trabajan a l l í )  rea l i zaron act iv idades con los padres. 

Resumen 

De esta descr ipción general del posic ionam ientos de Jos ocho casos anal izados, se puede 
conc lu i r  que existen d i st i ntos pos ic ionam ientos entre los maestros de escuelas de contexto m uy 
des favorable, pero que no se di fl:rencian en todos los aspectos que lo  componen, o sea, que 
comparten algunas vis iones, prúct icas pedagógicas o el rc lacionamiento que generan con la cul tura 
1 oca l .  

Respecto a las vis iones, se rudo ver que los maestros 110 di fieren sobre l a  si tuación actual de 
las escuelas públ i cas en cuanto a lo i n fraestructura! ( estado de ed i fic ios, capacidad locativa y 
d ispon ib i l idad de materiales d idáct icos) .  

E l  otro aspecto en e l  que no aparecen d iferencias sustancia les  es  en la  percepción sobre e l  
control que ejerce e l  di rector y la  sensación que esto provoca c 1 1  l os maestros, ya que todos 
coinciden en que el débi l control por parte del d i rector provoca agrado. También es mayori taria l a  
vis ión negat iva sobre e l  i nspector, salvo un caso. As im ismo, tampoco discrepan en  la v is ión sobre 
el control de l os padres, pues en todos aquel los casos donde se perc ibe un control fuerte, esto 
provoca molest ia  y desaprobación en los maestros. 

En térmi nos generales se puede dec i r  que en los aspectos donde se i nvol ucra a las fami l ias 
de los n i ños y a la comunidad local hay una mayori taria coincidenc ia  entre los maestros. En un solo 
caso se e fectúan reuniones de padres más a l lá de la reunión que todos los  maestros rea l izan a 
principios de año, y l os contactos son princ i palmente por i n ic iat iva de los padres ( lo que sucede 
m uy esporádicamente), o cuando los maest ros los c i tan por problemas de conducta. Además, 
n inguno de los maestros había real izado a la fecha de la entrevi sta a lguna activ idad de aprendizaje 
con los padres, lo que es un i ndicador importante ya que más al lá de que algún maestro real izara 
más adelante este t i po de act iv idad, no sería con una frecuencia i mportante como para que cambiara 
de forma s ign i fi cat iva el vínculo que establece con las fam i l ias. 

Si se repasan aquel los aspectos en los que los maestros coi nciden, se constata que todos 
e l los son factores que se alejan de lo que Staessens plantea como factores necesarios en un maestro 
de una escuela del t i po "organización profesiona l " .  Como· desarro l l aré más adelante, al anal izar l os 
factores de l a  organización que i n fl uyen en el pos icionamiento docente, este modelo de escue la  se 
caracteriza por maestros motivados, con una au.toimagen profesional d inámica, donde el estudio 
cont i nuo j uega un papel importante. Además cuentan con un "di rector-arqu i tecto" que ejerce un 
fuerte control sobre los maestros, ya que "prefiere las posibles tensiones o conflictos antes que 
renunciar a su punto de vista",  dedicándole la mayor parte del t iempo a la activ idad pedagógico­
d idácti ca ( Staessens, 1 99 l :4 ) . Contrariamente a estas característ icas, predominan en esta 
i nvest igación los maestros desmotivados. Una de sus causas es la v is ión negativa que t ienen sobre 
Ja  s i tuac ión de Pr imaria, s istema del que son miembros. 

Respecto a la v is ión sobre el control del d i rector ( según lo relevado en estos ocho casos) ,  
sería necesario para hacer de la escuela una "organización profesional " ,  modi ficar el agrado que 
provoca la lejanía del d i rector a la c lase, o el agrado que provoca el  apoyo humano por parte del 
d i rector siempre que no invol ucre i mposic iones del t i po pedagógico-didáctico. Como señalan 
fri gerio y Poggi "un estilo de desempeFzo de la conducci<)n que integre la dimensi<)n pedagógico­
didúctica requiere trahqjar previamente co11 el ec¡uipo docente, ( ..), hacerlo con una consigna 
clara y construir un estilo de intercambio que permita mod{/icar la "mala imagen " que la presencia 
del directivo en el aula tiene para algunos maestros" ( Frigerio y Poggi ,  1 995 :76) .  

En todos los otros aspectos del  pos ic ionamiento docente sí exi sten d i ferenciaciones: v is iones 
sobre la capaci tac ión y motivación docente, el ro l que desempeñan como maestros de escuelas de 
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contexto m uy desfavorable, las expectat i vas que deposi tan en el proceso de aprendizaje, el proyecto 
de centro, las recom pensas, sanciones y est ímu los apl icados, los agrupam ientos y las med idas ante 
las fal tas. 

Como ya se d ijo, estas d i ferencias no se correlacionan exc lus ivamente con la escuela en la 
que esta s i tuado el maestro. Con esto qu iero dec ir  que una m isma escuela no se corresponde 
necesariamente con pos ic ionam ien tos s im i lares. Por el contrario, una vez descri ptas las v is iones, 
práct icas pedagógicas y formas de relac ionam iento con la cu l tura l ocal de estos ocho maestros, se 
puede i ntu ir  que para lograr una expl icación profunda de los mismos es necesario contemplar 
aspectos que traspasen las fronteras de lo  contextual y materia l .  Para el lo, debemos rea l izar un 
anál i s i s  deten ido de cada aspecto del  posic ionamiento docente buscando las re laciones con los 
d i sti n tos i n fl uyentes re levados. 
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V. I N F L U Y EN T ES Y POS IC I ON A M I E N TOS : A NA L I S I S  R ELAC I ON A L 

Introducción 

En este capítu lo i ntroduc i ré los factores denomi nados " i n fl uyentes de los pos ic ionamientos" ,  
con el fi n de responder la tercer pregunta de  i nvestigac ión :  ¿cuáles son los factores fundamentales 
que inc iden en Ja determ inación de los pos icionamientos?. Encuentro conveniente recordar, que 
para alcanzar una expl icación vál ida y profunda se ut i l izaron tres perspect ivas teóricas que s i  b ien 
pueden parecer contradictorias, actúan desde mi concepc ión de fon11a complementari a. Lo que 
busco mediante Ja combinación de diversas teorías es no forzar la i nvestigación a un marco teórico 
restringido, s ino por e l  contrario dejar abierta la posib i l idad de que las expl icaciones surjan de 
dist i ntas vert ientes. Se tomaron en cuenta una perspect iva materia l i sta, i nteraccional i sta s imbó l i ca y 
una tercera cuya focal i zación princ ipal es el marco organizaciona l .  

Una vez real i zada l a  conceptua l i zación y operacional ización de l as di mens iones pert inentes 
a cada uno de los enfoques mencionados, se l as relevó mediante las m i smas técn icas con l as que 
obtuve los posicionamientos de los dist i ntos maestros. En e l  capí tu lo Ul se real i zó l a  descri pc ión 
deta l lada de todos los i n fl uyentes para cada uno de los ocho casos, habiendo constru ido l uego Ja  
" Matriz Resumen de l os I n fl uyentes" ,  ( ver en Anexo 3 ). Lo m i smo se real izó en e l  capí tu lo IV con 
e l  posic ionamiento de los ocho maestros, real izándose J a  descripción de todos los aspectos de su 
pos icionamiento y a posteriori la "Matriz Resumen de los Pos ic ionamientos", ( ver en Anexo 3 ). A 
part i r  de esta i nformación, real icé el cruce de l as dos matrices resumen ( Posic ionamientos e 
l n íl uyentes), para obtener así las concl us iones sobre cuáles son los factores que i nc iden en J a  
determ inación del pos ic ionamiento d e  los ocho maestros seleccionados y cuál e s  e l  sent ido de dicha 
i n fl uencia. 

Primeramente se establecerán relaciones abarcando ún icamente los factores i n fluyentes 
correspondientes a un mismo en foque teórico. Se constatará mediante la  repl icab i l i dad de los 
hal l azgos en las dist i ntas condiciones i n fraestructurales ( controladas mediante e l  diseño), 
in teraccional i stas, organ izacionales y personales en que se presentes l os dist i ntos i n fl uyentes, la 
i n fl uencia part icular de los m i smos. Luego, en el punto 2 y 3 de este m i smo capítu lo  anal izaré el 
efecto conj unto de l os d iversos i n fl uyentes sobre los posicionam ientos resu l tantes. Se presentarán 
med iante una t ipología que resuma Jos i n fl uyentes d iscrim inantes y asociados con cada " t ipo de 
pos ic ionamiento" ( punto 2 ). El punto 3, correspondiente a las reflexiones fi na les, retomará las 
t i pologías para dar una respuesta final a las preguntas de i nvest igac ión y dej ar man i fiesto de forma 
c lara y preci sa e l  logro de Jos objet ivos propuestos. 

l .  E FECTOS D E  LOS DISTINTOS I NFLUYENTES E N  LOS ASPECTOS D E L  
POS ICIONA M I ENTO 

El  orden en que se presentarán l os factores i n fl uyentes para anal izar su i n fl uencia sobre los 
dist i ntos aspectos del posicionamiento, se corresponde con el orden que asumieron en l a  " Matri z 
Resumen de I n fl uyentes". . 

Se manejarán de forma conj unta l as variables que conforman cada perspect iva teórica, ya 
que sería erróneo pensar en una i nc idencia l i neal y excl us iva de un solo  aspecto sobre el 
posicionamiento del maestro 

No se puede olv idar tampoco que esto es un estudio de casos múl t i ples, por lo que las 
conclusiones sacadas se referirán exc l us ivamente a los ocho casos seleccionados, no queriendo 
dec i r  con esto que no si rvan como un aná l i si s  previo o sugeridor de lo que acontece a n i ve l  macro. 

1 .  t .  Factores infraestructurales 

Desde l a  perspectiva m aterial i sta, "las actividades del profesor (maestro), han de ser 
entendidas, ( .  .), en los términos de un modelo más amplio de relaciones eco/llÍmicas y sociales Je 

5 2  



la estructura social de la cual el profesor y la escuela son solo una parte" (Apple, 1 979 : 8 1 ) . Quiero 
deci r  con e l lo  que l a  activi dad docente ( i ncl uyendo en act ividad docente todos los aspectos del 
pos ic ionamiento de un maestro), se s i túa dentro de un marco de relac iones materiales, (de las que 
destaco el entorno material del aula, lo  que consideran los maestros como problemas importantes 
para centrarse en el los, y la relación entre la escuela y el sector económ ico de la sociedad), que 
determ i nan con frecuencia lo q ue sucede en las aulas. 

El criterio de selección de las escuelas tomo como guía fundamenta l mente aspectos 
i n fraest ructurales (contexto de la escuela, grado de marginal idad del grupo y caracterí sticas edi l ic ias 
de la  escuela y el aula), más un  aspecto de carácter personal del docente ( la  cant idad de años que se 
desempeña como maestro). Las causas de esto fueron primeramente los i ntereses espec í ficos de la  
i nvest igac ión :  conocer como se posic ionan los  maestros frente a la  marginal idad: y en segundo 
orden .  la fáci l  acces ib i l idad de esta i n fonnac ión comparat ivamente con los aspectos de carácter 
i nteracciona! u organ izac ional . A su vez fue posible controlar a t ravés del d i seño los factores antes 
mencionados. 

Considerando que desde esta perspectiva teórica l os pos ic ionamientos de l os maestros 
estarían condicionados por el contexto sociocu l tural en el que se encuentra la  escuela, el hecho de 
haber se leccionado cuatro escuelas de contexto m uy desfavorable debería impl icar la i nexistencia  
de d i ferenc ias entre l os pos icionamientos de los  maestros de d ichas escuelas. Es  por e l lo  que dec id í  
tomar escuelas con d ist in to grado de margi nal idad, con e l  fi n de ver s i  los  maestros real izan la  
abstracción necesaria, para detectar esta d i ferencia y por lo tanto posicionarse de forma d i ferenc ial .  
O por e l  contrario, s i  l a  existencia de cierto n úmero de alumnos con característ icas d e  marginal idad 
provocan e l  m i smo e fecto en los maestros que si el total de los n i ños presentara estas característ icas. 

A part i r  de la repl icab i l i dad de los datos en d i st in tas s i tuaciones, surge que el grado de 
margina l idad de los n i ños del grupo no d i scrim i na n inguno de l os aspectos del posic ionamiento del 
maestro. S i  la escuela se encuentra en un contexto socioeconóm ico m uy des favorable, no importa a 
los efectos del maestro la  proporción de al umnos con características de marginal idad, ya q ue la  
heterogeneidad de l  a lumnado provoca efectos sim i lares que la maxi mizac ión de n i ños con esas 
característ icas. En las escuelas de menor grado de margi nal idad (escuelas "C" y " O " :  casos 5, 6, 7 y 
8 ), s i  bien por un lado los maestros man i fiestan la heterogeneidad del grupo, en la mayor parte de la 
entrevi sta no d i ferencian a unos n i ños de otros, l l evando la problemática de a lgunos a térmi nos 
genera l izadores, posic ionándose por lo tanto acorde a las características de los n i ños con 
característ icas de marginal i dad. El caso más claro es el de la  maestra del caso 8 (proveniente de una 
escuela donde menos de la m i tad de los al umnos presenta esos rasgos ), qu ién,  hablando de los n i ños 
con caracterí st icas de marg inal idad dice "no sé si es que son rantos o sobresalen ranlo que parecen 
un millón". 

A raíz  del planteo q ue real i za Bernstei n  ( 1 97 1  )" sobre la i nc idencia que las condic iones 
materiales de la escuela tienen en las expectati vas del maestro, i ncorporé a las d imensiones 
i nfraestructurales, las características edi l ic ias de la escuela, del salón de clase y la d i spon ib i l i dad de 
materiales d idácticos. Este fue otro de los cri terios que tuve en cuenta en la  elaboración del d iseño, 
pues seleccioné, escuelas con d ist i ntas características en estos aspectos. La descr ipción de cada una 
de el las ya fue rea l izada y se puede repasar en la  " Matriz Resumen de los I n fluyentes" (Anexo 3 ). 
Se manejaban algunas h i pótesis referidas a la  i n fl uencia de las condiciones materiales de Ja escuela 
en e l  posic ionamiento del maestro. Una de e l las era la  i nc idencia pos i t iva que una buena escuela, y 
un buen salón de clases ten ía en la  v is ión del maestro sobre de l a  si tuación actual de Primaria, 
h ipótes i s  que queda descartada. Como se vio en el capítulo anterior la v is ión de los maestros en este 
aspecto es coi nc idente, man i festando todos el los una v is ión negativa sobre la s i tuación de las 
escuelas públ icas. 

Otra de las h ipótesis espec íficas, rescatando n uevamente el planteo de Bemste in ,  se refería a 
la i ncidencia que las condic iones materiales de la escuela ejercen sobre las expectati vas que e l  
maestro deposita en e l  aprendizaje de los alumnos y en su mot ivación genera l .  S i  se observan las 
"Matrices resumen" (Anexo 3 ), se puede ver que s i  bien son ún icamente dos las maestras que 
deposi tan al tas expectativas en e l  aprendizaje tanto de normas y valores como de conoc im ientos y 
competencias, ambas provienen de una escuela buena en lo  edi l ic io, con buena d i sposición de 
material d idáctico y con un salón en buenas cond ic iones. También son dos las maestras que 

53  



mani fiestan una alta motivación, y ambas ocupan sa lones ampl ios, i l uminados, vent i lados y cál i dos. 
S i  bien esta h ipótes i s  parecería adqu i r ir  una va l idez tentativa, hay otros datos que jugarían en su 
contra, ya que tenemos el caso de otros dos maestros con buenos salones (aunque solo  uno de el los 
pertenece también a una buena escuela), q ue n o  depositan altas expectat ivas en el aprendi zaje de 
sus a lumnos y que man i fiestan estar desmotivados. Es aquí cuando se corrobora la  uti l idad de 
teorías complementarias, ya que es i m pos ib le pensar en Ja unicausa l idad del pos ic ionamiento de un  
maestro. Quedará expl íc i to más adelante que l a  s ituac ión edi l ic ia  de  la  escuela y e l  salón de  c lase es 
uno de los factores j unto con otros que i ré desarrol lando a lo largo de este capí tu lo, que favorecen al 
maestro en cuanto a su motivación y sus expectativas, pero no el único. 

Un hecho i mportante de resal tar a la hora de ana l izar la i nc idencia que la estructura social y 
económica ejerce sobre el posic ionam iento de los maestros, está relacionado con el concepto de 
"educación compensatoria" que define Bernstei n .  S igu iendo con su idea sobre la importancia de las 
condic iones materiales de la escuela, d ice lo s igu iente: "ofi·ecemos a muchos nií'íos de nivel 
primario y secundario, escuelas materialmente inadecuadas y una planti//u de profesores 
inestables, y además hay pocos ¡m!fesores lfo¡mestos u dar clase en estas condiciones. /,a presión 
sobre estos pr<?fesores produce .fat iga y enfermedad y 110 es infi·ecuente encontrar pr<4esvres que 
I ienen que enfrentarse con clases que duplican el número de 1ú1los. A/  mismo t iempo la escuela 
crea cmwles, los cuales dura o solu¡Jllda111e11/(' dism in11ye11 las expectativas y 111otivocio11es Je los 
pl'<fesores y de los alumnos. ( . .) ¡,;1 concepto de "educaci<)n compensatoria " sirve para evitar 
dirigir la atención a la organización interna y al contexto educativo de la escuela, y centrar nuestra 
atención en las fam ilias y en los niños. ( ..) Implica que la familia, y por lo tanto el 11iF10, carece de 
algo" ( Bernste in , 1 97 1 : 1 95 - 1 96) .  Este supuesto teórico es confi rmado en los casos de esta 
i nvest igación, donde surge q ue seis de los ocho maestros consideran que t ienen un papel que 
cumpl i r  en la  superación de las desventajas de estos n i ños etiquetados por los maestros como 

'íJrivados culturalmente ", usando la term inología bernsten iana. Este papel pasa pri nc ipalmente por 
el rol "transmi sor de normas y valores" y el rol "maternal i sta" . Los objet ivos que s ebuscan al 
asumi r  d ichos roles, quedan c laros con lo que plantea una de l as maestras: "lo que yo trato es que 
salgan buenas personas, frutar de suplir lo que 110 hace otra, lo que no hacen en la casa " (caso 2) .  
"Si ponemos a los niPíos la etiqueta 'de privados culturalmente ' se ex/rae la consecuencia que los 
padres son inadecuados, las expres iones e.vJOntúneas de su cultura, sus imágenes y 
representaciones si111búlicas son Je u11 valor y sign(j/rnci<)n reducidos. /,os pro/(1.wres (maestros) , 

deposilarún escasas expectat ivas en el aprendi::aje de los niFws, expectativas que los 1 1 1ños sin duda 
cumplirú11" ( Bernstc in ,  1 97 1 : 1 96 ) .  

Los condic ionantes q ue Bcrnstc in  señala como propic iatorios para Ja "cc.lucac ión 
compensatoria" se corresponden con la real idad anal izac.la. Todas las maestras tienen una vis ión 
negativa de la  s i tuación de las escuelas públ i cas, tanto las q ue la v iven a d iario como las q ue no; en 
se i s  de los ocho casos las clases están superpobladas. Además, y como i nd icarán las próximas 
relaciones que se establezcan entre los i n fl uyentes y los pos ic ionam ientos, predom i na en estas 
escuelas una alta rotac ión docente, por lo que los maestros no se establecen y arra igan a una 
escuela, salvo algunos casos concretos. La i nexi stencia de canales moti vadores dentro de las 
organizaciones escolares es otro aspecto de los que señala Bernste in  q ue aparece en todos los casos. 
Pero esto será anal izado con detención al arribar a los factores organizacionales. 

1 .2. Factores i n teracciona l istas 

Desde una perspect iva i nteraccional i sta, los aportes de un aná l is i s  objet ivo de las 
condic iones materiales de escolarización serían rel at iv izadas. Pero al haber tomado como punto de 
part ida que " ( . . .  ) el mundo cotidiano al que todos nos e'?fi·entamos diariamente como profesores, 
investigadores, padres, hijos, etc. , no está estructurado simplemente por lenguaje y sign{f/cado, por 

nuestras interacciones simhálicas cara a cara y por nuestras construcciones sociales continuadas, 
sino tamhién por los modos y .fuerzas Je producciún material y por el sistema de Juminaciún 

relacionado de algún modo con la realidad material y su control" (Apple, 1 979: 1 84 ), i nc l uí  en los 
factores i n fl uyentes los aspectos in fraestructurales que ya fueron ana l i zados . 
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Pero como bien señala Apple,  e l  m u ndo de la educación también es el resu l tado de l os 
procesos creati vos de i nterpretación y de las  i n teracciones s i mból i cas cara a cara que prod ucen 
construcciones soc ia les cont i nuadas. I nc l uyendo a lgunos factores de exc l usivo corte i nteracciona! 
se busca rescatar la i n fl uencia que ejercen sobre a lgunos aspec tos del posici onam iento docente l os 
model os de i nteracción q ue dom i nan el au la  y el centro escolar, o con otras palabras, como l as 
construcciones soci al es e i ndividuales que se con fonnan a part i r de l as i nteracciones cara a cara 
entre el maestro y sus a l umnos u otros miembros del equ i po docente, i nciden en s u  
posic ionamiento. 

E l  primer punto que necesi to dejar  en c laro, es q ue no se debe o lv i<lar a l  anal izar l a  
inc idenc i a  de l os factores i nteracciona l i stas e n  e l  posic ionam iento docente, q ue l a  i n fl uencia  es 
b i l atera l ,  o sea, q ue existe u na i n fl uencia recí proca entre las ca racteríst icas de l os a l umnos, sus 
valoraciones y l as del d i  rector sobre el maestro y a l gunas de l as vis iones y práct icas pedagógi cas 
q ue dicho maestro asuma. 

Una de l as h i pótesis especí ficas que surgió tomando en cuenta estos factores se re fería a l a  
corre lación entre e l  rol docente y l as característi cas del  grupo (ordenado/desordenado, 
activo/i nact i vo, cordial/host i l ). A part i r  del c ruzamiento de l os datos de l as " M atrices Resumen", 
vemos q ue la asociación ent re ambos aspectos es c lara y conci sa, surgi endo de e l l o  a l gunas 
conc l usiones s ign i fi cativas. El  sentido de la relación es d i fíc i l  de i nterpretar, pero recordando e l  
supuesto d e  i n fl uencia bi latera l ,  n o  me detendré en i ntentar determ i nar e l  peso d e  cada i n fl uencia.  
Para fac i l i tar la comprensión de lo antedicho presentaré a con t i nuación el c ruzamiento de rol 
docente con las característ icas del  grupo en u n  cuadro de dobl e  entrada . En las col umnas se ubican 
l os d i st i ntos t i pos de rol  docente q ue surgi eron de los ocho casos, y en las fi l as l as característi cas de 
l os grupos observados con sus tres d imensiones. En e l  c ruzam iento aparecerá l a  cantidad de grupos 
con ambos atributos. 
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De este cuadro s urgen vari as cosas, una de e l las es q ue los grupos q ue poseen l as tres 
característ icas posi t ivas, se relacionan excl usivamente con aq ue l los m aestros que asumen un rol 
m ú l t i ple, donde la "transmi sión de conoc i m ie ntos" y "de valores" es l o  pri mordia l  pero 
complementado con ciertos rasgos de un rol "maternal ista" . Por el contrario, los grupos cuyas t res 
categorizaci ones son negativas, aparecen exc l usivamente en dos casos. E l  uno de e l l os el maestro 
asume un ún i co rol (el  de " transmi sor de conocim ientos")  s 1 11 dejar aparecer n inguna veta de 
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"materna l ismo" o "transmis ión de valores" ,  y en e l  otro el m aestro no mani fiesta n i nguno de los 
ind icadores de los roles que se manejaban, por lo que se lo  denol l l i nó el "anti -ro l  docente" .  

Solamente un grupo más, por lo  que se l legaría a un t otal de tres de los ocho grupos, se 
comporta como un grupo ordenado y cordia l ,  pero este grupo t . .., caracterizado como poco act ivo, y 
se corresponde con aque l la  maestra que asume como únicos ro les los de transmi t i r "normas y 
valores" ,  y "conoc im ientos". As í  como predomi nan ent re los casos anal izados los niaestros que 
asumen un ro l "maternal i sta" y de " t ransm is ión de valores", también predomi nan los grupos 
desordenados, poco act ivos y con si gnos de host i l i dad o semi-host i l idad, pues como vemos en el 
cuadro, son tres los grupos con estas característ icas. 

La correspondencia  entre l as característ icas del grupo y e l  rol que asume el maestro es tota l .  
No se  encuentra en  estos ocho casos n ingún grupo con si m i lares caracterl st icas a otro pero cuyos 
maestros mani fiesten d i st intas v is iones sobre su rol como maestro de ese grupo, o lo que es lo  
m i smo maestros q ue asuman un m i smo ro l docente y tengan grupos con d ist i ntas característ icas. 
Cabe señalar aquí l as apreciaciones que Goffman rescata de Mead: "lo que el individuo dehe ser 
para sí mismo no es algo que se ha inventado él. /j's lo que sus otros importantes han llegado a 
entender que debe ser él, fu que han llegado a tratarle como si fuera, y la forma en que. en 
consecuencia, debe tratarse él como si fueru si Iza de relacionurse con las relaciones de ellos con 
él" ( Goffman, 1 97 1  :277). 

Respecto al rol "maternal i sta" ( predom i nante entre los 1naestros se leccionados), se observa 
que t iene una respuesta pos i t iva del grupo solo  en aquel los casos que es uti l i zado como un 
complemento para hacer v iable el rol principal de "transm is ión de normas y valores" y 
"conoc im ientos y competenc ias" .  Ahora bien, en aquel los casos donde el ro l "matemal i sta" es en sí 
m i smo e l  rol pri nci pal ,  o sea donde l os maestros consideran que su función primordial es darle a l os 
n i ños el cari ño que no rec iben en sus casas, m imarlos y crear un vínculo s im i lar a l  de una madre 
con un h ijo, esto se corresponde con grupos desordenados y con c iertos i ndicadores de host i l i dad, y 
aunque s i  b ien son grupos que no pueden ser catalogados como i nactivos, tampoco entrarían en l a  
categoría opuesta. Surge a ra íz  de  esto l a  s iguiente i nterrogante: ¿es indispensable  en l as escuelas de  
contexto desfavorable que los maestros asuman un rol materna l i sta como instrumento para lograr 
buenos aprendizajes y la adquis ic ión por parte de l os n iños de c iertas normas y valores?. 

Podría parecer a parti r  de lo expuesto, que se ha encontrado la receta para que un grupo se 
comporte de forma pos i t iva en los tres aspectos, o que se ha descubierto cuáles son los 
condicionantes para que un maestro asuma determ inado rol ,  pero sería un gran error rea l izar esta 
i nterpretación .  Los factores que in fl uyen en la composición del ro l docente son variados, y se i rán 
descubriendo al un i ficar las d isti ntas perspect ivas teóricas. De igual forma, debo dec i r  que las 
caracterist icas de un grupo no están determinadas excl usivamente por el rol que asume el maestro, 
s ino que también están a fectadas por otras variab les que 110 i ntentaré expl i car porq ue no es el fin de 
esta investigación. 

Otra de l as h i pótesis que surgía del marco teóri co i nteracc ional i sta se refería a l a  rel ación 
entre los estigmas e ideal izaciones que los al umnos le atribuyen al maestro y el rol que este asume. 
N uevamente se mani fiesta una asoc iación total entre las percepciones de los a lumnos y e l  rol 
docente. 

Antes de adentrarme en este aná l i s i s, para el que también elaboré un cuadro de doble entrada 
a los efectos de hacer más c lara la presentac ión de los datos, considero conveniente recordar e l  
s ign i ficado q ue le  fue atribu ido a los conceptos de "estigma" e " ideal i zación", los cuales fueron 
u t i l i zados según l a  defi nición que rea l iza Goffman. El concepto de "est igma" lo ut i l icé para hacer 
referencia a todos aque l los atributos desacredi tadores que un maestro reci be ya sea de parte de los 
al umnos o del d irector del centro. Los maestros, por medio de las relaciones de i nteracción cara a 
cara con estos sujetos, toman conciencia de l a  percepción q ue generan en qu ienes l o  rodean, y 
responden a esto de c ierta forma, s iendo m i  objet ivo re levar los mecani smos por los cuales l a  
persona esti gmatizada o i dea l izada responde a esta si tuac ión. El  concepto de ideal ización está 
equi parado a lo que Goffman denomi na "s ímbo los de prest igio" ,  los que se contraponen a los 
símbolos de estigma. Así como estos ú l t i mos d isminuyen la va lorización que se elabora sobre e l  
i ndividuo, las ideal izaciones producen el e lecto contrario (Goffman, 1 963) .  
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/\ 1  introduci r  estos conceptos pretendo ver como e l  maest ro a part i r  de Jos estigmas o 
idea l izaciones que exi sten sobre él conforma :-- u ident idad s iendo una de sus man i festaciones e l  rol 
que desempeña como docente. "/,a identidad social y ¡wr.mna/ ./(mnan parte, ante tuJo, de las 
cxpectat ivas y definiciones que tienen uf ras personas rc.\pccto Je/ i11divic.luu c1�ya identidad se 
cuestiona" (Goffman, 1 963 : 1 26). 

A part i r  de estas considerac iones se elaboró la h i pó tes i s  antes planteada sobre Ja correlación 
entre las valorizaciones que a lumnos y d i rector hagan del maestro y el ro l que este asume como 
docente de esa escuela. Dicha h ipótesis adquiere val ide1. según los ocho casos ana l i zados. A 
cont i nuación presentaré el cruzamiento entre el ro l que desempeñan los maestros y l as 
valor izaciones de l os a lumnos. 

ll E LA C I ON E N T IU: LAS VA LOll l ZA C I O N ES llE LOS A LU M N OS 

Y E L  llO L Q U E  AS l J M E  E L  M A E ST l{O 

ROL l.XXT!.NIB 
l RAJ\S  1:.€ VAWZES TRANS.OE CCN:X:lM MATERNAUS TA TRANS.1:.€ CCNX'IM O 

VALOIV\OONE1' DE TRANS. DE CO\!IPET lRANS. OE V ALaillj ANll-RCL OCCENTE 
L a; A LUM!\1(� l'vtATERNAUSTA 
ClJJA Y CTXvlPAi'\JERA 2 o o o 
lA Q.JE lMEÑA o 1 o o 
MAESTRA MAMA o o J o 
lA AUTORIDAD O 
C:OARTAlDRA IX o o o 2 
lA DIVERSICT\I 

De este cuadro surgen las m ismas concl usiones de a l ta asociac ión que en el cuadro anterior 
( característ icas del grupo/rol docente). Cada est i 1.:.11na o i deal ización se corresponde con un solo  t i po 
de rol docente, o sea, con maestros que coi nciden en su vis ión sobre e l  rol que desempeñan como 
maestros de una escuela de contexto m uy desfavorable .  Son s ign i ficativas l as palabras de Goffman: 
"el individuo construye una imagen de sí a partir Je los mismos elementos con los que los demás 
construyen al principio la identi,ficación personal y social Je aquel" (Goffman, 1 63 :  1 27). 

Antes de pasar a l  anál i s i s  deta l l ado del cuadro anterior cabe la s iguiente acotac ión :  todas l as 
categorías de esti gmas e ideal i zaciones ya fueron defin idas en su momento. s i  se desea recordar Jo  
que i mpl ica cada una  de  e l las se  puede recurr i r  a l  "Cuadro resumen de  los  conceptos, d imensiones, 
variables e ind icadores" en el Anexo 1 .  Las valorizaciones de los al umnos fueron relevadas 
fundamental mente a través de observaciones en clase, y a lgunas declaraciones de las maestras. 

En aquel los grupos donde los a lumnos man ifiestan una idea l ización de su maestra como 
"guía y compañera",  la maestra aswne un rol pri ncipal  de "transmisora de conoc im ientos o 
competencias" y "normas y valores" acompañado de un rol "maternal ista" que hace posib le, a 
entender de l as dos maestras de esta categoría, el logro de sus objet ivos principales. 

Los tres grupos que idea l izan a su maestra como la "maestra mamá", reciben a cambio un 
maestro cuyo rol pr inc ipal es j ustamente un rol "matcrna l i sta", que va acompañado en algunos 
casos de un rol de "transmisor de valores" o "asistencial i sta". Recordando que toda i nteracción es 
b id i recc ional, se podría decir  también que en aque l los casos donde el maestro se posic iona como " l a  
madre de  sus a lumnos". reci be a cambio la i deal ización de  los m i smos como una "maestra mamá". 

La maestra q ue ocupa un rol mú lt ip le de " transmisora de conoc imientos" y " normas y 
va lores" .  rec ibe una valoración de sus alumnos acorde a su rol ,  ya que no aparecen en este grupo 
i ndicadores de alguna otra categoría que no sea " la  maestra que enseña" . 

Por ú l t i mo. podernos dec i r  que solo en dos casos aparecen claros i nd icadores de un maestro 
est igmat izado por sus a lumnos, y es en Jos casos 3 y 8, roles que ya he ana l izado deten idamente y 
que están asociados con una estigmatización por parte de los n i ños que puede ser defi n ida como la  
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maestra "coartadora de la d iversión" o J a  maestra "autori tar ista" .  Resultan i nteresantes las 
apreciaciones que rea l i zan Montcusí y Sala al respecto: "cuando la relucirín que se establece entre 
maestro-alumno y alumno-alumno se hasa en la imposición, la fuerza, el miedo, la obediencia a la 
autoridad, hablamos de una relación de autoritarismo, ( . .) . Cuando en lu relación maestro-alumno 
el primero ejerce la autoridad /)()f' la vía del consentimiento, porque tiene una experiencia, porque 
es un e.tperto en ciertas disciplinas, porque tiene una concepción del mundo e intenta que el niño 
crezca y vaya adquiriendo capacf(lad Je crítica y elección, la relación no es de autoritarismo sino 
de autoridad, que permite disc111 1 1 ·. llegar a acuerdos, negociar" . 

También fueron re lev: 1d : 1 s las valoraciones del di rector sobre el maestro, las que 
corroboraron lo  dicho en el an: i l 1 s i s  de los otros factores i nteracci ona! i s  tas. Esto s ign ifica que Ja 
mayorí a de los maestros responde coherentemente a la valorización que el d i rector man ifiesta sobre 
é l .  A Ji fercncia de las re lacion�· �;  anal izadas anteriormente, la correlac ión entre las va lorizaciones 
del di rector y e l  ro l que asume el maestro no es exacta, pudiéndose deber a dos hechos. En primer 
l ugar a que e l  vínculo que se establece entre el d i rector y los maestros es menor al que e l  maestro 
establece con sus alunos, man i festándose aún en algunos casos donde el maestro o el d i rector 
i ngresaron este año al centro esco lar c ierto desconoc im iento sobre el otro . La otra causa de Ja menor 
correlación que exi ste entre el rol docente y las valorizaciones del d i rector, está dada porque el 
relevamiento de este dato resul tó más complejo que el de las valorizaciones de los alumnos, para lo 
que contaba con las observaciones de clase. En uno de los casos no fue posible obtener i n formación 
sobre esta variable. 

De todas forman surgen coi ncidencias relevantes s i  comparamos la valorización del d i rector 
con el rol que asume el maestro .  Los casos 1 y 4, correspondientes a los maestros i deal i zados por 
sus alumnos como la maestra "gu ía  y compañera", reci ben también por parte de la d i rectora una 
i deal ización, para e l  primer caso se man i fi esta como "la maestra i dea l " ,  y en el segundo caso " la  
maestra responsable" .  En los  casos 5 y 6, la d i rectora idea l iza a ambas maestras como las  "maestras 
mamá", coincidentemente con la i deal i zación que rec iben de sus al umnos y con el rol que ocupan 
en primer orden. El caso 8, rec i be una fuerte estigmatizac ión de la di rectora, como la maestra 
"ues in teresada e i ncapaz". a lo que la maestra responde esti gmatizando a la di rectora, como ya 
vimos en el anál i s i s  de este caso. De los dos casos restantes (3 y 7) ,  uno no se pudo re levar y en el 
otro la d i rectora mani fiesta una valori zación neutral sobre la maestra, o sea no la est i gmat iza n i  
ideal iza. Con esto se comprueba una vez más que l a  i n formación que l e  l lega al maestro sobre las 
valorizaciones que sobre él se crean, actúan como un importante i n fl uyente en la conformac ión de 
su rol como docente de esa escuela. "La identidad del yo nos permite considerar que siente el 
individuo con relación al estigma (o ideal i zación ) y a su manejo. y nos lleva a prestar una atención 
e.\pecial a la información que recihe con re.\pecto a estas cuestiones" (Goffman, 1 963 : 1 27) .  

1 .3. Factores organ izaciona les 

La perspect iva organ izacional se inc l uyó al marco teórico a part i r  del supuesto que plantea 
Rflez. de la Fe. "Los individuos (/(lo¡1trm sus comportomientos, octiturles y creencios o! cantextn 

social en el que se desenvuelven; en este sentido, el ambiente de centro orienta la construcción de 
significados y creencias socialmente deseables, a la vez que ofrece razones aceptables para la 
acción de profesores y alumnos" ( Báez de la  Fe, 1 994 : 1 07 ). A lguños elementos de l a  gest ión 
escolar, defin ida corno "el coty unto de ucciones, relacionadas entre sí, 1..fUe emprende el e1..f uipo 
directivo de una escuela para promover y posibilitar la consecucirín de la intencionalidad 
pedagág1ca en-con-para la comunidad educa/ 1 va'' (Pozner, 1 995 : 70-7 1  ), serían aspectos 
i m portantes de lo q ue Báez de la Fe denomina "ambiente de centro" .  En función de esto se 
defi n ieron algunas d imensiones que perm i t ieran conocer el c l ima organizacional así como algunas 
característ icas de la  i nst i tución escolar que pudieran i nc id i r  en el posicionamiento del maestro: l a  
existencia o no de  un proyecto de  centro, la frecuencia y las característ icas de  las v i s i tas del d i rector 
a las clases y de l as reuniones docentes, el n ivel de colegial idad del cuerpo docente, y por ú l t imo la  
cantidad de años que l leva e l  d i rector en la i nst i tuc ión. 

A part ir  del anál i s i s  de las características organ izacionales de las cuatro escuelas, y del 
posic ionamiento de l os ocho maestros, surge a s imple v ista que no existe una re lac ión d i recta entre 
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estos. Si est a re lac ión existiera, se debería man i festar en s im i lares pos ic ionam ientos dentro de u n  
m i smo centro educativo, d i ferenciándose estos a su vez, de los pos icionamientos de los maestros de 
otras escuelas. Quizás no sea correcto hablar de la i nexistencia de una relac ión, ya que la d iversidad 
de vis iones y práct ica pedagógicas dentro de una m isma escuela, son un i ndicador de l as 
caracterí st icas del pacto organizacional que domina l a  escuela, el que favorable o negat ivamente 
i ncide en e l  desarro l lo  de las activ idades dentro del aula. 

A l  repasar e l  planteo de Bernstei n, cuando se refería a los factores que propiciaban la  
educación compensatoria, surge q ue a los  factores i nfraestructurales ( malas condiciones edi l ic ias de 
la escuela, superpoblación, poca di spon ib i l i dad de recursos d idáct icos), agregaba que "al mismo 
tiempo la escuela crea canales que daru o solapadamente dismim�ven las expectativas y 
motivaciones de los profesores y Je los alumnos ( . .). con lo que se cierra 1111 círculo vicioso con un 
resultado muy determinado" ( Bernste in , 1 97 1 : 1 95 ) .  Como ya fue expl i cado, el concepto de 
"educación compensatori a" se refiere a que los docentes centran su atención en las fami l i as y en los 
n i ños, a qu ienes los est igmat iza como "carentes de algo", evi tando de esta forma diri gi r l a  atención 
a l a  organizac ión i nterna y al contexto educat.ivo de la escuela ( Bernstei n, 1 97 1  ). 

Tomando como referencia la i nvest igac ión de Staessens ( 1 99 1  ) ,  qu ien define tres modelos 
cu l turales de centros escolares ( " l a  escue la  como organ ización profesiona l " ,  "la escuela-fami l i a" ,  y 
" la  escuela del v iv i r-j untos-pero-separados"), se comprueba que todas las característ icas 
correspondientes al primer modelo no aparecen en n i nguna de las escuelas seleccionadas. Estas 
característ icas se pueden resumir  usando palabras de la propia Staessens, "la escuela tiene una 
tarea, una misión y es usada para pensar en términos Je: "¿quiénes somos nosotros ? ", "¿ cuál es la 
imagen de nuestra escuela? ". "¿qué queremos .? ". Más aún, no es solo una meta activa sino también 
colectiva. fü acuerdo entre los maestros es muy fuerte " ( Staessens, 1 99 1  : 5 ) . Los datos relevados 
sobre el proyecto de centro, l as reuniones docentes, las v is i tas del d irector y las característ icas del 
v ínculo entre l os d ist i ntos maestros, son un claro i nd icador de que n inguna de estas cuatro escuelas 
podría ser definida como una "organizac ión profesiona l ", a pesar que los d irectores buscan 
mediante su d i scurso brindar la i magen de una escuela más acorde a este modelo que lo demostrado 
por la rea l idad. 

Presentaré a conti nuación un cuadro que resume los factores organ izacionales relevados en 
cada una de las cuatro escuelas, con el fin de que se vea c laramente lo que estoy exponiendo. A 
d i ferencia de los cuadros anteriores, los q ue se organizaron como cuadros de doble entrada para ver 
la correlac ión entre un factor i n íl uyente y un aspecto del posic ionamiento del maestro, en este 
cuadro no se i nc lu i rá n ingún aspecto de los posic ionamientos. Esto no es necesario porque l a  
i n fluencia s e  mani fiesta e n  l a  sustancial di screpancia que exi ste e n  al gunas de las v is iones y 
prácticas pedagógicas de los maestros de una m i sma escuela, y en algunas característ icas 
predomi nantes entre l os d ist i ntos posic ionam ientos, comó la desmot ivación, las bajas expectat ivas 
que se deposi tan en e l  aprendizaje de los n i ílos y el casi nu lo rclacionam iento que l os maestros 
establecen con la cu l tura local ,  todos e l los s ign i ficati vos i ndicadores de la debi l idad del pacto 
organizac ional que caracteriza a estos centros educativos. 

El cuadro lo formaré exc lus ivamente con las categorías posi t ivas (que según Ja teoría de 
"escuelas eficaces" favorecen la cal i dad de la educación) de cada una de las variab les 
organizaci onales. Se puede real i zar una doble lectura, primeramente por las d ist i ntas d i mensiones 
ten idas en cuenta, v iendo así en cuantas de las cuatro escuelas anal izadas se da esa característ ica, y 
como una segunda opción conocer con cuantas característ icas pos i tivas de l as seis i nc l u idas en este 
cuadro cuenta cada escuela. 
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CA RACT E R I ST ICAS ORGA N I ZA C I O N A L E S  E X I ST E NT ES 

EN CA DA l JNA DE LAS ESC U E LA S  

. .  
. , 

ORECTOR OON MA.S DE 
UN M.o EN EL CENTRO 

: '( 
" ; ' � 

PROYECTO CD\CORDAJ\JOA 

EN SU DEFlNIOa.J 

PARTIOP. DE AMBOS 11/iAESTROS 
UNA. O MA.S REUNla.JES r:x:x:ENTES 

AL MES, FUERA DEL rrnARIO 

ESCUAR (NO ESPCM"ANEAS) 

VISITAS DEL ORECTOR CO'-J 
UN FIN PEDt\GéüCO-DIDt\CílCX) 

/lPOYO Y CXXYERAOa.J ENTRE 

EL CUERPO r:x:x:ENTE 
' '  ' . " TOTAL 

ESCUELA "A" 

(CASOS 1 Y 2) 

SI 

NO 
NO 

NO 

�-JO 

NO 
1 

ESCUELA "B" ESCUELA "C' ESCUELA "D' 

(CASOS 3 'r' 4) (CASOS G Y 6) (CK303 7 Y 8) 

NO NO SI 

SI NO SI 
NO NO NO 

SI NO NO 

NO �.JO �-JO 

NO NO NO 
2 o 2 

., 
TOTAL 

2 

2 
o 

1 

o 

o 

Los números son s ign i ficat ivos. Como i nd ican los totales por fi la que n inguno de estos 
factores se l leva a cabo en más de dos escuelas, predom i nando los que no aparecen en n inguna 
(part ic ipación de ambos maestros en un proyecto de centro, v is i tas del d i rector con un fi n  
pedagógico-didáctico, apoyo y cooperación entre el cuerpo docente). Otro dato signi ficat ivo e s  que 
n inguna escuela cuenta con más de dos de las seis caracterí st icas 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 d i rector con más de  un año en e l  centro (escuela "A" :  casos 1 y 2 )  

Respecto a la  exi stencia  o no de un "proyecto de  centro", ya  se  v io  en  e l  capí tu lo anterior al 
ana l i zar las v i s iones de l os maestros sobre la ut i l i dad del proyecto de esa escuela, que si b ien en 
algunos casos los maestros o di rectores se refieren a un proyecto, n i nguno de estos cumple con las 
característ icas q ue define Pozner ( 1 995 :76 )  tomando las dec laraciones de Luis Otano: "el proyecto 
educativo de un centro escolar público ha de ser el /i·uto del consenso de toda la comunidad 
escolar. ( ..)  El consen.w social es la .forma Je que el pluralismo no se vea impedido por la fuerza 
de un grupo mayoritario y que, en lugar de la confi·ontaci<ín, se trubaje por la vía de la 
participación y la colaboración. Asimismo será posible que todos los miembros de la comunidad 
asuman como s1�yo el proyecto y lo tengan como pauta en la realización del trabajo que le 
corresponda a cada uno".  

Como m uestra e l  cuadro ( y  con mayor profundidad la Matriz Resumen de los I n fluyentes en 
e l  Anexo 3 ), solo en dos escuelas tanto los maestros como el  d i rector coi nciden en l as 
característ icas del proyecto existente, pero en n inguna de e l las ambos maestros asumen como suyo 
e l  proyecto teniéndolo como pauta para su trabajo cot id iano. En las otras dos escuelas l as 
contradicc iones que surgen entre los discursos de las d ist i ntas entrevi stadas son una prueba aun ·más 
contundente de que no existe un proyecto de centro con l as características mencionadas. La fal ta de 
comprom iso que mani fiestan a lgunos maestros con el proyecto existente, se expl ica por e l  hecho de 
no haber part ic ipado en su con formación, factor fundamental para promover una acti tud acti va 
frente al mismo. Esta i n fluencia se corrobora en esta investi gación, ya q ue únicamente aquel los 
maestros que part ic iparon en lo  que el los ent ienden "un proyecto", mani fiestan un comprom iso con 
el m i smo tomándolo como referente de su actividad docente. 

A hora bien, la  argumentación acerca de la  i nexis tencia de un proyecto de centro en cada una 
de estas escuelas no pasa solamente por e l  hecho de no haber sido e laborados consensualmente por 
todo el equipo docente actual ,  o por la  fal ta de compromiso que man i fiestan algunos maestros, sino 
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porque un proyecto " implica la consideración de diferentes elementos, tanto aquellos 
corre,,p<mdientes a la propia dinámica, historia y culturu institucional, como a las vinculaciones 
entre la escuela, las familias y las instituciones co1nunitaria" ( Lugo :25 ) .  Estos i ngred ientes no 
aparecen en n i nguno de los dos casos donde maestros y d i rector hablan de un m ismo proyecto, y es 
por e l lo que la debi l idad del pacto organ izaciunal de estas escuelas es un influyente más del débi l 
relacionamiento que los ocho maestros entablan con la cul tura local .  

En cuanto a l as reun iones docentes, Jos datos relevados son otro indicador de la debi l i dad 
del pacto organ izacional que caracteriza a estos centros educativos. Solamente en la escuela de 
t iempo completo, que corresponde a la escuela "B"  ( casos 3 y 4), los maestros se reúnen 
frecuentemente fuera del horario de clase y durante un t iempo prolongado. En las otras tres escuelas 
no se real izan reuniones con una frecuencia gradual ,  sino que predom inan las conversaciones 
i nformales y espontáneas en tre el di rector y los maestros en horarios i nadecuados como la hora de 
entrada o del recreo. Estos indicadores propician s in  embargo, una sensación de amistad y 
compañerismo que conl leva a la visión que man ifiestan todos los maestros de agrado con el ví nculo 
que se establece entre los m iembros del equ ipo docente. 

La i nformación relevada sobre l as vis i tas que l os di rectores real izan a los maestros en su 
c lase, también dan la  pauta de un modelo de escuelas donde lo humano pri ma sobre lo pedagógico­
d idácti co. Si bien la mayoría de los directores entrevi stados reconocen la importancia de las v is i tas 
a las aulas, y la importancia del desempeño de la act iv idad técn ico-docente, "Je/ deber al hacer . . . " 
(como nos dice uno de los di rectores), hay una gran di stancia. Atribuyéndole a las pocas o nu las 
vis i tas causas como la fal ta de t iempo por la obl igación de real izar otras tareas de carácter 
admin istrat ivo o de funcionamiento general de Ja escuela ( trato con proveedores, atención de 
padres, etc. ) , o causas como el conocim iento del buen desempeño de Jos maestros, que provocan 
comentarios como "yo se que aunque no vaya no dejan de funcionar", los d i rectores logran Ja 
j ust ificación necesaria para la d i stancia que se produce entre "el deber y el hacer" . El t ipo de v is i tas 
que predom i nan son las v is i tas espontáneas, por problemas de conducta, a charlar con los n iños, o 
en aquel los casos donde se real iza una v is i ta plani ficada, las características son, "m i rar la  
plani ficación",  "brindar apoyo" o "trabajar con los n i ños". Todos estos i nd icadores actúan como 
i m portantes i nfluyentes en la vis ión que los maestros coi ncidentemente plantean sobre e l  débi l 
control que reciben del d i rector, y al m ismo t iempo el agrado y el acuerdo que esto les provoca. 

Si prestamos atención al n ivel de colegia l idad del cuerpo docente de estas cuatro escuelas, 
vemos la s im i l i tud que man ifiestan en la forma de relacionarse, y en la percepción que esto genera. 
A pesar de que en todos los casos los maestros man i fiestan estar de acuerdo con el vínculo que se 
establece entre l os dist i ntos miembros del equ ipo docen te, catalogándolo como "un muy buen clima 
humano",  estas características no coinciden con los i ndicadores de "apoyo y cooperación", ya que 
estos ú l t i mos se refieren fundamentalmente al apoyo y la  'cooperación en los aspectos pedagógico­
d idácticos. 

Todo lo descripto anteriormente sobre el c l ima organizacional que predomina en estas 
escuelas, coincide con el modelo de "escuela-fami l i a" q ue define Staessens. En este modelo cultura l  
de escuela, l os contactos espontáneos se consideran más importantes y más val iosos que l as 
estructuras, J os maestros tienen una v is ión del d i rector como una persona que está siempre a 
disposic ión,  que los defiende y apoya. Por su parte, e l  d i rector t iene gran confianza en el maestro 
como i ndiv iduo y piensa que su personal idad y su forma de enseñar t iene que ser respetada. 
Además, estas escuel as expresan cierta c lase de cord ia l idad, ternura y afecto por l os n iños. La 
comunicación y cooperación de los maestros está basada en contactos i nformales, y no existe en 
general un contacto sobre aspectos pedagógicos-didácticos. Los maestros consideran m uy posi t ivo 
el c l ima de la  escuela y se s ienten a gusto trabajando al l í  (S taessens, 1 99 1  ) . E l  modelo de Staessens 
no se cumple totalmente, ya que otros aspectos que e l la  señala como propios de la "escuela­
fami l ia", no aparecen en n inguna de estas escuelas. Nos refer imos al compromiso con la  v ida 
soc iocul tural de la  l ocal idad, que como ya vimos no caracteriza a las escuelas de contexto muy 
desfavorable (a l  menos en los cuatro centros educativos se leccionados) .  

En todas estas escuelas (aunque en menor medida en la escuela "B " :  casos 3 y 4 )  aparecen 
como he ido señalando en los capítulos anteriores, algunas contradicc iones importantes entre l as 
declaraciones de la d i rectora y l as de las maestras, por lo  que, siguiendo con l a  t ipología de 
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Staessens, esto se re lacionaría con a lgunas caracterí s t icas del tercer modelo: la escuela  del "vi v i r­
j untos-pero-separados". E l  al to compromiso con l a  vida sociocultural del barrio, "meta consensua l "  
d e  las "escuelas-fami l ia" ,  tam poco aparece e n  n i nguna d e  las escue l as seleccionadas. Tampoco 
aparece n inguna otra "meta consensual " .  Si b ien, en todas predomina un buen v í nculo humano entre 
e l  equipo docen te, y existe el apoyo en un sentido no pedagógico, l os maestros están des i n formados 
acerca del trabajo de los otros docentes, se i n teresan principalmente en su propia c lase y predomina 
l a  falta de una orientación común, lo  que "no impide que los maestros considerados 
individualmente tengan una meta, de hecho, lo característico Je este grupo de escuelas es que el 
acento recaiga en el trabajo de cada maestro en su clase" (Staessens, 1 99 1 : 8) .  

E l  primer factor organizacional que i ndica e l  cuadro se refiere a la  cantidad de años que el 
d i rector ejerce en esa escuela, actuando como otro indicador de la a l ta rotación docente q ue 
predom i na en las escuelas de contexto muy desfavorable .  Este sería otro de los factores que j uega 
negativamente para que la escuela se con forme como una "organización pro fesional " .  

1 .4. Factores persona les 

Otra de las h ipótes is espec í ficas, sostenía que algunos aspectos part iculares de los maestros, 
como su formación y experiencia docente, la ant igüedad en el centro y la experiencia v iv ida en 
otras escuelas, son factores que determ inan la práctica profesional y por lo tanto su pos icionamiento 
dentro de la escuela .  Rodríguez Mansi l la ( 1 99 1  ), desde una perspect iva organizacional , resaltaría la 
i m portancia de estos factores, ya que "( . .  ) ,  las personas que aportan su truba/o a la organizaci<ín, 
deben hacerlo desde la penpectiva parcial que les permite su rol dentro de esta. Todo su 
comportamiento aJióonal, es decir, todo aquello que recuerde los otros ámbitos del quehacer Je la 
persona const iti�}!e el entorno interno del sistema organi::.acionaf' ( Rodríguez Mansi l la, 1 99 1 :  l l ) .  

Uno de los cri terios de selección de los casos empleado, fue que la escuela t uviera dos 
maestros de tercer grado con d ist i nta experiencia docen te, m idiéndola por la cantidad de años que 
se desempeña con ese rol .  La h ipótesi s  que planteaba la  relac ión entre la cant idad de años de trabajo 
docente y algunos aspectos del posicionam iento como la mot ivación,  el ro l ,  o al gunas prácticas 
pedagógicas, queda refutada a part i r  del anál is is  de estos ocho casos, ya que no se ve n inguna 
constante entre los maestros con s im i lar cant idad de años de trabajo docente. 

No ocurre lo m i smo con otros factores relevados, como l a  rotación docen te y la permanencia  
en e l  actual centro escolar, donde s í  se  constatan s im i l i tudes entre maestros con caracter íst icas 
s im i l ares. Una de estas corre laciones se da entre la permanencia del maestro en e l  centro y el 
conoc imiento que mani fiesta tener de l a  zona. Los casos 1 y 4 ,  correspondientes a los maestros con 
más de dos años en esa escuela, son los únicos casos que demuestran tener un mayor conoc im iento 
de l a  zona y mani fiestan haberla recorrido. Tomando en· cuenta la i nvestigación de Vandenberghe 
( l 99 1 )  sería uno de l os cuatro e lementos necesarios para que la escuela como organi zación, logre 
una meta consensual, o lo que él l l ama una "v is ión" .  "La visión comprende varios elementos de la 
escuela, como son fas normas de buena educación, la calidad individua/ de los maestros, la calidad 
del equipo y la forma en que la escuela interactúa con la comunidad local" ( Vandenberghe, 
1 99 1 :  1 1  ) . S i  b ien sería necesario implementar mayores mecanismos de contacto con la fami l ia de 
los n iños, el conoc im iento de la zona es un paso importante en l as escuelas de contexto muy 
desfavorable .  

También se encontró una asociac ión entre la permanencia del maestro en Ja  escuela y la 
motivación y compromiso que man ifiesta con el proyecto de centro que ident i fica, más a l lá  de que 
no sea tal . Son nuevamente l as maestras de los casos 1 y 4 l as únicas que manifiestan una a l ta 
motivación docente y una vis ión posi t iva sobre e l  proyecto a l  igual que una act i tud activa ante el 
m ismo. 

Respecto a la rotación docente, se constata con estos ocho casos la alta rotación que 
caracteriza a l as escuelas de contexto desfavorable, salvo casos particulares. De los cuatro maestros 
con menos de d iez años de experiencia (dos con c inco años, uno con siete y uno con ocho), en t res 
casos el número de escuelas q ue el maestro ha recorrido supera la cantidad de años de trabajo, ( ver 
Matriz Resumen de I n fl uyentes en A nexo 3 ). 
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Se relevó no solo la cant idad de escuelas por las que pasó el maestro s ino también las 
característ icas de estas escuelas. En este punto se encuentra una semejanza entre dos de los casos 
anal i zados ( casos 3 y 8), correspondientes a maestras que t ienen más de vein te años de t rabajo, que 
v iven en esta escuela su primer experienc ia  de trabajo en un contexto desfavorable y con menos de 
dos años de trabajo en ese centro. Estas maestras coinc iden en algunas características de su rol 
docente. El caso 3 corresponde a una maestra que se define exc lus ivamente como " transmisora de 
conoc imientos", lo que es re lat iv izado al ana l izar las expectat i vas que deposi ta en el aprendizaje de 
los n iños y en los mecani smos de estímu lo  que uti l i za, pues en ambos aspectos se mani fi esta 
negat ivamente. El  caso 8 corresponde a la maestra catcgor izada con el "ant i-ro l  docente" ,  quien 
tampoco deposi ta  expectat ivas en el aprend izaje de los n i ños, no uti l i za n i ngún mecan ismo de 
estí mulo y se autodefi ne como i ncapaz y des interesada en lograr algún objetivo con sus a l um nos. 

En cuanto a la capaci tación adicional que tienen estos m aestros, y resumiendo lo que ya se 
describió de forma ind ividual en e l  capí tulo  I J l , hay cuatro maestros que nunca rea l i zaron un curso 
o curs i l l o  de actual izac ión relacionado con su pro fesión ( uno de el l os está cursando 1 º año de 
Facul tad de derecho), otros tres rea l izaron o están rea l izando un curso determ inado (di ficu l tades de 
aprendizaje, capaci tación rural , actual ización docente para escuelas de t iempo completo), y una 
maestra que resulta l a  excepc ión dentro de estos ocho casos, qu ién además de estar cursando una 
carrera un ivers i taria, real izó variados curs i l los ( psicomotr ic idad, renovación pedagógica, técnicas 
de estudio) y otro t ipo de estudios adic ionales. Este ú l t imo caso corresponde a la maestra del caso l ,  
y es quien man ifiesta mayor cant idad de v i s iones pos i ti vas ( mot ivación docente, expectativas en e l  
aprendizaje, acuerdo con el d i rector, v is ión posi t iva sobre e l  i nspector, act i tud acti va ante el 
proyecto), una concepción pedagógica de tendencia  construct iv ista ( corrección con j uic ios, variados 
est ímulos, trabajo i nd ividual y grupal ,  ubicación espontánea de los n i ños y d i str ibución variada de 
las mesas), s iendo además qu ien más se re lac iona con la cu l tura local (conoc im iento de la zona, 
recorrido del barrio y vis i tas a los hogares, reuniones frecuen tes con padres). 

2. TI POLOG IAS 

A modo de resumir  todo l o  manejado en esta segunda parte del capítulo de anál i s i s  
comparat ivo, esbozaré un modelo de cuatro t i pos de pos ic ionam ientos, cada uno de e l los con sus 
factores i n fl uyentes. Lograr establecer una t ipología de los pos icionamientos de los maestros de 
escuelas de contexto soci ocultural m uy desfavorable, era uno de los productos que esperaba obtener 
a part i r  de esta i nvest igación.  

Cabe recordar que esta ti pología surge del aná l i s i s  de ocho casos concretos provenientes de 
cuatro escuelas de contexto muy des favorable, por lo que no se puede negar la exi stencia de otros 
t i pos de pos ic ionamientos que no estén contemplados entré estos cuatro modelos. 
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l º  T I PO :  M A ESTROS "ACT UA L I ZA DOS, M OT I VA DOS 

Y COM PRO M ET I DOS" 

Casos 1 y 4 

POSICION A M I ENTO: I N FLl J YENTES:  

V . ROL: Transmisor de competencias y N 

f 1 valores, ayudado por un rol maternal i sta. F SA LON : 13ueno 
s H 
1 . MOTI VACION :  A l ta 

A L ·  M AT. DI DAC. : Sufic iente 
o . EXPECTAT I VAS EN EL  E 
N A PRENDIZAJE :  A l tas s 
E . PROYECTO DE CENTRO: Act i t ud T 
s R act i va 

1 
N . VALORi\C. DE LOS 
T ALUMNOS:  
K 

"guía y cumµaílera" 
r . ESTI LO DE CORRECCIÓN :  J u ic ios o R . VALORAC. DEL D IREC: 
R ju ic ios y notas 

A "la maestra ideal" 
¡\ e 

e 
. SANCIONES :  No e . CARAC. DEL GRUPO :  
. ESTI MULOS:  Verbales y escri tos, 1 Ordenado, act ivo, cord ia l  

p muy frecuentes o 
E . AGRUPA M I ENTOS : Trabajo ind iv idual y 
D grupa l ,  ubicación espontánea de los n i ños 
¡\ 

G 
distr ibución de las mesas no tradic ional . 

G PROY. DE CENTRO 
A 

N 

l 
Part ic ipac ión en su 

L 1 conformación 
A z 

A 

e . CONOC I M I ENTO DE LA ZONA :  
e 

o 1 
J\I Ha recorrido el barrio y 
lJ v is i tado los hogares de los n iños 
N 

1 p . ANTIG ÜEDAD EN E L  D E CENTRO: más de 2 años 
A R 
D s . ACTUA LIZACI ON 

o 

l 

DOCENTE : rea l izac ión de 
N cursos sobre educación 
¡\ periódicamente 
L 

E 

s 
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2º T I PO :  M A ESTROS " M A MA "  

Casos 2, 5 y 6 

POSICIONA M IENTO: 

V 

1 
s 

1 
o 

N 

E 

s 

r 

R 

A 

e 

. ROL : Maternal i sta. 

. MOTI V AC lON : Baja 
. EX PECTATIVAS EN EL 
APR ENDI ZAJ E:  Bajas 

. PROYECTO DE CENTRO: Acti tud 
pas iva 

. F.ST l LO DF. COR R F.CX"'. JÓN :  Va riado 

. RECOMPENSAS:  Si 
. SANCIONES:  Si 
. EST lMULOS :  Verbales o escri tos, 

frecuentes .  r 

E 

D 

A 

G 

. AGRUPA M I ENTOS : Trabajo i nd iv idual . 

L 

A 

e 

o 

IV 

u 

N 

1 
D 

A 

D 

. CONOC I M I ENTO DE: 
J ,A 70N A :  No ha recorrido el b�rrio n i  
vis i tado los hogares de los n iños. 
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I N F LlJ Y ENTES: 

F 

R . ESCUELA O SALON:  
A l en ma l  estado 
·� 
s 

T 

R 

u 

1 
N 

T 

E 

. V A l .OR DF. l .OS A U J M :  
"maestra mamá" 

. V A LORIC. DUJ D IREC. : 
R "maestra ma11 1 ü'' 
A 1 . CARAC. DEL G RUPO: 
e 

e 
Desordenado, 1 nact ivo o 

1 l poco acttvo, host i l .  
o 

o 

·� 

G 

A 

N . PROY. DE CENTRO: 
I no ex iste 
z 

A 

e -

l 

r 

E 

.R 

s 

o 

N 

A 

L 

E 

s 

,,.. 
. ROTACION : excesiva 
. ANTICJÜEDA D EN E L  
CENTRO: mc11os de 2 años 

. ACTUA.L IZAC I ON 
DOCENTE: no real iza 
c ursos sobre educación 
periód icamente. 



3º T I PO :  MA ESTROS " TRA D I C IONA L I STAS "  

Caso 7 

POS I C I ONA M IE NTO: I N FLUYENTES:  

V . R O L :  Transm i sor de conocim ientos N 
1 y va lores. F . ESTADO DE LA 
s . MOTI VAC lON : Baja R ESCUEL1\ O SALON : 1 

. EXPECTATIVAS EN EL A i nd i st i nto o "� 
N APREND IZAJ E:  Al tas s 
F, . PROYECTO DE CENTRO: Acti tud T 
s H pas iva 

u 

r 
. ESTI LO DE CORRECCIÓN :  Notas R 1 f .  VALOR. DE LOS ALUM 

A . RECOMPENSAS:  S i  N "la que enseña" 
e . SANCIONES:  S i  

T 
. VALOR IC. DEL  D IREC . : 

E 

p 
. ESTI M U LOS:  Escri tos, escasos. H "neutral" 

E . AG RUPA M I ENTOS : Trabajo ind iv idual, A . CARAC. DEL G RUPO: 
o ubicación forzada de l os n i íios, e Ordenado, puco act ivo, 
A d istr ibución tradicional de l os bancos. e cord ia l .  
G 

1 
o 

L 
A o 

·� 
e 

. CONOC I M IENTO DE G . PROV. DE CENTRO: o A 
IV LA ZONA:  No ha recorrido el barrio n i  

N 
no partic i pó en su conformación 

lJ l vis i tado los hobwes de los n iños. J 
N z 

A 
D e 
A 

D 

p 

E . ANTIG ÜEDAD EN EL  
H CENTRO: menos de 2 años 
s 

. ACTUAUZACION 
o 

N DOCENTE : no real iza 
A cursos sobre educación 
L periódicamente. 
E 

s 
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4º T I PO :  M A ESTROS " DE S PRO F E S I ONA L IZA DOS" 

Casos J y 8 

POS IC IONA M I ENTO: 

V 
1 
s 

1 
o 

N 

E 

s 

p 

R 

A 

e 

. ROL :  Trans m i sor de conocim ientos 

o "anti -rol docente" 
. MOT I Y  ACION : Baja 
. EXPECTATl Y AS EN EL 

APRENDIZAJ E:  Bajas 
. P R O Y ECTO DE CENTRO: Acti tud 

pas iva 

. F STILO DE CORRECC ION : Notas 

. R ECOMPEN S A S :  No 

. SANC IONES : S i  
. ESTI M ULOS :  No, (ant i -estím ulos). 

p 
. AG RUPAM IENTOS: Trabajo ind iv idual, E 

o ubicación forzada de los n iños, 
A di str ibuc ión tradicional de los bancos. 
G 

L 

A 

e . CONOC I M I ENTO DE 
o LA ZON A :  No ha recorrido el barrio ni 
IV vis i tado los hogares de los n i fíos. 
u 

N 

1 
o 

A 

o 
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I N FLUYENTES: 

1 
N 

� {· ESCUELA O SA LON : 

A en mal estado . 
E 

s 

T 

R 

u 

f VALOR. DE LOS A L U M  
N "autori tarista" 
T 

I•: VA LORIC .  DEL DI REC: 
R "desi nteresada, i ncapaz" o 
A "la que neces i ta más apoyo" 
e 

L 
CARAC.  DEL GRUPO: 

e 
1 Desordenado, i nact ivo, 

o 
hosti i .  

o 

R 

G 

A 

N . PROY. DE C E NTRO: 

1 no part ic ipó en su  conformación 
z 

l A 

e 

p f .  ROTACION : Escuelas de 
E b uen co!.1texto o privadas 
R . ANTIGUEDAD EN E L  
s CENTRO: menos de 2 años 
o l .  ACTUALIZAC TON 
N 

DOCENTE:  no real i za A 

L cursos sobre educación 
E periódicamente. 
s 



3. R E F L EX I O N ES FI N A LE S  

Para final i zar este trabajo monográ fico, presentaré a modo de s íntesi s las conc lus iones 
pri nc ipales que fueron surgiendo del marco anal í t ico y el sustento empí rico, tomando como guía los 
objet ivos generales y especí ficos propuestos en el primer capítulo. 

Objetivos generales :  
• Contribui r  con l a  i ndagación sociológica sobre lo  que sucede en e l  au la. 
• Colocar a los maestros en e l  papel de verdaderos agentes activos del proceso educativo. 
• Bri ndar un aporte i nd i recto a la  teoría de escuelas productoras de conoci miento mediante la 

i nformación re levada acerca de los factores que la  caracterizan. 

Objet ivos especí ficos: 
• Conocer en profundidad todos los aspectos defin idos del pos ic ionamiento docente, para una 

muestra estructurada de ocho maestros de tercer grado provenientes de escuelas de contexto 
soc iocul tural m uy desfavorable .  

• Detectar cuáles son los factores predominantes en dichos pos ic ionam ientos. 
• Lograr una expl it;aci ún Je los posit;ionamienlos resu l lanles, basándome en una f unuamenlat;ión 

teórica que combine tanto e lementos i n fraestructurales, i nteraccional i stas s imból icos, como 
orga1 1 izacionales. 

a) Factores predom inantes en los posicionam ientos docentes 

Las respuestas a las preguntas de i nvestigac ión me perm i t i eron l legar a los objet ivos 
especí ficos, por Jo  que comenzaré desarrol lando las concl usiones obtenidas al respecto. 

Como primer punto, es i mportante resaltar que surgieron del anál i s i s  real i zado, d i ferencias 
entre los posicionamientos de estos ocho maestros. A pesar de e l lo, a lgunos aspectos resul taron más 
frecuentes, habiendo i nc luso, otros donde l a  coincidencia fue total .  

A part i r  de l a  i nfom1ación obtenida y del marco anal í ti co, resul ta que son varios l o s  aspectos 
predominante entre los maestros seleccionados. Entre estos, están las vi siones negat ivas sobre l as 
cond ic iones materiales de Primaria y sobre la  formación docente actua l ,  pri mando también la baja 
motivac ión laboral . La asunción de mú l tiples ro les, donde la función "maternal i sta" o "transmisora 
de valores" ocupa un l ugar pri ncipal , es frecuente, así como también predominan las bajas 
expectati vas en el aprendizaje de conoc im ientos o competenc ias por parte de los n i ños. 

Las prácticas pedagógicas tradic iona l i stas ( corrección con notas exclus ivamente, el trabajo 
i ndiv idua l ,  l a  ubicación forzada de los a lumnos) son las  rnás uti l i zadas por estos maestros. y por 
ú l t imo, respecto al relacionamiento que Jos docentes entablan con la cul tura l ocal, es genera l izada l a  
escasez de v ínculos entre los padres y e l  maestro, y l a  fal ta de  canales generados por e l  maestro para 
promoverlos. 

b)  In fluyentes de los aspectos predom ina n tes 

Los princ ipales factores que i n fl uyen en uno u otro de l os aspectos que se repiten en varios 
de estos pos icionamientos, surgen a pa11 i r  de la  conj unción de d iversas teorías. Dentro de los 
factores i n fraestructurales, e l  contexto soc iocul tural desfavorable de l a  escuela y l as característ icas 
de marginal idad de los n iños, las malas cond ic iones del aula, (accntuúndose la i n f1uencia cuando 
l as condiciones generales de la escuela también son negati vas), son factores que i n fl uyen en la  
composic ión de posic ionamientos donde priman los aspectos antes c i tados. 

Desde un en foque i nteraccional i sta, surge Ja correspondenc ia  entre los grupos desordenados, 
i nactivos o poco acti vos y hosti les, y l os maestros que asumen los roles menc ionados 
( "materna l i sta" y "transmisor de valores" ) .  Los grupos con estas característi cas también se 
relacionan con aquel los maestros cuyo rol ,  si bien no es predominante en estos ocho casos, está 
asociado con una baja motivac ión, pocas expectati vas en el aprendizaje y práct icas pedagógicas 
tradicional i stas, ( "anti -rol docente" y " transmi sor  de conocimentos exc lus ivamente"). Las 
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valorizac iones que establecen los n i ños sobre el maestro también están relac ionadas di rectamente 
con el rol que asume. 

Dentro de las característ icas a n ivel organ izacional , que el d i rector �jcrza su cargo en la 
escuela por pri mera vez, que no exi sta un proyecto con formado por todo el  equ ipo docente con el 
que ambos maestros se s ientan comprometidos tomándolo como gu í a  de su trabajo cotidiano, son 
otros de Jos factores que se asocian con algunos de los aspectos predominantes. Asim i smo, se 
constata la  i n fl uencia de la  i nexistencia de vis i tas del di rector a las clases con un fin pedagógico­
d idáct i co y el i nd iv idual i smo pedagógico que caracteriza al cuerpo docente de estos cuatro centros 
educativos (a pesar de que prime un buen vínculo humano). 

Los dimensiones mencionadas del posic ionamiento docente se asocian también con algunas 
de las características personales (mayori tarias también) relevadas en cada uno de los maestros: a l ta 
rotac ión y fa l ta de capaci tac ión y actua l ización docente. 

e) ¿Futuro desalen tador?,  o ... 

Pasando ahora a los objet ivos más generales y habiendo rea l izado esta rápida recopi lac ión 
de los aspectos predomi nantes en los pos icionamientos de los ocho maestros seleccionados con sus 
respectivos factores i nfl uyentes, las primeras conc lusiones que surgen no serían alentadoras en 
cuanto a las posib i l idades de que el número de escuelas eficaces provenientes de estos contextos 
aumente a corto plazo. Partiendo de las cuatro características que e l  i nforme de CEPAL destaca 
como necesarias para que una escuela opere en la producción de aprendizajes sat i sfactorios, y 
contrastándolos con lo  q ue sucede en las cuatro escuelas anal izadas en esta i nvestigación, las vetas 
de optim i smo parecen reduci rse. 

Los factores que caracterizan a las escuelas e ficaces son: "a) la personalidad del director y 
su capacidad de liderazgo pedagógico y comunitario, b) la experiencia del maestra del grupo, su 
estabilidad e11 la escuela, y conocimiento del medio, su co111promisu y sati.�/ucción can la tarea, l) 
la reuli:::acián de proyC'ctos y actividades educativas e�peciales que revelan la existencia de cierta 
"cultura pedagógica dinámica " en el cue1po docente de la escuela, d) la existencia de vínculos 
sign�{icativvs entre la escuela y las familias y el apoya de éstas a la uctividad escolar " 
( CEPA L, 1 993 : 1 7) .  

La  ausencia  de  un d i rector con capacidad de  l iderazgo pedagógico se  constata a través de 
varias d imensiones, entre l as que se destacan la frecuencia y características de l as v is i tas del 
d irector a las clases y de las reun iones docentes. 

La existencia de escuelas cuyos docentes mani fiesten alta estabi l i dad labora l ,  conoc imiento 
del medio, compromi so y sat i s facción profesional (punto 2 ), también queda descartada a parti r de 
l as constataciones de la al ta rotación que caracteriza a las ·escuela de contexto desfavorable, el bajo 
conoc imiento que de la  zona tienen estos maestros y Ja  mayori taria desmotivación. 

La i nexistenci a  de "cierta cul tura pedagógi ca d i námica" se constata a part i r  de las 
di screpancias que s urgen en las man i festaciones de maestros y di rectores sobre las característ icas 
del "proyectos de centro" y sobre las activ idades que real i zan para l levarlo adelante, así corno 
también por i nd iv idual ismo pedagógico que prima en todos los equ ipos docentes. 

Las declarac iones de los docentes dejan trans luc i r  la escasez de vínculos entre la escuela y 
l as fami l ias y el poco apoyo que estas bri ndan a Ja  l abor escolar. Esto estaría mostrando l a  debi l i dad 
del ú l t imo aspecto señalado por CEPAL. 

A part i r  de esto, y ten iendo en cuenta los estudios de Vandenvergue ( 1 99 1 )  y Steassens 
( 1 99 1  ) , se puede conc lu i r  que Ja ausencia de los puntos señalados por CEPAL ( 1 993 ) como 
característ icos de l as escuelas eficaces, serían fuertes determ inantes de la falta de una v isión 
consensual entre los maestros y e l  di rector de una escuela. Esto se mani fiesta en los di ferentes 
posic ionamientos relevados, princ ipalmente en los d i st i ntos roles que asumen los maestros ( incluso 
los que provi enen de un m i smo centro escolar), en las bajas expectativas que depositan en el 
aprendizaje de los n iños (aspecto predom inante ), y en las dist intas prácticas pedagógicas que 
ut i  1 i zan, ( mayori tariamente prácticas tradic ional istas) .  

La falta de una v is ión consensual, como se he ven ido d iciendo, es uno de los  detenni nantes 
de la existencia de d istintos pos ic ionamientos entre los maestros de un m i smo centro. Este hecho 
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actúa como rat i ficante de uno de los supuestos de part ida,  donde se <1 rgumentaba la importancia de 
entender a los maestros como verdaderos agentes acti vos de l proceso educat ivo, hecho por el cual 
resu l ta fundamental hacer vis ibles las opi n iones, pensam ientos y creencias que i n fl uyen en su 
comportamiento, y por lo  tanto en l a  cal idad del proceso educativo. Dicho con otras palabras, al no 
exist ir en las d ist i ntas escuelas canales que promuevan la con formación de una "h igh vi sion" ( según 
termi nología de Yandenbergue, 1 99 1  ), la que impl ica r í a  una meta consensual que con forme l a  
cul tura escolar, n o  existe e n  los maestros una reflex ión sobre l a  escuela. Por l o  tanto, l o  que 
acontece en e l  aula es un i ndicador a tener en cuenta para conocer como se posic ionan los maestros. 

d )  Pos ib i l idades de eficacia 

Del anál is is  indi vidual del posicionamiento de l os ocho maestros, surgen s im i l i tudes entre 
a lgunos casos que estarían transmit iendo la  posibi l i (l< id de que exi stan a pesar de los factores 
organizacionales negativos y de la v is ión general izada sobre la mala si tuación de la Educación 
Primaria, maestros cuyo posicionamiento contribuiría a la eficacia del proceso educat ivo. 

S i  rea l izo una transposición de los factores de escuelas eficaces al n ive l  del aula, la 
permanencia del m aestro en e l  centro, e l  conoci m iento en profundidad de su grupo y de las 
característ icas de la zona, el comprom iso con l a  escuela, más a l lá  de que esta no tenga c ierta 
"cul tura pedagógica d inám ica",  su a l ta motivación docente, la asunción de un rol donde prima  l a  
transm isión d e  competencias, conoc imientos y non11as y valores, apoyado por u n  rol maternal i sta 
que le  perm ite generar un vínculo propicio para l levar a cabo sus otros objet ivos, el trab�jar en  
grupo y uti l i zando variados est lmu los para promover e l  aprendizaje, serían algunos de  los  factores 
que contri buirían a la producción de conocimientos en grupos de tercero de escuelas de contexto 
sociocul tural muy desfavorable .  Las características enumeradas anteriormente coinciden con el 
primer t ipo de posicionamiento, denominado "Maestros actual i zados, motivados y compromet i dos". 

Según el anál is is  de estos casos, este t ipo de posicionamiento estaría i n fl uenciado por 
a lgunos factores de carácter i nfrestructural ,  como las buenas condiciones del aula donde el maestro 
desarrol la  su act iv idad docente (ampl i tud, i l um inación, venti lación, y cal idez del ambiente) y la a l ta 
d i sponibi l idad de materia l  d idáctico. Los factores i n teracc ional i stas que contribuyen son las 
valoraciones posit i vas que el maestro recibe tanto de sus al umnos como del di rector, las que se 
traducen en ideal izaciones: para los pr imeros de maestra "guía y compañera" y para e l  d i rect ivo de 
"maestra ideal". Dentro de los factores organizacionales, haber part ici pado en l a  construcción de 
a lgún proyecto de centro, es uno de los factores que aparece como i n fl uyente en e l  compromiso que 
la maestra mani fiesta con la escuela en general y con su labor docente en part icular, m ientras que de 
l os factores personales se resalta la permanencia en el centro y la extensión de su formación docente 
mediante cursos o curs i l los de perfeccionamiento. 

e) N uevas puertas pa ra la i nvestigación educativa 

Antes de cerrar estas páginas, deseo dejar mani fiesta m i  grati ficante recompensa al haber 
podido contribuir con la invest igación educativa que apunta al conocim iento práctico, o sea. a l  
aporte para el mejoramiento de la cal idad de la educación en nuestro pa í s. 

Debo agregar además, que esta i nvestigación es sólo el comienzo de un proyecto más ampl i o  
que i mpl ica l a  profundización de  las cuestiones aquí p lanteadas. Una  nueva puerta queda abierta 
para extender e l  rel evamiento de los "posic ionamientos docentes" a l as escuelas de contexto 
favorable, para poder contrnstar los hal l azgos y a parti r  de l as d i ferencias bri ndar un nuevo aporte a 
quienes destacan l a  i n fl uencia de los factores contextuales. 

Otra área de i nterés, se genera a part ir de una de las d imensiones del posic ionamiento 
docente que resultó m ás s ign i ficativa: "el rol que desempeñan los maestros de escuelas de contexto 
muy desfavorable" .  A part i r  de este punto surgen varias preguntas. ¿Cuál de los " t ipos de rol "  
re levados predomina entre los maestros de escuelas con estas características? y ¿qué otros "t ipos de 
rol "  asumen los maestros de estas escuelas? serían a lgunas de l as preguntas disparadoras. 
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Por ú l t imo, un punto que quedó pendiente en esta i nvest igación :  conocer la re lación entre los 
d i sti ntos " t ipos de posic ionamiento" y los resul tados académ icos de los n i ños. Este estudio sería 
ind ispensable para establecer la i nc idenc ia  de los d i st i ntos pos ic ionamientos en los aprend izajes de 
los n i ños. 
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