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lNTRODl'CCIÓN 

Las maestras y maestros están distribuidos en todo Uruguay. se encut:ntran en 

escuelas urbanas o rurales. de contexto crítico o favorable. cuentan con alumnos con y 

i n  discapacidad de entre 3 y 12  años en promedio. de dist intos n iveles 

oc ioeconóm icos. cu lt uralcs y en ituac iones sumamente diversas. Además. con forman 

uno de los colecti\OS má · constante en la historia del país. siendo parte. en algún 

momento. de la v ida de práct icamente todo los indiv iduos. 

Un aspecto que tiende a homogeneizar al grupo de las maestras se relaciona con lo 

métodos de adquisición de conoc im ientos, en Uruguay actualmente magi terio es una 

carrera de 4 años de duración, impartida en Montevideo por los I nstitutos orinales y en 

e l  Interior por lo I nst i tutos de Formación Docente. ambos a cargo de la Adm ini tración 

Nacional de Etlucación Pública (A EP). Sin embargo. se considera que no e ufic iente 

con los aberes ad4ui ridos durante la educación formal. por lo que e recurrirá a autores 

que i ncorporan la experiencia y los sabere innatos como parte con. t itutiva y 

fundamental en e l  desarrollo y desempeño de las competenc ia. laborale . 

E a í que la presente inve t igación intenta indagar en los saberes a t ravé · de lo 

cuales las maestra adquieren las competencias para desarrol lar u labor. > más 

prec isamente en estudiar la a1ticulac ió11 de dicho saberes. Se decidió profundizar en el 

caso de los estudiantes con discapacidad como un ejemplo repre entati\ o de la 

di ver · idad de situaciones que deben en frentar las docentes a diario. 

/\. e:-.to se le suma que la incorporación de estos alumnos a la e cuela · comunes e 

un hecho relat ivamente reciente. en tanto e ·tá respaldado por un artículo de ley 

aprobado en el afio 2009. aunque es impo11ante aclarar que esto no implica que el paso 

paulat ino no haya sido previo. s in embargo el soporte legal no tiene aun 1 O a1ios de 

vigencia. 

Es c laro que el ingrc o a l  centro educativo no implica nece ariamente permanencia 

o inc lusión real, si a esto se le suma que legalmente Uruguay está obl igado a contar con

recursos humanos que permitan a los n ii1os ) adole cente con discapacidad desarro llar 

al máximo sus capacidade · y brindarle  herramientas para ser. dentro de sus 
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po ibilidade .. individuo:. autosuíicientes. nuestro paí. e tá frente a un problema 

importante. 

Las maestras son. en la mayoría de los casos. el vínculo primario más importante 

entre los nii\os) el sistema educativo. por lo que e considera rundamemal indagar en la 

adquisición de la competencias y la articulación de lo saberes, en tanto su trabajo e tá 

enmarcado y re pende a una institucionalidad e tatal. por tanto no debería quedar 

liberado a las circunstancia particulares de cada docente. 

ESTADO DEL ARTE 

En su te is de grado de la Licenciatura en ociología titulada Un rrahajo a riempo 

complero. /\mal ia Astia?.arán (2016) indaga, en términos generales. en la relación entre 

la percepción de lo maestros de escuela de tiempo completo sobre la realidad de su 

trabajo y la formación o competencias con las que cuentan para desempetiar la tarea 

educativa. Para ello la investigadora recurre a fuentes secundarias de datos cuantitativos 

y a una e trarcgia cualitativa para conocer la percepción de los propios individuo . Se 

concluye. entre otras cosas. que las e cuela de tiempo completo determinan un cambio 

en el rol de los mae tros para el cual no e tán debidamente formados, destacando las 

competencias adquiridas mediante la experiencia y las cualidades innatas. e to sin 

de merecer los cursos posteriores que lo' docentes realizan. 

CAinfo ) la Federación Uruguaya de A ociación de Padres de Pcr onas con 

Discapacidad Intelectual (FUAP) elaboraron el informe DiscupacidaJ y ecl11rnció11

inclusiva en Urnguay en el 2013 en el cual indagan obre lo' obstáculos y desafío para 

garantit.ar el derecho a la t:ducación de lo niño· con discapacidad. Optaron por un 

estudio exploratorio, para el cual utilizaron datos del censo y de A EP. en e te sentido 

es importante mencionar que la cifra difieren ignificativamente respecto a la 

presencia de casos con discapac idad. ya que el censo no registra un diagnó tico técnico, 

sino que recurre a la identificación de las situaciones de discapacidad por parte de los 

adultos a cargo. También :,e apcló a un proceso legal mediante el cual CAinfo y FUAP 

em iaron carra. a deterrn inado organismos solicitando información sobre rema de los 

que no se di pon\! de acceso a datos públicos lidedignos. En lo que respecta a los 
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recur os humano· sostienen que la formación docente es un pilar fundamental para 

asegurar una inclusión real de los niño· con discapacidad en e l  si tema educativo. sin 

embargo se identificaron carencias im portantes en este sentido. Según lo informado por 

el Con ejo e le Formación en Educación la preparac ión para desempeñarse en e cuelas 

especiales ·e considera una espec ial ización docente ) ' por tanto se obtiene a través de 

estudios de posgrado. E l  organismo reconoce su fa l la en esa área y asegura que en e l  

nuevo Plan de Estudio d e  magisterio s e  ampl iarán lo· espacios c u r r ic u la res dedicados a 

la formación en educació n  i nc l u  iva. la que comprende la educación e pecial. E l  

informe seiia la que e identificó la ··per istencia de diferencias sustantivas entre los 

avances en el plano discursivo y jurídico a n ivel  del Estado en relación a la temática. y 

la real idad cotidiana que deben enfrentar los niños y us fami l ias·· (CAinfo & FUA P. 

20 1 3 : 7) .  

En e l  l ibro La condición docente del 2005 Tcnti Fanfani (2005) ela bora un estudio 

comparati o entre A rgent ina. Brasil. Paraguay y U ruguay. El autor pre enta datos 

si tematiLado. que incluyen carácteríst" icas sociodemográfica . la relación con e l  

trabajo. valore· ) opiniones sobre políticas educativas. la posición d e  los docentes 

respecto a los 'alores socia le relevante y sus consumo c u lturale . Se ut i l izaron datos 

recabados de una investigación previa que a partir del 2000 realizó c uatro e·tudios 

nacionales mediante la apl icación de un cuestionario a muestras repre entativas de 

docentes de escuelas y l iceos del ector público y privado en los cuatro paíse . A travé­

de la invc tigac ión se concluye que no existe un cuerpo docente homogéneo. lo que se 

asocia a la ausencia de una idea hegemó nica del rol de la escuela y de los maestros. e l  

autor evidencia c ierta desestabi l ización e n  e l  r o l  docente. Tenti  Fanfani sei'iala que ho) 

en día las demanda y nece idades educativa on d i ferentes y por tanto los 

conocimientos y va lores deben adaptar e a la nueva rea l idad, ya que la e cuela 

tra cicnde lo estr ictamente pedagógico. 

Dentro de las investigaciones internacionale destacan un par de art ículo que 

integran el l ibro lus co111petencius húsicas. Co111pelencias prr?/esionalrts del docente. 

impreso en el 20 1 2  por la Universidad de Cast i l la - La Mancha ( España).  En Análisis 

de las c:o111pete11cius genéricas del docente de educación primaria. Estudio de caso. 

Barceló. LópeL )' Cami l l i  (2012) indagan sobre el concepto de competencia y cuáles son 
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las más relevante" para la docencia en la educación primaria a través de una 

investigación no experimental correlac iona!. que se centra en mae tras de tres colegio 

privados de la Madrid. Si bien se analizé:I la percepción de la docentes respecto a c ierta 

dimen. iones de la noción de competencia . a n ivel general e concluye que los mae tro 

deben apelar a una formación continua para poder desempeñarse de mejor forma en u 

labores. 

Por ü lt imo. Paloma Candela (2012) en u artículo t i  tu lado Emocione:. y relaciones 

en el 1mh(1io docente. explora el papel de las emociones y los sentim ientos l.!n e l  

de empelio de  las maestras, introduciendo el concepto de  competencia crnoc ional. La 

investigadora adh i¡;re a la teoría de que cada cultura posee .. prototipos de sentim ientos·· 

que varían según el t iempo y el lugar. lo que lleva a los indiv iduo a tener una idea 

previa de cuál es el cntir apropiado para cada situación. Sostiene que .. la relación 

educativa se construye socialmente y cada docente la fabrica a lo largo de us vivencias. 

de u cxpcril!ncia profes ional ) de su formación. e · decir. a travé de un proceso de 

aprend izaje individual y colectivo" (Nieto . Callejas y Jerez. 2012: 322). 

Re eña de la educación especial en Uruguay 

La escuela espec ial dio su primeros pasos en el período varcliano ( 1876). etapa en 

la cual se introdujeron una serie de cambios en todo el s istema educativo amparados en 

el pcnsamit:nro de José Pedro Yarela. quien con ideraba que la realidad política y social 

no podía ser separada del ámbito e colar (A EP - CEIP. 2007: 4). 

Si bien con la reforma se generaron cambios en rodos las áreas de la educación. este 

apartado dará cuenta esem: ialmente del itio que ocuparon la e cuelas especiales. Es así 

que luego de con · idcrar la siruaeión de nilios con di capacidad se crearon centros 

educativo espccialLrndos para rec ibir a dichos a lumnos, corno por ejemplo el lnsrituto 

Nacional de 'ordomudos (1910). la Escuela al Aire Libre (1913) y la E cuela Auxiliar 

( 1929). surguienclo en los aiios s iguientes nuevas instituc iones dedicadas a 

d iscapacidadc e peíficas. De e ta forma la mirada estaba pue ta en generar e pacio. 

inst ituc ional iLC:1dos para los niño con discapacidad en el entendido que tenían derechos. 

pero que a su vcL eran diferentes a los otro niños. 
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En el periodo de indu trialización la educación debió adaptarse nuevamente a los 

cambios que acontecían a nivel social. esto sumado al interés de algunos ectores 

educativos de generar transformaciones. derivó en la adopción de nuevas ideas (A EP -

CEIP. 2007: 9). Sin embargo a nivel de escuela especiales no se perciben 

transformacione� ignificativas. En la década del 70 la situación de dichas instituiones 

implicaba que las maestras trabajaran con •·inventarios a escala 
.. 1• con los contenidos de 

cada a ignatura. 

Es en 1979. durante la Dictadura Militar. que se elaboran nuevos programas 

educativos que incluyen a las escuelas especiales. a pesar de lo cual "en este período se 

consolidó un modelo educativo de exclusión 
.. (A EP-CEIP. 2007: 19). 

Lo. programas de educación e pecial mantienen el enfoque de los programa de 

educación común. con un marcado énfa ·is en los objetivos operacionales de salida y la 

concentración de clases ) talleres ocupacionale dentro de la in titución. 

Con el regre. o de la democracia comen¿Ó una re-e tructura integracioni ta en 

Educación Especial. naciendo así los maestros de apoyo itinerante y fo1taleciéndo. e el 

rol del mae. tro de apoyo en la escuela común con el propó ito de favorecer la 

integración e colar do.: niños con problemas para aprender y con discapacidad (A EP -

CEIP. 2007: 27). ·1�rn1bién fue en 1 986 que se dejó de ofrecer la carrera de mae tro de 

educación especial. 

Actualmente. en un intento de contemplar a todo los estudiante la Le) General de 

Educación Nº 18.-13 7 en el artículo 8 sei\ala que 

El Esiado asegurará lo derechos de aquellos colectivos minoritarios o en especial situación 

de vulnerabilidad. con el fin de asegurar la igualdad de oportunidades en el pleno ejercicio 

del derecho a la educación y su efectiva inclusión social. Para el efectivo cumplimiento del 

derecho a la educación. las propuestas educativas respetarán las capacidades diferentes y 

las características individuales de los educandos. de fonna de alcanzar el pleno desarrollo 

de sus potencialidades (Poder Legislativo. 2009). 
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¡\ modo de conocer má cuantitativamente la realidad actual. es importante sefialar 

que seglin cifras oficiales proporcionadas por el Censo del 2011 en Uruguay el 5% de 

los niño� entre O) 14 años tiene alglin tipo de discapacidad. lo que se traduce en 37.935 

nifia ) nillos. de los cuales 21.505 a ·iste a centro de ensei'ianza comunes de primaria 

(CAinfo & FUAP. 2013). 

MARCO TEÓRICO 

Con el lin de conocer más profundamente los conceptos que se desarrollarán en 

esta investigación e comenzará haciendo una revisión de la noción de competencia en 

el sentido amplio. profundizando má adelante en las competencias propia de lo 

docentes ) las competencias emocionales. También se estudiará la temática de la 

discapacidad desde una per pectiva sociológica. 

Competencias 

But!na parte de los teórico inician su textos afirmando que no existe unanimidad 

respecto a la noción de competencias. Guerrero ( 1999) recurre a Bunk ( 1994) para 

preci ar el concepto de competencia profe ional como una ampliación de la nociones 

de cualilicación y capacidad profe ional. para finalmente definirla como 

.. la capacidad de aplicar. en condiciones operativas y conforme al nivel requerido. las 

de trezas. conocimiento y actitudes adquiridas por la formación y la experiencia 

profesional. al realizar las actividades de una ocupación. incluidas las posibles nuevas 

ituaciones que puedan surgir en el área profesional) ocupaciones afines" (Guerrero, 1999: 

346). 

El autor subraya cierto atributos que acompañan las competencia . colllo son la 

capacidad de regular actividades dentro del espacio de trabajo y la facultad para tomar 

deci ione . 

Guerrero ( 1999) apela a Cantera, García Morón y Gómez ( 1996) para destacar tre' 

aspectos fundamentales: conocimiento, aptitudes y actitudes. ligado al saber. el . aber 

hacer ) el qu�rer hacer respectivamente. A pesar de los aspecto mencionado el autor 

intetiza el estudio de la competencias en dos ra gos principale . por una parte el 
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conocimiento práctico (saber hacer) y por otro la autonomía individual. que va de la 

mano con las relacione que se establecen en  e l  ambiente labora l .  E' así que se 

co m ienza a v i:,, lumbrar una d istinción entre aque l l a  competencias que se adquieren por 

medio de la instrucción formal y las que proceden de la experiencia. e decir por e l  

contacto con e l  t rabajo. 

Guerrero ( 1 999) d i  t ingue la competencias en básicas. técnico profe ionale . 

transversa le· ) c laves. La primeras resultan fundamentales para incorporar e a l  

mercado laboral ) son compartidas por todas las ocupaciones. La técnico profesionaks 

son las competencias propias de una ocupación determinada y se d iv iden a la vez en 

técnicas, metodológicas, socialc y participativas u organ izacionales. La transversale 

atraviesan diferente áreas de conocim iento como son lo idiomas o la informática. Por 

últ imo. las c laves son las fundamentales para de empeñarse en las nuevas formas de 

o rganizac ión. 

Por su parte Gal lart ('.!002) señala que a nivel teórico hay un acercamiento entre la 

educación y el trabajo. pero en la práctica no siem pre se presenta de forma e fectiva. 

remarca el rol de las instituc iones en la formación. y destaca la pos ib i l idad de cambio 

interno en tanto lo mi mos indiv iduos y e l  contexto lo e x ijan. Al respecto afirma que i 

bien e:-.iste una v incu lación e ntre educación formal. formación profesional ) aprend izaje 

en e l  trabajo. lo l ímites y responsabil idades propios de cada procc o permanecen 

d ifuso .. Es así que prioriza e l  saber ser y el saher hacer como habil idades que pueden 

er innatas o aprendidas mediante la experiencia y que permiten a los indiv iduos 

desempeliarsc de mejor forma en sus f unciones. 

La autora "e apro:\ ima a l  tema de las competencias definiéndolas como 

··eapacidade que ·e comprueban en la acción de la vida real. y no contenido y 

habi l idades aprendida. en situación escolar y evaluadas por exámenes·· (Gal lan. 2002: 

226). 

Marce l le  Stroobants ( 1 994) sostiene que a l  no haber consen o en lo que refiere a las 

competencias. se genera un espacio potencial  qu� surge de la habi l idad de lo indiv iduos 

para solucionar problemas y manejar recurso· . Hay, por tanto. cierta claridad en lo que 

se e pera de los ··formado.·· pero lo medio para l legar a e l lo e mantienen d i fusos. 
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La autora recurre al . aber corno medio para acercarse a la noción de competencia. 

para e l lo  opta por desglosar el concepto. surgiendo así lo saberes. el saber hacer ) e l  

·aber ser. Los do primeros e tán urnarnente relacionados, rn ientra que lo sabere e 

vinculan con una educación más del t ipo formal y por tanto son trasmi ibles. el egundo 

integra el 'abc r empírico y práctico: producto de la experiencia laboral .  El tercer 

concepto. saber ser. nace en oposición a los otros dos. y va de la mano con los abere. 

sociales y de comun icación, producto de las cual idades personales. También señala la 

existencia de competencias in vi ibles, siendo e ta las que e evidencian únicamente a 

travé de señales exter iores. 

A lirn1a que las competencias se con ti  tu) en como construcc ionl!s soda le· que 

surgen de las referencias colectivas vinculadas a la cal i ficac iones. en este contexto 

destaca los proce o locale por lo cualc los ind iv id uos valorizan us propia 

competencias. Respecto al proceso de adquisición formal de las competencias señala 

que tradicionalmente los programa de e tudio e taban elaborados en base a un cúmulo 

de conocim ientos que se querían trasm it i r, sin embargo en este ú ltimo tiempo priman 

lo· re u ltados que se esperan obtener al final del proceso formativo. 

Competencia docente 

En lo referido espec íficamente al tema docente Torres ( 1998) so t iene que los 

saberes y competenc ias de los rnae tro ·on re u l tado tanto de la formac ión profesional 

como de los aprendizajes a lo largo de la vida y en el ejercicio mi mo de la docencia. La 

aurora elabora una l ista con las aspecto· que debería cumplir  el docente ideal, el cual se 

pueden re umir  a muy groso modo como ··un sujeto pol ivalente, profesional 

competente. agente de cambio, practicante reflexivo. profesor investigador, intelectual 

crítico e intelectual transformador" (Torres, 1 998: 2). A su vez afirma que no existe una 

a ociación real entre la creación de un nuevo modelo de formac ión y el d i  curso obre 

el n uevo rol docente. el cual además dt: las tareas tradicionales debe sumar un buen 

número di.! tarea asistenciales asociadas a problema vinculado con la pobreza. la 

crisis de la fa m i l ia. e l  de empleo. cte .. 
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t:n la m isma línea Avalos. Cavada, Pardo y otomayor (2010) eñalan dos t ipos de 

responsabi l idades que se le. adjudican a lo docentes. por una parte. producir la 

condiciones para el avance de la educación y el conoc imiento corno elemento 

esencialc del desarrol lo  social y económico ). por otra. corregir los problemas 

generados por esta m i  ma ociedad. para lo cual deben encargar e de tareas y funcione 

educativas que son menos valoradas en el c l ima de presión por resultados (Avalo . 

Cavada. Pardo. & Sotomayor. 201 O: 237). 

Retomando la d i len::nc iación planteada por Guerrero (1999) aplicada a l  

conocimiento docente. la· autoras establecen una  opo ición entre teóricos que  tienen 

una pcr pcctiva más científica o formal del aber. el cual es abstracto y se expresa en 

propos ic iones. del conocim iento práctico, relacionado con la experiencia y abiduría 

acumu lada. Este conocimiento está fuertemente vincu lado con el contexto y la persona. 

m ientras que el primero varia cgún la e cuelas. lo alumno· y las di c ip l ina a en ci'iar 

entre otro . 

Los sign ificado que los individuos atribuyen a su trabajo y los cambios que 

atraviesan afectan la forma de percib ir  1<1 realidad y de relacionarse con e l la. en el caso 

de los docentes es preciso adema con iderar la e tructura política y la cu l tura escolar 

como facton..:s sumamente influyentes. Desde una perspectiva externa. Tent i  Fan fan i 

(2005) afirma que trad icionalmente los discursos sobre lo mae tros están basados en 

concepciones ideológicas ideales. A la vez que destaca que el oficio docente e público 

en más de un sentido. ya que, por una parte. subraya su función de interés general y por 

otra. está regulado ) financiado por el E tado. En un mundo donde la, d iferencias 

culturales. étnicas o sociale van en aumento. las aspiraciones ) nece idades de los 

individuos no pueden ser ati fechas mediante una imple expansión de la oferta 

educativa. por lo que es preciso apelar a conoc im ientos y valores acordes a las 

exigencia de la nueva real idad para .. formar persona apta para tomar parte de manera 

activa. tanto de la vida productiva como en la v ida social en general" (Tenti Fanfani ,  

2005: 20). De acuerdo a l  autor las e cuelas ced ieron e l  aspecto pedagógico como 

ocupación exclusiva. debiendo sati facer aspectos que trascienden los aprendizajes 
1 

básicos. El desfasaje entre las tarea · exigidas y las capacidades d isponibles se puede 
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derivar en male·tar e insatisfacción en los mac tros. en tanto significa una 

desestabilización de modelo de trabajo. 

Competencias emocionales 

Se comcnLará . efial;mdo la tra cendencia de las emociones en la vida social para 

cierto autores. Bcricat (20 1 2) sostiene que ·'la profunda complejidad que caracteriza el 

habitar dc los :.eres humano en el mundo queda reflejada en el amplí imo y util 

universo de nue tra emociones" (Bcricat, 20 1 2: 1 ). 

A esto se le suma lo señalado por Barbalet ( 1 998). quien afirma que las emocione 

irven como respue ta a la conducta social. de hecho una buena raLón para ofrecer una 

explicación social a las cmocione radica en que e ·tas son en sí mismas significativas 

para las in tituciones. los procesos y las relaciones ociales. 

En e ta línea Cena 00 1 3) afirma que las emociones se contituyen en función de los 

contextos donde ·e de arrollan. y que por tanto no son individuales. ni íntimas. ni 

privadas, � que obedecen a procesos sociales. También Rodríguez Pérez (20 1 2) asegura 

que la emociones on modeladas por las experiencias vividas . por el contexto cultural 

en el cual el individuo "e desarrolla. 

Por su parte el proyecto Alfa Tuning2 para América Latina (2007) e tablece que 

entre las competencia:. generale que los docentes deben manejar. se de tacan la que 

permiten el rclacionamiento con los otros: capacidad para el trabajo en equipo, 

habilidades interpersonales. capacidad para conducir hacia metas comunes. capacidad 

para actuar ante nueva iruacionc y capacidad para la toma de decisiones. roda ella 

relacionadas con competencias emocionales e inteligencia emocional (Tuning. 2007). 

Esta per pcctiva introduce la llamadas competencias emocionales. En este . entido 

Candela (20 1 2) asegura que la labor docente tra cicndc la ensei'ianza de una a ignatura 

e pecífica a la vez que e pregunta obre el papel de las emociones en el desempciio de 

los educadores. Por su parte Carpe na (2010) sciia la que la emoc: iones están presentes 

! [� un rm1�ce10 111tkp�nd1t·n1c 1mruh.ado � rnordinado por Cnl\cr,1dade' de distinto:. p:u�c,. rnnto lm1noamc11canos como 

europeo> que hu'"ª ":ilma1 la' C'>lrucluras educatl\a., de A menea Launa iniciando un debate cU\a meta e> 1dcn11ficar e mtcrcamhíar 

mfunnacmn ' mc1orar la colaho1 ;1rnm entre las m,11tuc1onc� de educarnm "'JlCnOr par.i él dc">Jrrollo de la calidad ctecm 1dad ' 

1ransparcnc1.i 1 hllp tunmg un1deu>1u org 1u11111gal) 
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permanentemente en .. la toma de decisiones, en la con trucción de va lore y 

expectativas. en los aprendizaje , en las relaciones sociales. concretamente en todo acto 

humano·' ( Carpena. 20 1 O :  4 1  ), siendo así  que las emociones p ueden dominar p roceso 

racionales � de conducta. 

En lo que respl!cta a l  ambito laboral propiamente dicho en el año 1 983 Hochschild 

introdujo t!I com:epto de trabajo emocional para reterir a la cal idad de las interaciones 

entre lo emp icado y lo .. c l ientes". ya sea paciente , n i ño . pa ajeros o inv itado . 

señalando que a lgunos trabajos req uieren de cierto · ·plus a fectivo .. y un manejo racional 

y eficiente ele los a fectos. La a utora describe e l  deterio ro que p ueden sufr ir los 

trabajadores como con, ecucncia de las exigencias de us puesto de trabajo . para e l lo 

recurre a Go ffman ( 1 959: 1 967: 1 969) en tanto los sujeto ·on actores que representan 

determinados roles. incluso cuando hacen demostraciones a fectivas, es así  que la autora 

ostiene que a lgunos papeles requeiren que .. un i nd i v iduo i nduzca o up n ma 

sentim ientos con e l  fin de mantener la apariencia externa que produce en otro e l  estado 

mental ap rop iado" ( Martínez Íñigo, 200 1 : 1 33) .  

Hargrcave (200 1 )  desarro l ló e l  concepto de ··geografías emocionales 
. .  

para reforir 

a lo n i\ cles de a lejamiento y d istanciamiento en lo vínculo a fectivo bá ico en el 

entorno educat ivo .  Este a utor remarca el papel de la emociones en la labo r docente. en 

tanto el impacto que p roducen la demanda de dicho trabajo. generan. entre otros. un 

a l to n i v e l  de estrés. 

Discapacidad 

Si bien el terna central de esta inve ligación lo con tituyen la competencias de las 

maestras que t ra bajan con niños con d iscapacidad, 110 se considera ap rop iado pasar de 

a lto la p roblemát ica de la discapac idad en un sentido más amp l io.  por lo que e le 

dedicaran unos párra fo s  para a c larar a lgunos conceptos. 

La d iscapacidad . e define de acuerdo a la Convención l nteramericana para la 

e l im inm: ión de todas las ro mrns de discriminación contra las per onas con discapac idad 

( 1 999) como .. una deficiencia física. mental o sensoria l, va sea de natura leza 

permanente o tempora l .  que l im ita la capacidad de ejercer una o más actividade 
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e enciale de la \ ida diaria 
.. 

( Asamblea General de la Organ ización de los Estado . 

1 999). 

Por su parte en el artículo 1 de la Convención Internacional sobre los Derechos de 

las Personas con Discapacidad --1as personas con di.capacidad inc luyen a aquellas que 

tengan deficiencias flsicas. mcntale , intelectuales o sensoriales a largo p lazo que. al 

interactuar con diversas barreras. puedan impedir su part icipación plena y efectiva en la 

sociedad, en igualdad de condic iones con las dcmá ·· (Convención In ternacional sobre 

los Derechos de las Per onas con Discapacidad, 2006: 4). 

S i  bien esta conceptualización se v incula fuertemente con una condición médica 

de de la perspectiva sociológica también se ha e tudiado el  tema. Angelino y Ro ato 

(2009) osticnen que son los mecani mo · de exclusión los que producen la 

discapacidad. sefia lando que la ··normal idad .. impl icaría una norma o regla asociada a la 

eficiencia. Las autoras se amparan en una per pectiva marxi ta para afirmar que las 

relaciones sociale de producción on la re pon ables de la conceptualización de 

discapacidad. ya que estos indiv iduos erían menos productivos. por lo que son 

apartados de la v ida soc ial .  Así los menc ionados mecanismos de exclusión referirían '·en 

ü l t ima instancia a la idea de que se trata de una propiedad o carencia del indiv iduo. de 

ser poseedor o no de alguno de los atributo fundamentales considerados necesarios 

para la e colarización. la profesionalización. la inserción en el mercado del trabajo. etc:· 

( Ro ato & Angelino ( coord). 2009: 25) .  

M ike Ol iver ( 1 998) indica que desde la m i rada de la teoría interaccionista la 

discapacidad ·e considera una desviación social .  en tanto las per onas con discapacidad 

estarían exentas de obl igaciones y responsabi l idades en sociedades en la cuale 

prevalecen ideales de responsabil idad individual. compet ición y trabajo remunerado. 

Como una crítica a la sociología el autor sostiene que es necesaria una teoría ocial de la 

d iscapacidad. � a  que hoy en día . e centra e l  tema en la ituación part icular de los 

individuo ev itando hacer pel igrar la estructuras ociales y económicas. de c te modo 

Ol iver adhiere a la m irada que refiere a un modo de opresión soc ial. en la cual es la 

sociedad la que incapacita a las personas con discapacidad. 
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M igut:I Ferre ira (2008) so tiene que la discapacidad como fenómeno soc ial.  vincula 

tres ejes centrale : la prácticas cotidianas domi nadas por la ingularidad, ya que la 

cotidianeidad pasa a estar regida por la d iscapacidad: la identidad ocial, en tanto 

conforman un colectivo que lo homogeneiza: y la estratificación social. iendo dichas 

singularidad ) homogeneidad la que definen un lugar de orden jerárquico. 

Por último mencionar que el autor también adh iere a teoría de la opresión en la que 

reafirma la i m portancia que el contexto cultural po ce. 

la discapacidad puede ser concebida no como una característica objetiva ap l icable a la 

persona. sino como una construcción interpretativa inscrita en una cultura en la cual. en 

virtud de su panicular modo de definir lo «normal». la discapacidad sería una desviación 

de dicha norma. una deficiencia, y. como tal. reducible al ca o panicular de la persona 

concreta que la «padece» ( Fe1Teira. 2008: 147). 

FOR l l ' LACIÓ� DEL PROBLEMA DE I NVE TIGACIÓN 

A part i r de lo antes expuesto e desprende que hoy en día el rol de la maestras 

trasciende la mera tra misión de conocimiento. las docentes se enfrentan a d iario a 

mú ltiples situac ione para las que no e tán formada . U n  acercamiento inicial a la 

problemática sugiere que en el caso específico del trabajo con niños con discapacidad la 

preparación en magisterio no brinda las herramienta para enfrentar las diferente 

circunstancias que atra iesan estos niños, por lo que muchas veces la adecuación de l a  

curríc ula escolar termina siendo u n  trabajo arte anal que s e  · irve fundamentalmente de 

experiencia. pr..:vias. propias o de compaiíeras. ) de una e pccic de intu ición que 

conduce a la · maestras a crear un modo propio de vincularse con e to alumnos. 

Si bien desde la teoría se plantea que la apropiación de las competencias se realiza a 

través de tres t i pos de abere . .  desarrollados en tres espacios d iferenciado , ·e intentará 

determinar qué papel ocupa cada uno en la práctica docente, ) . i e. to varía en lo ca os 

de d iscapac idad. 

Para e l lo . e recurrirá en principio a la distinción de las competencias realizada por 

Guerrero ( 1 999) para luego arribar a ellas a rrav¿s de los abere . lo cuales fueron. 

entre otros. dc�arrol lados por Stroobants ( 1 994 ) : ·aberes, saber hacer y aber ser. De 
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acuerdo a la mencionada autora. lo saberes · e  confonna a travé de la i n  trucción 

formal. el aber hacer por medio de la experiencia adquirida en el e pacio laboral y. por 

ú lt imo. el saber ser que refiere a la característica aprendidas o innatas que tienen 

especial relacion con el ser. 

Por lo expresado anteriormente este e tudio explorará los sabcrc a través de los 

cuales se adquieren las competencias necesarias para relacionar e y enseñar a los nifios 

en general. ) a aquello· con d i .capacidad en particular. profundizando en la articulación 

entre dichos saberes. 

ÜBJETl\'O G E :\I ERALES Y OBJETIVO ESPECÍFICO 

Objetivos generales 

Se plantean los iguientes objetivo generales: 

1 .  Determinar las esferas de saber ) su articulación en la práctica docente en 

general y en los casos de n i l'los con discapacidad en particular. 

Indagar como estos sabe re e ponen en práctica y actúan d i  lerencialmente 

según la antigüedad y/o experiencia profe ional en el área de las 

d iscapacidade . 

Ob jet i\'OS específicos 

1 .  ldenriticar cuáles son la competencias necesarias para desarrol lar la labor 

docente. > ª  sea en el ámbito general o en de las d iscapac idade . 

2. Explorar las percepc ione de las maestra respecto a su competencias ) 

cómo se ut i l iLan en ambas prácticas. 

3 .  Distinguir. dentro d e  l a  competencias. cuále derivan del proce o formativo 

y cuáles prov ienen de la práctica del ejercicio. 

4. Defi n i r  qué saber prevalece en los ca ·os de nifios con discapacidad. 

5 .  E:--p lorar ) dt!scribir. de lo::. saberes que prevalecen, cómo se ponen en 

práctica en el ejercicio específico. 
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PREGUNTA D E  l'\'\ ' ESTIG ACIÓN 

A continuación se presentarán una crie de pregunta que sirven de guía en e. ta 

investigac ión. 

¿Cuáles !>On. dí.! acuerdo a la percepc ión de las mae tra . l a · competencia 

necesarias para desarrol lar su labor docente? 

¿Qué cambia cuando e trabaja con niños con di ·capacidad? 

¿En qué medida las competencias requeridas se las brinda la formación de grado? 

¿Cuál c. el peso de la propia experiencia laboral en la adquisición de 

competen e ias? 

¿Qué lugar ocupa la experiencia de colegas en el desarro l lo  de la· competencia '? 

¿Cuáles �on las cual idades innatas necesarias para el ejerc icio de la práctica 

docente? 

H I PÓTL l. DE TRABAJO 

Si bien no ha) antecedentes que vinculen estudios rea l izado en U ruguay con las 

pregunta que se plantean en esta inve tigación. un acercamiento inicial  puede ugerir 

las siguiente!) h ipóte ·is. las cuales serán contrastadas con los resultados que arroje el 

anál i  is dd campo. 

1 .  Al momento de trasm itir  el conocim iento la mae tra · recurrirán 

principalmente a los saberes (adquiridos en el proceso de formac ión) en 

contraposición del saber ser ( sabere innatos o adquiridos en el mundo de la 

vida). 

En e l  campo de la d iscapacidade · la maestra con ma� or trayectoria 

profesional priorizarán su saber hacer (experiencia) más que los saberes 

(adquirido en formac ión). 

3 .  E l  saber emerge y se aplica en estrecha con onancia con u ·  áreas de 

apl icación. 
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BREVE J U  T I FICACIÓN TEÓRICA Y EMPÍ RICA D E L  TEMA Y E L  PROBLEMA 

Desde la teoría son varia l a  inve l igaciones que vinculan las competencias 

laboralc con el  mundo em pre arial o fabri l .  también la que e centran en carrera· 

técnicas ) la articulación entre la formación y el trabajo: temática que e repite en la 

bibl iogralía. Sin embargo no sucede lo 111 ismo cuando se quiere profundizar en áreas 

como la educación. 

La relación de mae ·tra y alumnos no se puede explicar únicamente a través de 

conoc imientos que se intentan trasm itir. no es una tarea mecánica que e puede aprender 

una vez y repetir. porque cada niíio tiene su si ngularidad y por lo tanto los caminos para 

acercar. e a el los deben variar. Las maestras cada vez ocupan roles más amplios para lo 

cuales no siempre están preparada . la incorporación de niño con di capacidad al salón 

de c lase e un desafío extra. ya que al proceso de en eñanza/aprendizaje e le uma 

lograr que el niño se integre al istema educativo en u total idad. 

Por tanto. la pertinencia empírica de esta investigación se relac iona con la 

necesidad de conocer las competencia que las mae tras de·arrol lan por cuenta propia. 

para poder generar espacios donde estas herram ientas se brinden en la formac ión de 

grado. aunque l le' arlas a la práctica siga siendo tarea de las propia mae tras. 

Por otra pa11e. la pertinencia teórica se vincula principalmente con un área de la 

soc iología que no tiene un campo de trabajo muy desarrollado. Se refiere a la temática 

de la competencias y los saberes. donde e vi lumbra un vacío de conocim iento 

referentl.! a los ofic ios que no on fundamentalmente fabri les o empre ·ariales. 

A lo anrc referido se le sumar el tema de la de · igualdad. )ª que i bien no es d 

centro de esta invc l igación. se puede presuponer que la carrera de magisterio está 

orientada a un t i po de alumno .. estándar". quedando exc luidos, entre otros. los niño con 

di capacidad. los cuale no poseen la mismas posibi l idades para preparar e y por tanto 

incorporarse a la sociedad. 

Es importante señalar que si bien se pueden hal lar estudio rea l i1.ados en nue tro 

país que v inculen la educac ión y la discapacidad. estos generalmente parten de una 

perspectiva de garantizar lo derec hos. sin embargo es más que ev idente que las 
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maestras son un actor l'undamcntal en este tema, y por tanto conocer sus percepc iones 

respecto al trabajo y lo que el lo impl ica se considera fundamental. 

En conclusión. con e ta investigación se intentará aportar al conocimiento de las 

competencias de las maestra en lo que refiere a los ·aberes. 

M ETODOLOG ÍA 

Este estudio e presenta como un estudio de caso. ya que s i  bien e l  objet ivo general 

e relaciona con las competencias de arrolladas por maestra que trabajan con niños con 

di::;capm:idad. la bibl iografia perm itc asegurar que hoy en día las docentes se deben 

en frentar a una mult itud de ituaciones que tra c ienden las competencia · adquiridas a 

través ele la instrucción formal. 

C 01110 confirmación d1.: esta elección se recurre a Coller (2000). quien so t icne que 

el estudio de caso se ruede usar tanto como herramienta exploratoria, como medio para 

construir teoría. 

Si se considera la c la ificación de t ipos de caso de Coller esta investigación tiene 

la s iguientes caractcrí ticas: se estudia un objeto. en el  que se definen las fronteras 

relacionada al íncu lo con niílos con di capacidad: es genérico. ) a  que si bien e ·to 

ni fíos tienen una particularidad. son niño con la m ismas necesidades que todo , y por 

tanto las competenc ia  de arrol lada pueden variar en forma pero no en esencia; es un 

ca o típico. aunque tiene un ribete de naturaleza excepc ional en tanto tiene relevancia 

!)Ocial ' inculada a la de. igualdad social acrecentada por la falta de insumo de la 

maestra ) la necesidad de lograr una verdadera inclu ión en la oc iedad de la pcr ·onas 

con discapacidad: cstá aconteciendo actualmente, por lo que es contemporáneo: es un 

caso exploratorio descriptivo que da cuenta de un fenómeno que está ocurriendo y que 

uponc una reflex ión teórica de los temas centrale : por últ imo e un caso único. ya que 

se trató oto con las mae tr<e que trabajan (o hayan trabajado) con n i i'ios con 

d iscapacidad . 

Para abordar los o�jctivo propuestos se recurrió a la metodología cual itativa. i.:sta 

deci ión ·e su tenla en la neces idad de ··comprender a las personas dentro del marco de 
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referenc ia · de el la m isma 
., (Taylor & Bogdan. 1 994: 20). Son la maestras las que 

diariamente se encuentran dentro del aula escolar. interactuando con el sistema 

educativo. con co111pa11eras, con padres y principalmente con niños. es fundamental 

escuchar su ' OL. comprender cómo perciben u labor en cuanto a f'ortalens y 

debil idadc . conocer qué método emplean y cómo lo ienten. Como principal técnica 

de recolección de información se uti l izó la entrevista, la m isma e define. según Luis 

Enrique Alonso ( 1 998). como .. un proce o comunicativo por e l  cual un invc t igador 

extrae una in formación de una persona ( . . .  ) que se halla contenida en la b iografía de ese 

interlocutor"· (A Ion o, 1 998: 68-69), permitiendo así un acercamiento a la realidad 

social. ya que la fuente oral permite acceder a la in formación de de la voz misma de lo 

protagonista .. 

Se rea l izaron entrevistas semiestructuradas en tanto se contaba con una pauta con 

los tema que se querían desarrollar, permitiendo variar el orden de lo mi mo cgún se 

ex pre ·ó la cntrevi tada. 

La muestra de la investigación e tuvo con formada por mae tra que trabajan 

actualmente o trabajaron con niños con discapacidad en escuelas comunes o e pcciales 

de Canciones del Este. La población e el igió en función de la posibi l idades de acceso 

al campo � los recursos económicos y de tiempo que disponía la inve t igadora. 

Cons iderando que lo. centros de formación docente tienen los mismos planes en todo e l  

pab y que a u ' ez lo · programas de  las escuela tampoco varían, se e pera que  la 

maestras presenten caracterí tica sim ilares, indt!pendicnte del centro de e. tudio donde 

desarrollan su activ idad. En este sentido también es importante remarcar la alta rotac ión 

de las edLJ(:adoras. ) a  que i bien ·egún dato oficiales la permanencia de las docenre 

en los establec imientos varía según lo. t ipos de escuela. la antigüedad promedio es de 5 

años (Trueco & Espejo. 20 1 3 :  26). Por tal razón se espera que no sea el lugar de trabajo 

actual una \'ariable detinitoria al momenro de la adquisición de las competencia . 

I N FORME DE CAMPO 

Para la pre ·ente investigación e realizaron 1 7  entrevistas entre lo me e de junio y 

agosto del 20 1 6  a mac tras que desarrol laban u activ idad principalmente en Canelones 
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del Este. específicamente en las escuelas de Parque del Plata. de Atlántida y de Lomas 

de Sol) mar. Se entrevistó a 1 4  maestras que actualmente están trabajando en aula, a 2 

mae tras ele apoyo o it inerantes y a 1 d i rectora que estaba incursionantlo en e l  cargo. 

El campo se saturó rápidamente. la mae tra demostraron tener un di curso 

bastante homogéneo en lo que refiere a la adqui ición de las competencias requeridas. 

tanto en lo que impl ica trabajar con niño con discapacidad. corno con n iños con 

d iforcntes problemáticas que se pre entan día a día. 

Las maestras entrevistadas abarcan prácticamente todos los curso . desde educación 

inicial hasta 610 al'io. de arrollan su activ idad en escuelas públ icas y privadas. ·e 

rec ibieron en dist intos años y con di ferentes plane ·. /\lgunas rnae tras tienen apena un 

año de experiencia. otras hace má de 30 que están dando cla e . Están las que 

realizaron cursos de especial ización y las que no. Las que estudiaron en Rivera. en Las 

Piedras o en Montevideo. entre otras c iudades. Una de las mac tra es madre de un niño 

con auti ·mo y contó . u experiencia también de de ese lugar. 

E l  campo no tuvo grandes compl icaciones, inició con un par de entrevistas a 

maestras conocidas que sirvieron de nexo con las derná mac tras. todas e l la 

demo traron una mu� buena di posición. Se considera importante destacar que un 

posible esgo en este estudio radica en que no se lograron entrevista con maestras que 

no están abie11a a la incorporac ión de n iño con discapacidad. si bien es cierto que las 

escuelas están obl igadas a aceptar a todos los n iños. a partir de las entrevistas e pudo 

saber que algunos alumnos term inaron en las c lases de estas maestras porque no 

tuv ieron buen vínculo con otra docentes de la m isma u otras escudas. 

En tre!) oportunidades se asistió a la e cuelas. Estas instancias fueron sumamente 

enriquecedoras. ya que permit ieron observar la dinámica escolar y el contacto de las 

maestras con los n iños. lo que irvió para completar el mapa general de lo que 

expresaban las maestras. 

La pauta de entrevista funcionó bien. las maestras contestaron sin grandes 

dificultades y en muchas oportunidade ni siqu iera fue necesario recurrir a el la. sin 

embargo. luego de cerrado e l  campo ) haciendo una recapitulación se piensa que se 

pudieron inelu ir  más pregunta�. 
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Las discapacidadc . eñaladas por las docentes abarcan un gran e pcctro. estas se 

pueden agrupar en discapacidad intelectual. discapacidad mental. d iscapacidad motriz. 

d iscapacidad auditiva ) di capacidad visua l .  Dentro del primer grupo de:-lacan en las 

cntrevi tas síndrome de Down. retraso intelectual. Prader W i l l i .  síndrome de Angelman. 

síndrome de ccf..el. m icro y macro hidrocefalia. trastorno del aprendizaje ) áreas 

descendidas. En las mentales se ubican autismo, Asperger (como un tipo de auti 1110), 

e qu izofrcnia. tra torno bipolar. hiperactividad ) trastorno general del aprendizaje 

(TGD). Entre los ca·o de discapacidad motriz se encuentran ni í'íos con pará l i  is 

cerebral y .. prohlemas motrices 
.. . Por últ imo también se presentan alumno con baja 

visión o audición de·ccndida. Vale decir que algunas maestras indicaron casos no 

diagnosticados o ut i l izaron términos que no son médicos y que por tanto hacen muy 

difíc i l  la c l as i ficación. entre e. tos se encuentran ··problemas de conducta·· . .. trastorno 

espec í fico del lenguaje·· . .. di ficu Ita des de aprendizaje'· y ··psiqu iátricos". 

AN i\LISIS 

Caracterización de las maestras entrevistadas 

Como ·e mencionó previamente se entrevistaron 1 7  maestra de entre 23 y 53 año . 

Las docente entre' istadas e recibieron desde 1 986 ha ta e l  20 1 4. lo que imp l ica que 

real izaron di ferentes planes de estudio. los cuales varían en 3 y 4 afios de duración. 

Hay un solo ca o en el cual se comenzó a estudiar en un centro priv ado. aunque la 

carrera no era di rectamente magisterio ino educadora. sirvió de base para la posterior 

revalidación de cur ·os en la institución pública. Además de este. otras 3 rnac tras 

comenzaron e ludiando en un In tituto y culminaron en otro. e to se debió en todo la 

oportunidades a decisiones personales no vincu ladas a la institución educativa. 

Casi e l  30% de las entrevistadas terminaron us estudio en Montevideo. c i fra 

s imi lar a las que tinal izaron en el Inst ituto de Formación Docenre de la Costa. En e l  

ca  o de  las mae tra que se  rec ibieron en Pando e l  porcentaje se  reduce a un  �3.5%. 

Apena� poco rncís de la m itad de las maestras realiza doble turno, de las cuales 5 se 

desempeñan en una escuela pública y una pri ada. 2 en e cuela pública ) un CAIF ) la 
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otras 3 solo en t! I  ámbito públ ico. Cuando se retierc a l  doble turno. las docente trabajan 

4 horas en cada escuela. a excepción de la directora del Jardín 239 que hace horario 

extendido en la m isma Institución. 

Una de las entrevistadas tiene un cargo it inerante. lo que impl ica que i bien u 

puesto está v inculado concretamente a la escuela 253. su l ugar de trabajo abarca de de 

eptunia hasta San Luis. en e te ca o se considera un solo turno. aunque trabaja de 9 a 

1 5  horas. uperando las c lá  icas 4 horas. 

Se entn.:vistó una mae tra que e te afio está incursionando como directora. a e l la  e 

le consideró doble turno, porque aunque se mantiene en el mismo lugar físico y con las 

mi mas funcione . realiza horario extendido. 

Ninguna de las escuelas en las cuales las maestras desarrol lan actua lmcnte su 

activ idad es con iderada de contexto. aunque e pudo apreciar que inmediatamente 

despué. de recibidas las docentes debieron elegir entre suplencia . y por tanto no tener 

seguridad laboral todo el ai'io, o las mencionada instituc iones. 

Re pecto a las escuelas y la discapacidad. la escuela 2 1 8  de Solymar es. a 

definición de las mae tras. una escuela inclu ora. lo que se traduct! en una estructura 

institll(.: ion<1I que estaría má adaptada que otros establecim ientos para la incorporación 

de niños con discapacidad. Esto no solo se v incula con la adaptab i l idad del espacio 

ti ico. sino a la pre encía de docente espec ial izados en discapacidad o con larga 

experiencia. Esta situación e repetiría en la escuela e pecial 253 de Parque del Plata. 

aunque de parte de la maestra se mostró cierta disconformidad con el mantenimiento de 

la estructura edi l ic ia. 

Por últ imo mencionar que se entrevistaron docentes de todos lo cursos. desde 

prescolar hasta sexto año. En la mayoría de los casos las maestras han variado las 

c lase . aunque se ob erva. después de lograda la efectiv idad. una tendencia a mantener 

el mismo grupo dos años con ecutivo . 



Motivación 

Las razone por las cuales las entrevistadas optaron por estudiar magisterio son 

variadas. in embargo en la mayoría de las entrevistas se remarcó el gusto por los niiio 

como motivación principaL acompa11ado por un de eo de enseiiar. Se refirió a c ierta 

vocación que estuvo pre. ente ·'desde siempre" o que se fue adquiriendo durante la 

educación secundaria. derivada en parte. de las palabras de al iento del entorno. En e ·te 

punto podría cuestionarse i hay un t ipo de saber. vincu lado con el  aber ser. que 

predispone a las per onas a preferir determinadas ocupaciones. 

En los ca ·os <.k las maestra provenientes de c iudades del Interior se prioriLó las 

opciones de e·tudio que tenían en e e momento en su lugar de origen. es así que 

docentes de R ivera. Melo o Tala eligieron magbterio. no necesariamente como primera 

alternativa. · ino como la más conveniente para continuar sus estudios. 

Otro motivo que alentó a la mae tras fue la eguridad laboral que les ofrece 

magisterio. ) a que si bien a lo largo de las entrevistas se repitió cierta insatisfacción con 

la remunerac ión. se apela a la garantía de un trabajo eguro. 

Es importante elialar que cuatro de las entreví radas no comenzaron u estudios 

de magisterio inmediatamente de pué de culm inar la enseñanza media. Tres de ellas 

optaron por otras carreras y una, por su ituación económica. debió dedicarse a trabajar. 

También se observó que ca i un cuarto de las entreví tadas tenia fam i l iares 

mae tro. o doc1.:ntcs. lo que le permitió elegir. ya ea por conocimiento de lo que es la 

carrera o por fam i l iaridad. 

Re pecto a la · maestras que se fomrnron en discapacidad. e l  impul o surgió de un 

interés previo a estudiar magisterio o de las propias experiencias dentro del aula cuando 

e en frentaron a situaciones para la cual e no contaban con herramientas. en este 

sentido se podría conc lu ir  que la falta de saberes es lo que impul ó. en parte, a las 

mae tras a perfeccionarse. 

Vale decir que buena parte de las maestras no ve su carrera como la mejor opción a 

largo plazo. ya que con idcra que es un trabajo para realizar durante ciena etapa 



"/g110/ 110 es la idea puro siempre. o sea yo digo que esw es 1111u carrera que 1·os la podé.1 

hrn.:er mic111rm· ms jm·en. pienso que . . .  es mi expec1c1/Í\.'C1 como mucho con 20 años de 

tmhc¡jo poder irme hacer olrn c:osu ". 

( Entrevista 1 3) 

Competencias 

A continuación se pre entarán las competencias que las mae tra eñalan como 

fundamentales para realizar su labor docentt.:. Para determ inar qué considerar como 

competencia se recurrirá a la conceptualización de Guerrero ( 1 999) en tanto supone l a  

aplicación en e l  espacio laboral d e  la capacidades adquiridas e n  los d iferentes ámbito . 

Se partirá sel'ialando que si bien en principio se puede suponer que las competencias 

de arrol lada · por las maestras se enmarcan. princ ipalmente. dentro de las técnico 

profos ionales anal izadas por Guerrero ( 1 999). habrá que profundi¿ar· en los medios a 

través de lo cualc las maestras adquieren dichas competencias. lo cual e realizará 

i ncorporando la conceptualización de aberes estudiados. entre otros. por Stroobants 

( 1 994). 

T al como indica Fanfani ( 2005) al afirmar que hoy en día las e cuelas trascienden 

el aspecto pedagógico como ocupación exc lu iva. las maestras priorizan competencias 

que no tienen relación ún icamente con la tarea de trasm it ir  conocimiento. E to se debe 

en parte a la gran diversidad entre lo estudiante . lo que hace nece ario que la 

docentes se concentren en las singu laridades de los n iños y su necesidades personales. 

para e l lo la mayoría de las entrevistadas remarcó la importancia de generar un buen 

ínculo con los estudiante . el cual e iría afianzando con el correr del año lecti o . 

.. Qué .:s lo t¡11i: 11eL·esi10 el niño en ese mo1111.mto. J' a 1·eces necesita mús Llfeclo y 110 le 

poclé.1· t!Xi�ir el L'011oci111ie11tv. otras reces 11ecesi1u límites y o/rus reces necesila apoyo 

p.\icul<Ígico y 1·os 1e11es que 11w11i1w· todo poru el apoyo psicológico. porque 11oso1ro.1· no 

1·01110,1· prr1feswnule1· de psicología. 111 en pedagogía. ni psicomo1ric.·1s1us. fll'rO la 111C1t!Stl'll . . .  

como q11e u11 ulg!Í11 p1111tofulta wtlo eso y ICI muestra lo tiene que cuhrir". 

( Ent revista 1 )  
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Lo menc ionado por e ta maestra, que se repite constantemente en Ja entrcvi tas. 

también coincide con lo señalado por A va los ( 20 1 0) re pecto a la necesidad de las 

docentes de corregir c iertos problemas sociales. Es así que las maestras dedican buena 

parte de la cla e a ""educar en 1•alores". lo  cual. de acuerdo a u percepción. debería ser 

responsabilidad de la fam i l ia. 

Retomando el tema del vínculo. es que algunas maestras remarcan lo positivo de 

tener dos arios consecutivo el m ismo grupo. De esta forma e contaría con el tiempo 

necesario para conocer a Jos niños e identificar el  mejor modo de tra mitir el 

conocim iento. Esto deja entrever que si bien son procesos que se dan en simultáneo, 

para que el t:n ·efiar sea más productivo es necesario un buen vínculo previo con el 

estudiante. Si !>e considera lo sabere · definidos por Stroobant ( 1 994). parecería ser 

que detrás de e te proceso de comprender al otro. y por tanto de de arrollar las 

competencias necesarias para identificar el mejor modo de enseñar. destaca el aber 

hacer. de modo que la experiencia y el contacto con los estudiante. ofrecen in umos 

para realiLar una mejor labor. 

Sin embargo. como se desarrollará más adelante el entablar un vínculo también es 

paite del abcr er. en este entido en los casos de ni llos con d iscapacidad dicho saber 

adquiere mayor relevancia, tanto en lo que refiere a la relación con el estudiante como 

con los padres u otro. prolcsionale v inculados al procc o del niño. Depend iendo de la 

problemática del e tudiante. este puede er más o menos comunicativo. y es cn esre 

últ imo caso donde la presencia del padre o madre es fundamental. Por tanto mantener 

una buena comunicación con los padres e también una competencia que los docentes 

deben de arrollar. e ·pecialmente en las situacione de d i  capacidad. pero no 

exclusivamente en e ta ocasiones. 

El saber ·er también urge en las entrevista referido a un atributo más emocional o 

afectivo. la ma) orí a de la maestras señala el amor como fundamental para poder 

realizar una buena labor, también e nombran la empatía, la ··simhiosis"' con los 

alumnos y el respeto mulllo, de forma que magisterio pasa a ser una de las ocupac iones 

que requiere un plu. afectivo y un uso racional de las emociones. tal  como señala 

Hochschild no03). 
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Asimi mo -e repitió e l  tema de la ílexibi l idad. en e l  sent ido de que las maestra. 

deben aceptar la po ·ib i lidad de modificar su plani ficación de acuerdo a los interese de 

los a lumnos. esto demanda de las docentes cierta adaptab i l idad frente a la probabi l idad 

de un cambio de plane . En esta m i  ma l inea se seiialó la necesidad de una .. mente 

abierta·· o apem1ra a lo que los estudiantes puedan ugerir para el dictado de la cla e. 

Parecería ser que tanto la flex ibi l idad, la adaptabil idad o la apertura son características 

de la pl.!rsona lidad ) por tanto innata ·. in embargo habría que preguntar e qué lugar 

ocupa la experiencia. ) ' en consecuencia el abcr hacer. en el desarrol lo de ésta . ya que 

e observó que en buena pa1ic de los casos las docentes otorgaron mayor importancia a 

esto atribulo con el pasar del tiempo. 

La competencias nombradas en el campo condicen con lo que indica Torres ( 1 998) 

referente a que a los docentes hoy en día e le agregaron tareas que trascienden su labor 

hi tórica de trasmit ir conocimiento y que se vinculan con un rol más social o asistencial. 

Las maestras también hacen a l usión a los cambios en el rol del maestro ) de la escuela, 

planteándose una d iferenciación entre la escuela públ ica y la privada. En el primer caso. 

muchas veces los alumno asi tirían a l  centro educativo porque éste le brinda también 

a l imento. ) en el segundo porque lo padres. en su mayoría trabajadore . no tienen otro 

lugar donde encomendar a los n iño . 

En lo que respecta a l  cambio de rol del docente. como se mencionó previamente. se 

v incu la tanto a l  e pacio que las maestras han tenido que i r  adquiriendo como a la 

heterogeneidad dentro del salón de cla e qm: obl iga a desarrol lar otras estrategias de 

en eñanL.a. 

" )'o  co11wngo mú1· de lo que enseiio .1· no lo puedo negur y e1· unu reulidrnl. eh. . .  e1/g11nas 

reas 11pl<1. o/rus reces me ohligan. y /meno. sí. es así. porque c11w1do yo . . . co111rolo 

1•ac1111a1'. c11u11dn yo . . .  se trae e/ 111éclico a la escuela. cuando �e /ov alimenta " 

( l:.nlrcvista 3) 

Re pecto a l  aspecto más educativo de la escuela y por ende al papel trad icional de 

las maestras. no se mencionó con la m i  ma frecuencia que lo anterior. pero í a lgunas 

docentes dcstat:aron la importancia de aber t rasm it ir los conocimiento . es decir tener 

un método de enseiian7a. En esta l ínea y remarcando la d iversidad de los grupos urgió 
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la importancia de .. enseiiar a todos los niño .·· ( Entre,· ista 5 ) .  Es así que los saberes 

definidos por trooba111 ( 1 994) no se ubican en un lugar central entre las competencias 

que sefialan las maestras. quizá porque al ser adqui ridos mediante un proceso creado 

con este fin. no impl icó una d i ficultad al momento de en frentarse al mundo laboral real .  

En los caso de los n i fios con discapacidad los objetivos de la mae tra. cambian 

dependiendo de la situación del n i fio. hay caso en que lo pedagógico pasa a un segundo 

plano ) .e destaca el rol ocial izador de la escuela. 

"Cr110 1¡ue el t·nntodo con el 01ru. ¿no? De sentir una mano. una FO.:. una sonrisa
. 

este. 

son 11il/o.1· c¡ue si se qw.:Jan en su 1.:asa por lo que pueden lugrar. digamos "ah. 110 lo rny a 

llerur a fu escuela pon¡ue 110 i·a u lograr leer''. No. leer no i·a a lograr. pero en la casa 

quc!daria w1110 e11c:ap.111ludo como s11 posihiliJad de semir. ¿no:' )' de repeme estando con 

vtros 1 1i1"ios u/ ludo. 11110 dic:e "ali. 110 está logrw1Jo nada " pero para !!/ puede ser 1111 

camhio .. 

( Entre\ ista 6) 

De todas forma. en la mayoría de los casos se expresó la necesidad de tener un plan 

de acción ) objetivos para el año lectivo. 

También se . eñaló. pero en menor medida la exigencia de manejar las nuevas 

tecnologías. lo que es v isto como un trabajo extra. el cual insum iría demasiado tiempo. 

Esto se debe a que la herramienta tecnológica no se 1 im ita a u ut i  1 ización dentro del 

salón de clase. sino que se debe llevar un registro a travé, del si · tema GURí 3, lo que 

impl ica un t ipo de abcr con el cual no todas la mac�tras están fam i l iarizadas. En este 

sentido vale mencionar que si bien hay capacitaciones tanto pre cncia les como v i rtuales. 

alguna e cuelas cuentan con una maestra de apoyo tecnológico que se forma en la  

nuevas aplicaciones para trasm it i r  luego a su  compañeras. Por tanto, en  esta área las 

maestras recurren a lo aberes que adquieren a travé de la educación formal. como 

serían las capacitaciones. y a la experiencia de colegas, aunque esta no e desarrol le en 

¡ ( J I  R I  " ' un '''h.·111 1 J\,;' 1nlom1,h.11111 \\ch 4u( !-.l.! 1..'fh .. LH.:nlrJ cnmJrt.:JJo '"k llrl' de la, politu.:a' \.kl �ohJL'ln'' 1.:h.·, 1r11111u1 \ 1�1' 
P•>lll11,;.b �"hu:.1\1' ·'' d .. I t 1 P t¡111..· pi..'lllllh! t�Jh.:I nnJ tia"'c. Je d;tti):-. ,h:tu.J!i1aJ,1 1.k JtlCl.'11h:' nl' J,,�t.:nh.:" ' �lh1mm" ' u1111í1.·¡11 ta ... 
gt.-',l1tm,..._ ,1 111\d ll�h .. h1n.1I • h111' "'''' 1.·"·1p 1.:du U\ pn1gr11t11,1' �11r11 
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el aula. Por otra parte el uso de la tecnología es cons iderada por Guerrero ( 1 999) como 

una competencia tran versal. ya que su u o no se l im ita a la labor de las maestras. 

En conclusión. re pecto a las competencias requeridas para desarrol lar la labor 

docente la. maestras destacaron cierta capacidad relacional, que se manifiesta tanto en 

el trato con los niño como con los padres, i bien é tas podrían con iderar e dentro de 

las competencias ocia les desarro llada por Guerrero ( 1 999), el autor las incluye entre 

las técnico prole ·ionales. lo que supondría que se adquirieron en la educación fom1al .  

aspecto que se cuestionará más adelante. 

En lo que refiere a la di capacidad, las competencias ut i l izada por la mae tra� no 

varían significativamente en esos casos, sin embargo adquieren distinta relevancia 

dependiendo de la problemática del niño. 

Tanto 'troobants ( 1 994) como Guerrero ( 1 999) de componen la competenci� en 

tre . .  las dos primeras coinciden totalmente. refieren al conoc imiento o saber. el cual se 

adquiere principalmente por medio de la preparación formal, y a la aptitudes o saber 

hacer, relacionado con la experiencia. E l  punto de di ferencia, pero que en algún aspecto 

se puede combinar. es lo que Guerrero ( 1 999) define como actitudes (querer hacer) y 

Stroobants ( 1 99-t) como ·aber er. Referente a e te ú l t imo y partir de la entre istas 

rea l i7..ada�. se considera que el aber ser engloba al querer hacer. ya que el segundo ería 

pane integral del cr. 

A continuación se pre entarán las competencias vincu ladas a los espacios de 

adquisición de cada una. t:n primer lugar se de arrol lará el ámbito de educación formal.  

que incluye e l  Instituto. la práctica . los cursos o posgrados realizados. Luego e l  ámbito 

laboral. que e nutre de la experiencia propia o d� compafieras. y de la estructura 

laboral. Y por liltimo el espacio no relacionado con los dos anteriores, y que se vincula 

con el saber ser. 

Ed ucación formal 

Tanto troobant ( 1 994) como Guerrero ( 1 999) de. tacan el papel de los . aberes o 

conoc im iento vincu lado a las competencias necesarias para desenvolverse en las 
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diferente:. ocupacionc:.. e l  cual e adquiere a través de la educación formal. En este 

apartado e intentará idcnt i ficar esos saberes en la labor diaria de las maestras. 

Frente a la diver idad de situaciones que conforma el . alón de cla e hoy en d ía. las 

maestras . ienten que no e tán debidamente formada . espec ialmente cuando se trata de 

enfrentar los ca:.os de discapacidad. En líneas generales las docentes no están conformes 

con su proceso formativo. en tanto deben recurrir en muchos ca o· al saber hacer y 

saber ser. como compensación a la carencia de lo aberes. 

En lo qui.! refiere a la dinámica del Instituto. según las entrevistadas. continúa la 

lógica de la educación secundaria. desde e l  control de asistencia. hasta los modos de 

evaluar no representan un corte con la etapa anterior. de hecho los con ten ido que e 

estudian en primer al'io refuerzan lo aprendido previamente y no e tarían aplicado a los 

nillos. lo que es especialmente significativo considerando que en segundo al'io ya 

comien¿a la práctica en las escuelas. Nuevamente e observa la falta de preparación 

formal para hacer frente a la práctica, de alglin modo incluso de de la in titucionalidad 

se estaría priorizando el saber hacer por sobre los saberes, en tanto el ingreso al mundo 

escolar se daría sin e lementos teóricos sólidos. Sin embargo es importante de tacar que 

la experiencia se daría dentro del espacio de la institucionalidad. ) por tanto los límite 

entre los sabere y el aber hacer aparecen difuso . tal como sei1ala Gallar! ( 2002). 

Se destacó la influl.!ncia de lo docentes, tanto colaborando para que el proceso 

formativo :.ea e timulante como generando completamente lo contrario. En e te último 

caso se refirió al desgano con el cual algunos profesores enseñan, lo cual impactaría 

negativamente en estudiantes que posteriormente deberán realizar la misma tarea. Por 

otra parte. maestras formadas en las ciudades más alejadas de Montevideo recalcaron e l  

compromi ·o dt: sus profesores por estar continuamente actualizado . Si bien no se 

�spera que el vínculo con los docentes afecte directamente los saben:: adquiridos, .e 

estima que las maestras podrían haber tenido una predi po ición más positiva hacía 

aque l lo contenidos impartidos por los docente. con lo cuales tenían mayor afinidad. 

ele modo que probablemente integraran de mejor modo los saberes. Por otra parte, 

considerando lo fundamental del a pecto relacional. e ta experiencia podría tener algún 

tipo de repcrcu ión en u propia práctica docente futura. 
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En lo que refiere a la malla curricular se mencionó la fa lta de algunas temáticas 

actuale a las cuales ni siqu iera se hace referencia. es decir que los aberes que e 

imparten desde e l  In titulo no estarían acompasando los cambios sociales. 

"No In�'" e1·1e . o �eu en mugi\·/erio 110 hay 11udá de ew. Después de ·exuulidad twnpoco 

( . . .  J Son cosa1· hásic1.1s que hoy por hoy 110 pueden ser op1.:io11ales. r:e111endés? E.r1ruedad 

no huy nada. e.11e . . .  herromie111as prÚclicas. es Jodo Jeúrico. La prúclica en la escuela y los 

1eórico.1 .1011 cudu 1·e= mús dis1w11es. entonces es una carencia i111por1u111e. 1 'os salís c1 

ponerle !Odo y u 1·er qué fe .fi111cio11a y qué no. la realidad es esa. 10111á.1· 1111 progra111a y 

empe=úi· 1.1 l'er cvn1e11ido.1· y empe=ils a darle una hajuda a fierra 1·os . .  

( Entrevi la 3) 

Respecto a la  discapacidad la insuficiencia de ·aberes es absoluta. las maestra 

mencionaron que en la malla curricular solo se encuentra un eminario de d i ficultades 

de aprendizaje. sumamente básico. ya que las problemáticas que se abordaban son 

l im itadas y además no on estudiada en profundidad. 

Por otra parte. entre los aspectos prác ticos que estarían ausente se encuentran 

aquellos v inculados a cuestione propias del salón de c lase. como leer un cuento o 

trabajar en plá!)tica, y otros externos, como es la falta de preparac ión para v incu larse con 

los padre·. aspecto. como se señaló en el apartado anterior. fundamental para la labor 

docente. En este sentido, en lo casos de po ible discapacidad no diagno iicada. los 

mai::stros no ·aben cómo enfrentar la charla con los padres. lo que impl ica un desafio 

extra a su trabajo. Vale decir que i bien e podría señalar que lo vincular está 

relacionado prioritariamente con el saber ser. esto no impl ica que desde la educación 

formal se ofrezcan a las docentes estrategias para trabajar y de arrollar e ta área. de 

hecho Guerrero ( 1 999) lo propone como una de la facetas de las competencias técnico 

profes ionales. 

En esta 1 inea la maestras también remarcaron el aspecto emocional. en tanto e 

reclama la au�cncia de instancias de encuentro con los pares o de contención de 

emociones. "me parece que e\· .fundwnenw/ que cd 111llf!Slro eslé en c.:o/1/aclo con las 

expresiones . . ( Entrevista 6). Esto adqu iere gran relevancia ya que como se eñaló 
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previamente una ocupación como magisterio requiere de un adecuado manejo de las 

emociones. 

Dentro de su atlos de formación la maestras valoran a l tamente la práctica. incl uso 

alguna� sugirieron que cría bueno que empiece el primer atlo. Es importante mencionar 

que esta varia dcrendiendo del plan de estudio, aunque se repite la dinámica de 

comenzar con observación algunos días a la semana y en el ú l t imo atlo tener una 

partic ipación má activa. aunque la maestra referente iempre e la titu lar. Lo abere y 

e l  saber hacer aparecen aquí relacionados. tal como señala Stroobanls ( 1 994). Se percibe 

un proce o mediante el  cual se buscaría una reciprocidad entre ambas man itestaciones 

del saber. de modo que los abcres ofrecerían insumo· para la práctica, y la experiencia 

permitiría interpretar la teoría desde otra perspectiva, sin embargo a partir de la 

entrevistas ·e observa que no icmpre resulta de esta forma. 

Mu chas tlot:entcs real izaron prácticas en escuelas de contexto y en e. cuelas rurales. 

Sin embargo el contacto con casos de di capacidad es prácticamente inexistente. en una 

sola oportunidad sucedió que una maestra trabajó. junto a sus compatleras de curso. con 

un niño con un autismo leve. Incluso una docente rec ibida en 2006. consultada sobre la 

presencia de nitlo con discapacidad en u práctica señaló: " 110. 110. no . . . uf rei·e�. now1ro1· 

si 1e11íu11ws 1111u e/use di! unúlisis o algo. le .1·ucaha11 a /o.1 niiios 1.:011 prohlenws para el'ilorle el 

proh/emu " ( l:ntrevi ta 1 3  ). Se entiende que este hecho no es necesariamente una pol ítica 

institucional. sin embargo ofrece elementos para inferir que la discapacidad no es tema para las 

autoridades que detinen los planes de estudio. o ·olo no se considera en la malla cun-icular, 

sino que tampoco se incorpora en la práctica. siendo esta última un espacio controlado mediante 

ciertos parámetros por la educación fom1al en lo que respecta al saber hacer. 

Respecto a lo cursos de po grados. tres maestra real iL.aron estudio fuera de los 

que brinda d I P ES, en este sentido se señaló el  alto costo en dinero y en tiempo que se 

debe invertir. incluso una de las maestras viajaba una vez por emana a Buenos A i res. 

Vale decir que al  v i v i r  fuera de Montev ideo. la docentes entrevisradas deberían 

trasladarse a la capital. lo que es muy im práctico considerando que buena parte de el las 

trabaja doble turno. e to llevó a que alguna docentes comiencen curso que finalmente 

no culm inarían. 
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Entre los cursos realizado del ! P ES destacan autismo y problemas de aprendizaje, 

s111 em bargo no solamente tiene cupos de acceso. ino que no se le ofrecen a las 

maestras fac i l idades para poder realizarlos. principalmente en lo que respecta al lugar y 

horario. Si e cons idera. como desarrolla Fanfani (2005). que el ofü.:io docente es 

público en do sentidos. es nece ario replantearse las l imitadas po·ibilidade que tienen 

la maestrns para perfeccionar c. 

En resumen desde la preparación formal hay aspectos que no olo no e tán 

contemplados. sino que quedan a consideración per onal de las maestras. Estos puntos. 

según la opinión de las docentes. son aspectos centrales en lo que refiere a su diaria 

labor. Se señaló previamente que lo afectivo y vincular es fundamental para poder 

lograr re ul tados académicos satisfactorios. in embargo e ta área no e tiene en cuenta 

en lo. planes de estudio. ni en el In titulo. 

Por otra parte. ·i se con idera lo que indica Stroobants ( 1 994) re pecto a que las 

competencia!:> �e crean como con truccione · ociale . umado a que etectivamentc se 

constata un de fasaje entre lo que se enseña a las maestras a nivel formal y lo que se les 

exige en la práctica. no es de extrañar que las docentes encuentren en su e pacio de 

acción carencia signi ficativas en cuanto a .  u formac ión. 

Ejer·cicio docente 

Vario· de los autores c itado anteriormente se11alan el ámbito laboral como un 

espacio donde se adquieren cie1tas habil idades propias del conocimiento práctico. 

De de la pe1"pect iva de Stroobant ( 1 994) y Guerrero ( 1 999 ) cría el espacio propicio 

para adquirir e:-.pcrienc ia y con el la desarrollar el aber hacer. En este apartado se 

profundizará en la práctica de las mae tras y de sus colega ·. Por otra parte retomando a 

Fan fan i ('.!005) se anal izará la relación de las docente con las autoridades educa! ivas. 

representada por la Dirección y la In pección. También. y a ríe go de a l ir e de tema. 

se indagad en la csrructura escolar como medio en el cual la. maestras desarrollan ·u 

actividad. 
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En repcl idas oportunidades durante t a - entrevistas las docente eñalaron la 

importancia que le atribuyen a la experiencia. tanto a la  propia como a la de 

compalieras. surgiendo de este modo el saber hacer dentro de la práctica docente 

Respecro a . u propia experiencia las maestras repiten que i bien la práctica le da 

c ie11a madurez para enfrentar determinadas situaciones, la estrategias usadas para un 

n iiio d i fíci lmente e puedan repetir exactamente igual para otro. Lo clave. corno ya e 

eñaló. termina siendo e l  relacionamiento con el e tudiante. y a part ir de ahí e ensayo y 

error como e l la m isma_ lo definen. Contemplando esta observación e� que el saber 

hacer surge de forma in tcrdependiente de los saberc que se adquieren en el Instituto. de 

forma que no cubren una carencia. sino que se convie11en en a ociación con el saber ser. 

en un rasgo propio de la profesión. 

En este sentido es de destacar que en los casos más ··atípicos'". por llamarlo de 

alguna manera. e cuando se consulta principalmente a cokgas i previamente ivieron 

una situación s imi lar y e toma u consejo. En lo. ca. os en que lo cur o o los n i r"los no 

presentan grandes d i ficultades, las maestras recurren al saber hacer adquirido a parir de 

su propia experiencia. 

También ·e e\ idencia que las docentes que cuentan con menos años de trabajo son 

las que más se apoyaron en sus colegas. Sin embargo también es de destacar que las 

mae tras con má aiios l!n la profe ión ·on las que consiguen efectiv idad y conforman 

un grupo de rrabajo más estable, por lo que el vínculo con u comparleras es más 

fuerte. Esta ob ·ervación sugiere que a falta de un saber hacer basado en experiencias 

propias las maestras recurren a los sabere de compañeras que probablemente v iv ieron 

situacione::. s imi lares. lo que no es nccc ariamcnte correlaciona! al 1 ipo de vínculo entre 

las docentl'!s. 

Es importante .c1ialar que las maestras no t ienen mucha in tancias de compart ir  

con sus colegas. �a que no necesariamente comparten patio en los recreos. A e to se le 

suma que la asambleas técnico docente se realizan fuera del horario de trabajo y se 

tratan temas que ya v ienen definidos. Esto lleva a algunas docente a elegir no asistir. ya 

que consid1.:ran que no les aporta. Las maestras sienten que estas instancias no les uman 

en la adquisición de saberes, ya que m ucha veces . e trata de discu iones que no arriban 
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a ningún puerto. o que ya tienen una trayectoria marcada, e decir que las deci. iones no 

se toman entre todas. sino que e comunican. 

Como se pudo apreciar. la d iscapacidad se presenta como una dificultad extra al 

momento de encarar e l  ejerc icio docente. ya que las mae tras no cuentan con una ba e 

teórica que le de sustento a su actuar. En esa situación el apoyo de las compañeras es 

fundamental. ) a  que el aporte no es ún icamente relerente a experiencias s imi lares, sino 

que se companc conocimiento. lecturas o incluso e abre la posibi l idad de colaborar 

desde la práctica. 

" F1111dwne111al. si. si, siempre "h11eno. si 110 podé.1· llw11c111os 'flte te uyudumos 
. . o 

"111wnlií111elu 1111 ratito puro mi clase " o ''111irá lo l/Ue encomré de tal fomwdán de que 

/whíu ht'c/llJ huce 11111d10s uiivs. copa: c¡ue te sirrn". eh. . . de pasamos moteriul. de co/1/ar 

experh:nc.:ios. ele co111e11ernov en 1110111entos l/lle nosotras mi.1·111u.1· estamos desbordadas. 

¡110:> De cuidamos e/1/re nosotras. sí. yo lo he se111ido eso . . . 

( Entrevista 6) 

Muchas veces la tart.!a docente en lo que refiere a los casos de discapacidad implica 

la construcción de un abcr colectivo. e to se hace má evidente en el saber hacer. pero 

también brinda elementos para el saber er. 

En ca ·i la mitad de las entrevistas se repitió la presencia d1: una figura que al 

comenzar ) a ·ea la carrera docente o alguna nueva etapa. ofreció hcrram icntas para 

adaptar contenido o plan i ficar entre otras cosas. E to se hizo e pecialmente v i  ible en 

los caso!:> d1: discapacidad. En este sentido. sorprendentemente las maestras que 

ind icaron tener algún fami l iar que comparte la profesión. no compartieron experiencias 

referidas a la discapacidad. 

La mayoría de las maestras manifestó que no se siente apoyada por la Dirección del 

establec imiento en lo cotidiano. Esta situación e debería a la sobrecarga que ¿sta 

en frenta referente a otras problemáticas, lo que deriva en una sensación de soledad en 

las maestras debido a una falta de estructura que asista su labor. de este modo los 

saberes que no on adquiridos en la educación formal carecen de un asidero firme. lo 

que se hace más problemático en lo casos de di capacidad, ya que no hay una línea de 

trabajo que se mantenga en el tiempo. 
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E n  los caso de e tos niños las docentes indicaron la falta de una estructura que le 

dé seguimiento al proee ·o educativo del estudiante. ya que no hay un programa que 

cumplir. quedando a criterio de la maestra definir las metas para el afio lectivo, y por 

tanto depende de los conocimiento y actitud que cada docente posea. ) como setlala 

Guerrero { 1999) del querer hacer. 

"Porque 110 �e puede incluir. inlegrur por mú� huenu 1•ol11n1ad que 1enga11101· 101· 111C1es1rM 

y los uclort.!.\. por 111ú.1 que In querwnos hucer. porque lo puede hucer 1111 111aes1ro un w1o. 

pem 1111u i11cl//.\iá11 es un proceso que se liene que 1ener co111in11idud y per111w1e111.:ia. no 

exi.1·1e. hoy pvr ejemplo... un nilw le loca un 111ues1ro que hueno. quiere i11d11ir. pe1:fec10. 

húrhuro. que i11d11yu: al Olro wio le 1ocó un 111ae.wro que lo 1·u u incluir ig11ul. porque es 

11110 h�1-. e.1 ohligac:iún pero hue110. 110 le 1·a a /Omar lwuu . . . e111011ces 110 hay 11110 

con1inuidad e111011ces no hay un proceso 1·erdudero de inclusión. en 1111 proceso l'erdadero 

de inclusión tiene que haher una es/r11c111ra. una e.1·truc111ra c¡ue soslengu ese pmc:e.rn. si no 

exi1·1e ew e�1ruct11ru es 111uy difícil" 

( Entrevista 7) 

Esto que señala la entrevistada se vincula en parte con la ley que exige la inclusión 

de todo · los niños al sistema educativo. si se considera que el o licio docente es regulado 

y financiado por el Estado, tal como plantea Fanfani (2005),  hay una contraposición 

entre cumplir los acuerdo internacionales a lo cuales Uruguay adhiere y la estructura 

escolar que no incorpora la preparación de recurso humanos para que e to se lleve a 

cabo de forma exito a. Y si a esto se le suma nuevamente la autopercepción del rol del 

maestro conjugado con las construcciones sociales en torno al trabajo que sc::fiala 

Stroobants ( 1994). la maestras son la que deben cubrir. cada una de forma ai lada. la 

limitante:- en su formación. 

Retomando el tema del apoyo por parte de la Dirección. se marca una clara 

diferencia entre la escuela pública y la privada, ya que en el caso de los colegios é ta 

estaría m�ís pre ente. probablemente porque hay un número más rt:ducido de alumnos. 

Es así que í.!n las escuelas públicas las maestras tratan de resolver los problemas antes de 

pedir a istcncia. lo que genera una autonorn ía mayor. aspecto que desarrolla G uerrero 

( 1 999) al referir e a las relacione que e generan en el ámbito laboral. Por otra parte e 
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ob erva que los colegios en los cuate trabajan las maestras entrevistadas cuentan con 

psicó logas. lo que perm i te que las docentes puedan charlar sobre casos e ·pecífico y 

tener una m i rada más integral . En e te entido. en algunas opo1tun idades las maestras 

han recu rr ido a las menc ionadas p icóloga • para consultar obre situaciones que 

enfrentan en la escuela pública. 

Tanto la escuela de Parque del Plata como el pree colar de Atlántida tienen el 

apo)o <le la escuelas d isfrutab les4• los que imp l ica que una o do veces por semana las 

visitan psicólogos o trabaj adore ociales para tratar los caso más severos. Sin em bargo 

este servicio es rotativo por lo que tiene una duración máxima de tres ai'ios y no llega a 

abarcar toda las d i  ficu ltade que urgen. por lo que nuevamente las maestras deben 

intentar re ·olver los conflictos por ellas m ismas. 

La e. cue la de Solymar es. a definición de las mae tra . una e cue la inclusora. lo 

que e traduce en una estructura in titucional que estaría más adaptada que otros 

establecim iento::. para la incorporación de niños con discapacidad. Esto no solo e 

v i ncula con la adaptabi l idad del espacio físico. sino a la presencia de docentes 

espec ial izadas en discapacidad o con larga experiencia. lo que permite a las maestras 

tener a quien recurrir en ca o de nece itarlo. ya ea para realizar consulta o para derivar 

a lo n iños de ser preci o. Vale mencionar que si  bien la profesora de educación f1sica. 

con quien e tuvo una charla. tiene ampl ia experienc ia en discapacidad. recién c�tc año 

se incorporó una mae tra de apO)O con estudios en la menc ionada temática. ya que la  

que estaba e l  año pasado tenía experiencia. pero no estudios formales. ucvamente se 

observa la creación <le los saberc en un espacio colectivo. ya que si  bien la escuela de 

Lomas de Solymar t iene un enfoque que incorpora la discapacidad. las mae tras que dan 

c lases en la mencionada in t ituc ión no tienen como requis i to poseer sabere, referido a 

el la. Probablemente la e cuela cuenta con una i n fraestructura un poco más adaptada a 

las d i ferentes d iscapac idades pero la adquisición de lo sabcre igue un camino s imi lar 

' Lsrn�k1s d1,tn11c1hk' e' u11 l'io¡;r . .  ma ud CFIP que SI! uc>:urolla tJ¿;,dc el 2008. conformu<lo por ps1cologos 1 traharndorc, �oc1ak's. 

que tienen C011Hl 1•hrct1111 "t,1 JllOOl<lClllll \ rr�1¿nc16n de 'º' ru.p<cto' integrales que fo1orcc<·t1 tu, aprcnd11arc' ª'' como tmnh1�n JI 
lilnalec11111c1110 u� la d111a1111ca lns111uc1onal. lomentando los !actores de camhm \ de 111110\Jtulll . 
(hnp """ cc1r cdu u1 programa' pc<ll 
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a otra · escuelas. principalmente a pa11ir de l a  experiencia propia y de compañeras. y de 

u n  t i po de aber innato. obre e l  cual  e proíundiLará más adelante. 

La incorporación del saber no es solo a través de la experiencia propia de las 

maestras. ) a  que si los al umnos con discapacidad asisten a un centro especia l izado o son 

atendidos por algún otro espec ial ista, la docentes eñalaron que intentar ponerse en 

contacto con estos para aprovechar su conoc im ientos y experiencia. El élber que las 

m aestras adquieren por estar en contacto con otros profesionales o compañeras se 

considera saber hacer. ya que u apropiación se da dentro del espacio labora l .  

Por ú l t i mo ·cñalar qw.: de parte de l a  Inspección tampoco e cuenta con mucho 

apoyo. únicamente en . ituaciones muy extrema se puede tramitar que el  estudiante 

cumpla medio horario. pero en lo demás casos de d iscapacidad no e otrccen 

re pue tas frente a los planteam ientos que realLcan las docente • .  

Saber innato 

Como se ha podido aprec iar a lo largo del análisis. hay competencias que no 

parecen surgir n i  de la preparación formal, n i  de la experiencia. por más que esta ú l t ima 

las refuerza son cualidades innata o adquiridas en la v ida misma. 

"Nada de /u LJlll! 111e enseñaron en el /11s1i11110 111e sirl'ió. me sirriá luf(>rmu Je ser y e.10 que 

te digo. enco/1/rw· una 111w1eru para co111w1icarte con 11ii'íos que se co111w1Íca11 de difereme:, 

llll/111!/'ll\' ". 

( Entrevista 5 )  

Esto · saberes. pe11enecientcs según Stroobants ( 1 994) a l  saber ser. se relacionarían. 

en el caso de las maestras, fundamentalmente con el  aspecto v i ncu lar. También 

Guerrero ( 1 999) d istingue lo que él  denomina actitudes. como un tipo de querer hacer 

que surge en contrapo ición de lo sabere y del saber hacer. Como se mencionó 

anteriormente. el querer hacer se considera parte del saber ·er. porque i bien e un 

aspecto fundamental. principalmente por la falta de una estructura que guíe el  actuar de 

las docentes. la intención o las gana siguen iendo un atributo propio de cada maestra. 
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Es de destacar que cada vez que se hizo alu ión a estos temas se hacía referencia a 

un sentir propio, un modo de percib ir  la vida. Las maestras recurricron en varias 

oponunidade · al  "'.l'O ''") " . . . . .  trasmitiendo así la apropiación de una cual idad. 

reafirmando la idea de un .aber ser que sería inherente a e l las y al cual recurrirían para 

realizar u labor. 

Tanto el querer hacer al que refiere G uerrero ( 1 999). como el saber ser de 

Stroobant ( 1 99�) se reflejan en distintas acciones que desarro llan la mae tra con el  

fin de crear un ambiente más propicio para la tra m isión de conocimiento. por ejemplo 

las docentes se acercan a los e tudiantes haciéndolos part ícipes de su vida. de esta forma 

c.:ompartcn cosas de su cotidianidad para que los ni fíos se sientan pa11e y permitan a la 

vez que ella� ingresen a su realidad. 

El vínculo con los n iños no varía en función de la pre encia de una discapacidad. í 

puede haber una tendencia a cierta sobreprotección. aunque las maestras que son 

con. ciente de esta predispos ición tratan de evitarla. A pesar de que las docentes no 

sci'ialan una d i fe renc iación en la relación con los niños según su problemática. se 

evidencia que en el caso de los alumnos con di capacidad el vínculo adquiere mayor 

valor. entran en juego otros recur os. quizá porque no hay una base teórica previa e que 

se recurre a los elemento. que se tienen disponibles. Como se señaló previamente. en 

e tas instancia toma mayor presencia el saber ser. probablemente en contrapartida de la 

ausencia de lo sabcrc . 

"J/uy co�"'' 411e wm de uno. ¿110:> Eso es otro . . .  no lodos es/011101· preparado� para 

1ruhujur con niiios con d{/icultades. l'o pienso que desde lo h11111uno. digo. por mús de que 

1111! capucite11. he(\' personas que capee que huc.:er el rnrso y después truhajw1 con 1111 niFío y 

110 p11ede11. ¿1.?11te11dés:' Porc¡ue hai· cosas que 11110 tiene 1¡11e ge11erar. esu cosa de e111e11der 

de1er111i11uclw . . .  de tener tolerunciu en el niñu de </lle sahe.1· que te rn u reocc.:ionur de esa 

1rn111eru. y hueno. suher 1¡111! . . .  hueno. que lo tengo que permilir. 110 ser 1w1 e.1·tmc1Urudo en 

lo c¡11e yo tengo que emel1ar _,. hueno no ( . . .  ) Esas cosas que tenés c¡ue aprender y que 110 

todo1· e,·/amo,· preparudos .. 

(Entrevista 4 )  
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De acuerdo a Stroobant ( 1 994) e l  saber ser es propio de los indiv iduo . e to 

im pl ica que e fue adqu iriendo a lo largo de la vida en espac io ajenos a l  ambiente 

laboral. e a�í que la · docentes también vuelcan en el salón de cla e enseñanza que 

aprenden a partir de su experiencia de madre. lo que les perm ite a la vez desarro l lar una 

mayor empalia con los padres de lo e tud iantcs. 

Un ejemplo especialmente s ignificat ivo lo constituye una docente que tiene un hijo 

con Asperger. e l la afirma que a través de u hijo aprendió, entre otras cosas, a manejar 

la fru tración y que eso se lo trasmite a sus a lumno . también sostiene que como 

con ecuenc ia de que u h ijo neces i ta orden y prever lo que sucederá. e má organ izada 

en ::.u trabajo. 

/\ lgurur maestras señalan que comentan ituacione de u trabajo en u hogar. con 

us parejas. am igos y fam i l iare�. los cuales desde una perspectiva externa a la escuela 

les ofrecen opiniones que pueden ampliar u per pectiva. Nuevamente las docentes se 

s i rv en de insumos que adquieren fuera del sa lón para mejorar su labor. Esto se ob ·erva 

también en la incorporación de conocim icntos que no se relacionan directamente con e l  

aber necesar io para desarrollar l a  labor docente. 

Sería comeniente en futuras investigaciones profundizar en la· historia de vida de 

la maestras para conocer un poco más obre la adquis ic ión de estos saberes innatos. 

Competencias emocionales 

Se optó por inc lu ir una breve referencia a las emociones que sienten las maestras. 

ya quc como ·eña la l largreaves ( 200 1 ). e ta. interfieren en la dinámica escolar. E 

po · ib le. de de la perspect iva de las construcciones sociales que refiere Stroobant 

( 1 994) y dc!:>de la vi ión de Hoch ch i ld (2003 ) que las docentes opten por exacerbar o 

reprim ir c iertas emociones de modo de cumplir  con las expectat ivas de su rol, en cuyo 

ca o. e e tipo de saber se vincu laría con el  aber er. 

La · primeras experiencias en la e cuela no on. la mayoría de las veces. 

gratilicantes. probablemente porque las doceme recién recibidas son las últimas en 

elegir y las opc ione que quedan son mucha veces e tablecimientos conflictivo·. Es así 

que preva li:!ce la angustia ) e l  miedo. emocione que inevitablemente interfieren en e l  
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desarro l lo del  curso. Las maestras ven afectada su cotidianidad y sus relacione . lo que 

en alguno caso· incluso derivó en la nece · idad de tomarse l icencia médica. Con e l  

correr d e l  t iempo s e  pudo constatar u n  mejor manejo d e  estas emociones. o al meno se 

perci bió una clara eparación de espacios. lo que impl ica no trasladar al hogar las 

problemáticas de la escuela. Se considera que el desarro l lo de esta capacidad se 

relaciona con el saber ser, ya que es parte con t itutiva del indiv iduo, aunque también 

tiene parte del saber hacer en tanto se integra a partir de la experiencia. 

Frente a las s i tuaciones de d iscapacidad, prevalece el desconcierto, cl no saber qué 

hacer o cómo hacerlo. es así que surge la impotencia o la frustración. producto tanto de 

e e no abcr. como de no identi ficar avances en el nirlo. Esta emoción tiene su 

contrapartida cuando se percibe una evolución en el proce o del estudiante. es en esas 

instancias que la maestra siente alegría, grat i ficación y e fortalece. Para poder realizar 

este: paso es necesario desarro l lar la paciencia y comprender los tiempos del estudiante y 

de la misma docente. 

Otro sentim iento que se hace manifiesto y que ya se señaló previamente es la 

soledad. las mae tra. sienten que el sistema no las apoya y que a la vez no cuentan con 

herramienta para arrontar la discapacidad. 

"Son lus momenros en 1¡ue 11110 te Sl!ntív sola. en 1¡11e te sentí1· c¡ue e1·tús en 1111 lugar Joncle 

t!I Je.1u/io 1upera a r111· pusihiliclacles. Todos esos se11ti111ie11ros los .1e11tís. le .fh1.11ra.1. te 

ung11.1·1im. �en1í1· q11e el peso di! la incl11�iiín recae �olo en "º'" y es dificil" 

( Entrevista 7) 

En los casos de oledad, las maestras desarrol lan la autonomía y e convierten en 

las responsables del proceso de lo n ií'ios, lo que nuevamente se v i ncula tanto con el 

. abcr hacer. a través de la experiencia que adquieren, como con e l  saber er. trasladando 

sabere de su vida externa al salón de c lase. 

Las maestra . especialmente aquellas que trabajan doble turno. sienten desgaste ) 

cansancio. E l  tener do grupos a cargo. con lo que impl ica e l  trabajo fuera del aula y 

todas la problemáticas dentro de la m isma. desembocan en una espec ie de agotamiento 

que l leva a algunas docentes a elegir trabajar en un olo turno. e inc luso a pensar en 
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buscar otras alternativas antes de cumplir  los años ncce ario · para jubi larse. A esto se le 

uma que en lo - cur o ·  allos el programa e sumamente largo y las horas de clase no 

darían para poder cumplirlo. 

e con · idera impo11ante mencionar que durante las entrevistas do mae tras se 

emocionaron. La primera de e l la lo hizo hablando de dos alumno con discapacidad, 

que no tienen apoyo en la casa. y la segunda cuando refería a la percepción de la 

opinión pública ·obre las maestras y la educación en general.  

Las competencias emocionales están pre·enres en mucho trabajo . s in embargo 

como señala Hochschild (2003) alguna profe iones exigen un ··plu afectivo". En e l  

caso d e  las mae. tras, al realizar s u  labor. están e n  constante contacto con sus emociones 

y ésta detcrm inan la cal idad de su trabajo, por lo que sería con ven ientc considerar este 

aspecto al momento de definir lo planes de estudio. 

A partir de este breve análi is se concluye que las competencia emocionale e 

modifican a partir ele la experiencia. l a  mayoría de las veces e direccionan en un 

sentido positivo. permitiendo mejorar la cal idad de la enseí'íanza, sin em bargo en otras 

ocaciones fluyen hacia emociones negativas que afectan el proce o de aprendizaje de 

los niño . [::,te ::.aber hacer se ve reforzado por el saber er. en tanto la emocione� y · u  

manejo racional e integra a l  ser trascendiendo el  ámbiente laboral. permitiendo a í una 

reciprocidad de saberes entre los d i ferentes e pacios. 

Articulación de saberes 

Como se mencionó a lo largo del anál isis las mae tra recurren a d i ferente saberes. 

lo cuales se fo�jan en d i ferente ámbito , pero que in embargo se articu lan al momento 

de t:jercer la tarea docente. En principio el aber preponderante estaría representado por 

lo saberes. en tanto el contar con el título es lo que habi l i ta a las docentes a 

i ncorporarse en el espacio laboral. no obstantt: incluso durante el proceso de formación 

se contempla el aber hacer a través de la experiencia que otorga la práctica. la cual 

com ienza con observación para luego hacerse respon able. junto con la maestra t itu lar. 

del curso. Esto deja ent rever un ideal de reciprocidad entre los sabcrc y el saber hacer 

en la esfera de formación profesional. 
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Desde la temática de la discapacidad e te intercambio de saberes estaría ausente en 

las etapas i n ic iales de l a  formación profesional. ya que no se i ncorpora desde la teoría. y 

tampoco se contempla en la práctica. La di capacidad parecería no ser un tema para las 

autoridades educativas. lo que se ve reflejado en la falta de saberes que se le 

proporc ionan a las e ·tudiantes de magisterio. 

Re pecto al saber ser en las etapa' in ic iales, una hipótesis primaria podría indicar 

que éste. i bien como parte integral del individuo está iempre presente. en el ejercicio 

de la docencia se asoma por primera vez con la elección de la carrera. conjetura que 

habría que contrastar en futuras investigaciones. 

Lo seiialado anteriormente permite observar que en la práctica que se realiza en lo 

aiios de formación ya e conjugan los tres saberes desarro l lados por Stoobants ( 1 994). si 

bien de forma incipiente. 

Las maestras destacaron el vínculo como fundamental para realizar su labor. 

relacionado previamente con el saber ser, también se entremezcla con la esfera del saber 

hacer. ya que a medida que aumenta la trayectoria en el cargo. las maestras parecen 

adquirir más y mejore herramientas para relacionarse con los n iños y con los padres. 

La anti güedad también favorece la uti l ización de los saberes adquiridos a partir de la 

experiencia en lo que respecta a las estrategias que se ut i l izan en el salón de clase y la 

plan iticac ión diaria. 

Los primero aiios del ejerc icio docente la maestras e sienten más vulnerables y 

recurren mayormente al saber de sus compai'ieras. esto podría deberse al hecho de que 

no po ecn mucha experiencia, independiente de la adquirida durante la práctica, la cual 

estaba sustentada por una mae. tra responsable. Con forme pasan los afio . las docentes. 

si bien continúan compartiendo experiencias. buscan apoyo fundamentalmente en las 

sit uaciones más extremas. como son los casos de discapacidad. 

Es importante de. tacar que si bien en estos casos las maestras. a falta de saberes. se 

sirven prim: ipalmente del saber hacer y saber ser. la prevalencia de uno sobre otro está 

asociada a la discapacidad del niño y con forme a esto. a los objetivos que la docente se 

haya marcado para el transcurso del año lectivo respecto a l  a lumno. Si la meta es que el 

n iño aprenda clcterrn inados contenidos se buscará la forma. ya sea a través de la 
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experiencia propia o de compañeras. de trasm it ir  d icho conocim iento. M uchas veces se 

recurre a adaptar lo saberes incorporados en el Instituto para que el niño los 

comprenda. in embargo. si el propósito e la soc iabi lización del estudiante. la maestra 

hará uso principalmente el aber ser para e tablccer y mantener un buen ínculo y 

refor¿ar e'e a pecto en el n iño. 

La maestras destacan que los niños son todos d iferentes. por tanto la estrategias 

u t i l izadas también deben variar. en e te sentido la experiencia que e adqu iere no e 

relaciona con receta que se repet irían de forma ' im ilar en todo� lo estud iantes. sino 

con c ierta capacidad para adaptar ·e a las situacionc ) resolver lo que e presente. E n  

este punto el  saber ha<.:er se fusiona con e l  saber ser. e n  tanto a mayor trayectoria las 

maestras incorporan en su ser aprendizajes que adquieren en su espacio de trabajo. pero 

no de forma fija. sino como v ivencia que se pueden aplicar en d i ferentes 

c ircun tancia . Esto no -e l im ita a los casos de d i  capacidad. pero parecería hacerse más 

fuerte en esta� instancias. no olo en lo que refiere al proceso de aprendizaje o 

socialiLación del n i iio. sino también al manejo de las emociones que refiere Hochsch i ld 

(2003). El trato con estudiante. con d iscapacidad genera muchas vece emociones que 

hay que controlar para evitar que a fecte al niño. y en e o interviene tanto la experiencia 

como el mismo proceso interno del individuo. 

· ·  )' ll 1·eces. 11111chus reces fr11.1·1rució11. nv? Porque 110 saher cúmu we11der a un niFio. cúnw 

abordarlo es mucha .fh1.1·1rc11.:ii)11 para 11110. Porque lenés ese casu y c¡ueré.1· ayudarlo pero 

110 sahes cámo. e/lfonces ul no saber cúmo te desestuhili=u u ros w111hié11 como profesión. y 

ahí te c11e1·1111no1·. no.' · ·  

( Entrevista 1 )  

Por últ imo 'ubrayar que a falta de una estructura que defina c laramente las acciones 

a seguir en lo ca os de discapacidad. e conrorma un saber colectivo en base a los 

sabere · y la · experiencias de las maestras. de forma que se conjugan los saberc y el 

saber hacer. La docente comparten información obtenida en la reali?ación de cursos 

de posgrado junto con v ivencia s im i lares. que s i rven de guía al accionar de las 

maestras. 
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CONCLUSIONES 

En esta i ll\ e tigac ión e recurrió a los saberes descrito por troobants ( 1 994) para 

aproximar e a las competencia . Desde la perspectiva de la autora e l  saber e divide en 

saberes. saber hacer y saber ser. y si bien estos se de arro l lan en e leras diferentes es 

muy poco probable que no surjan entrelazado unos con otros, adoptando. dependiendo 

de la situación. más o meno preponderancia en el ejerc icio docente. 

De acuerdo a la teoría lo abere se adquieren a travé· de la educación formal. e l  

saber hacer a partir d e  la realización misma d e l  trabajo. ya sea que la experiencia ea 

propia o de una cornparlera, y por últ imo el saber ser, que no se relaciona ni con la 

formac ión. ni con la experiencia laboral. sino que ería innato o adquirido en la vida. 

A lo largo del estudio e pudo observar que las maestras reconocieron ciertas 

competencias nece ·arias para realizar u trabajo q ue no atañen ú n icamente a la 

trasmi ión de conoc imiento. De hecho el vínculo que se genera con los estudiantes 

adquiere un papel fundamental en lo que el las cal i fican como ·'h11enu maestro .
.
. Esto e 

debe a que las docentes con ideran que hoy en día el salón de cla e e· un espacio mucho 

más heterogéneo y para lograr buenos resultados de de la parte académica es imperioso 

conocer las nece�idadcs de los niños. Para lograr un buen vínculo la maestras 

de. tacaron cue·t ione� que tienen que ver con lo afectivo. como on el amor o la 

empatía. lo que ira. cicndc los meros saberes y el saber hacer, y que remite 

inmediéltamentc a considerar el plus afectivo que. de acuerdo a Hochschild (2003), 

exigen alguna· ocupaciones. Vale decir que si bien las maestras deben recurrir a 

competencias socialc . éstas no siempre e incorporan a través de l a  educación formal 

como indica Guerrero ( 1 999). 

E l  tema relacional no olo refiere a l  v ínculo que se genera con los n i ños, sino 

también a l  trato con padre y compañera de trabajo. Es así que los padres represencan. 

en muchas oportunidades. una puerta de entrada al niño. sobre todo en los ca o de 

di-capacidad. cuando ofrecen herram ientas uti l izada. en el hogar o sirven de puente 

entre la docente y otros profesionales. Respecto al vínculo con compaiiera de trabajo. 

no solo e esencial para compartir experiencias. sino que destacan el apoyo y la 

contención frente a situaciones extrema . Desde esta perspectiva lo v i ncular estaría 
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tanto relacionado al saber hacer como al saber ser, manten iéndose los l ím ites un tanto 

d ifusos. y a  que se ha constatado que a medida que aumenta el tiempo de práctica laboral 

las docente· t icncn un mejor manejo sobre la relaciones. principalmente en lo refiere al 

trato con los padres ) lo m ismo n iños. 

En lo que respecta a la p lani ficación de activ idades. las maestras señalaron que e 

preciso contar con cic11a llex i b i l idad para adaptarse a los requerimientos diarios del 

grupo. lo que ·e hace má · presente en los ca os de discapacidad. E ta flex ib i l idad. i 

bien sc desarro l la durante la misma experiencia docente. parecería er un atributo 

integral de la maestra. ya que el las lo v i ncular principalmente a l  . .  ser··. 

Un aspecto que sorprendentemente no se mencionó mucho durante las entrevistas 

es el que tiene que ver con lo contenidos que se enseñan a l o ·  n iños. de hecho la mayor 

parte de las mac tras le re tó trascendencia a lo que aprendieron durante u año de 

formación. dos aspecto que según la teoría e tarían relacionados. í se hizo alusión a la 

importancia de los métodos de en cñanza. pero en mucho menor grado que la 

competencias que e s�ñalaron en los párrafos anteriores. La falta de i n formación 

respecto a este ítem impide confirmar la primera h ipótesis. por lo que sení conveniente 

en futura investigaciones profundizar en e te aspecto. Sin embargo. el saber hacer 

adquiriría una pre!:>encia mayor en contrapo ición a lo sabere . e to en el supuesto de 

que lo contenidos se adquieren durante la formación y los métodos de en eñanza se 

construyen a través de la experiencia. en este sentido a mayor antigüedad las maestras 

recurren principalmente a sus vivencias al momento de la plan i ficación y el dictado de 

las cla ·e::.. Una h ipóte i al re ·pecto sería que las docente nawralizan lo aprendido en 

sus año::. de formación o lo afirman a partir de la práctica. 

Durante las entrevistas e remarcó que frente a los caso · de discapacidad las 

maestras no e ·tán preparadas adecuadamente, lo que se hace extensivo a una 

mul t ip l ic idad de situaciones que deben afrontar a diario. ya que ienten que no están 

formadas para la diversidad que se presenta ho) en día en la e cuela. En estas 

ituacioncs la docentes se ervirán de experiencias previas propia o de colegas. } por 

tanto del saber hacer en lo que respecta a lo modos de trasm it ir  conoci m iento. y se 

apoyarían principalmente en el saber ser para acercarse a los n iños. Es de destacar que 
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la experiencia no im p l ica repetir una '"receta··, sino que otorga a la maestra mayor 

capacidad de acción al instante de en frentarse a situaciones nuevas. El manejo de las 

emociones que generan estas s i tuaciones iría de la mano con el desarrollo de las 

competencias emocionales. que tienen tanto sustento en el saber hacer como en el aber 

er. C laro es que de de la educación formal y por tanto de de lo saberes no hay n i ngún 

elemento que colabore con el  de arro l lo de dichas competencia . 

Respecto al apoyo de las autoridades. corno er l a  Dirección de la e cuela ) l a  

inspección, las mae tra. sienten que no es muy efectivo. porque si bien desde la palabra 

están acompañadas en la práctica se sienten bastante solas. Esto les perm ite a las 

maestra contar con cieita autonomía para la toma de decisiones, principalmente en lo 

ca os de los alumnos con di capacidad. donde no se pre entan exigencia explícitas 

re · pecto al proceso de aprendizaje del niño. lo que se haría más explícito en las e cuelas 

públicas. Dt: este modo se construye un saber colectivo sustentado en lo sabere · y 

aber hacer de la m ismas docentes, que se reafirma con e l  pasar del tiempo y la 

v ivenc ias de cada maestra. 

Resumiendo lo expre ado por las docentes para real izar su labor . e neces itaría 

contar con cit:rta capacidad para relacionarse con los demás. tanto niño como adultos. 

además de po�cer ílexibil idad y conocimiento teórico para preparar las c l ases. lo que 

afirma el hecho de que el ejerc icio está ba ado en lo. tre saberes. En e te entido no e 

plantearía una direrenciación entre niiíos con y sin discapacidad. ya que los 

requerimiento de ambo serían los m i  mos. S in  embargo. en el caso de los niños con 

discapacidad. al no exist ir una base teórica las maestras enfati7an el saber hacer y el 

saber ser. dependiendo del objetivo que se propongan para el año lectivo. se dará má o 

meno pn:cminencia a uno de los do saberes. 

En lo que respecta a la práctica que se exige dentro del plan de formac ión, se 

considera que está constituye un pr imer acercamiento a la conjunción de los saberes y e l  

saber hacer. y a  que dcsdt: l a  educación formal se \.!stá dando lugar a l a  experiencia. 

Tam bién '>C integrarían elemento del saber ser. si se considera que puede haber cie11a 

incl inación acorde a atributo innatos al momento de optar por una carrera determinada. 
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S i  bien el conoc im iento adquirido mediante la f01111ación no parecería 

especialmente relevante para las maestras. esto podría deberse a que e ha incorporado 

paulatinamente duran1e los años de e tudio. Quizá el mayor impacto está en los aspectos 

emergentes que requieren de una solución urgente y que por tanto son perc ibidos como 

un de afio. en cu) aS in tancias las maestras recurren a probar d i ferentes alternativas. 

Vale decir que frente a · i tuaciones poco comunes las docentes buscan v ivencias de 

colegas que hayan vi\'ido c ircun tancias s imi lares. mientra que en los caso más 

habituales rccuJTen a ·u propia experiencia. Es así que las maestras recién recibida e 

apoyan ma� ormente en su compaf1cra . m ientras que aquella que tienen más 

trayectoria on más independientes en este sentido. 

De lo menc ionado anteriormente se de prende que el saber er y el abcr hacer son. 

a opinión de las docentes. rná importante que los saberes en lo que refiere a la 

práctica. sin embargo se desconocen las razones que llevan a esta situación. E ·  posible 

que fn:nte a las poca herramientas que o frece la instrucción formal. las maestras deban 

recurrir a otros sabere . .  que en una situación diferente y frente a un m ismo desafío 

crían secundarias. E decir, podría ser que si magis1erio contemplara la d iscapacidad u 

otras problemáticas que se presentan hoy día en el alón de cla e y ofreciera a las 

maestras un sustento teórico para abordar su tarea durante los aíios de formación. las 

docente no dependerían tanto del saber hacer y del saber ser. S in  embargo. con los 

elementos con los que se cuentan hoy sería muy arriesgado hacer esta afirmación, por lo 

que queda planteado �implemente como una interrogante. 

A modo de íntcsi . e observó a lo largo del estudio que en el ejerc icio docente 

part ic ipan los tres t i po. de aberes. adquiriendo d i ferente relevancia según el momento 

y la siwación. El acercam iento inicial  al ·alón de cla e se da a través de la práctica que 

forma parte de la instrucción formal. es un primer intento por unir los sabert!S con el 

aber hacer. A medida que las docentes se desempeñan en su labor profes ional. el saber 

hacer va adquiriendo mayor importancia. a medida que el saber . er se permeabi l iza de 

las vivenc ia · ocurridas en el espacio laboral. sucediendo lo m i  1110 de modo inver o. e 

presume que lo·  saberes que se apropiaron de forma ca i natural en el proceso de 

aprend izaje no son tan v i  ibles para la · docentes, pero son parle integral en el saber 

hacer, es decir que en un comienzo sirv ieron de apoyo a la experiencia 
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En los ca-;o:-. de d i  capacidad los saberes son ca i inexistentes. razón por la cual las 

maestras sustentan su accionar principalinentc en el saber er y saber hacer. 

dependiendo del n i r1o. la discapacidad y las po ib i l idades que éste tenga . .  erá el saber 

que prevaleLca. 

Re peto a las competencias innata o adquiridas fuera del ámbito laboral. parecen 

ser fu ndamentales para poder trasmitir el conocim iento a los ni ños. lo cual lleva a 

preguntarse si cualquier persona puede 'er mac ·tra. Si un aspecto esencial de la práctica 

docente es un t ipo de aber que es intangible y que además no es trasmisible. ¿qué 

garantiza que todas las maestras lo posean? 

En ..:sll.! ·entido. ería intere ante en futuras investigaciones. ahondar en el a pecto 

vocacional que algunas docentes manifestaron entir desde niña . Surgen preguntas que 

v i nculan el 'aber ser con la vocación y el  ejerc icio m ismo de la docencia. Una de las 

posible� hipótesis a l  re pecto podría sei\alar que la rnae tra que refieren a la vocación 

por enser1ar como motivación. presentan un saber ser acorde a la tarea docente má 

profundamente incorporado que aquellas que optaron por magisterio por razone de 

acceso al centro de estudio o por cuestione económicas y garantía de trabajo. i bien al 

comienzo d..:: e ·te estudio la vocación no fue un aspecto con iderado. emergió en el 

campo y podría ser un gran aporte al campo de lo :;abel'es innato . 
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Presentación 

La presente investigación busca profundizar en los saberes a través de lo. euale las 

maestra que t rabajan con niños con d iscapacidad adquieren las competencias 

necesarias para realizar u trabajo. 

En este apartado se inclu irán aspectos que por l ím i te de extensión no pudieron ser 

incorporados en el documento principal. En principio se aiiadirá el perfil 

sociodcmográlico de las maestras en Uruguay. en base a la Encue ta Continua de 

Hogares dd 20 1 5 . Luego e detal lará la pauta de entrevista y por último la 

operac ion a 1 iza e ión. 

Perfil sociodemográfico de los maestros en U ruguay 

Con e l  fin de i l ustrar la actual situación de las maestras en U ruguay se presentarán 

una serie de cuadros rea l izados a partir de la Encuesta Continua de Hogares ( ECI  l )  del 

año 20 1 5 . Para e l lo se realizó un corte considerando olo aquellas persona que 

declararon como principal ocupación maestra preescolar o maestra de primaria y 

además real izaron y cu lminaron magi terio o profe:.orado. de fomia que la población 

objetivo estaría compue ta por 20.246 per ona . 

exo 

Frecuencia Porcentaje 

l lombre 67 1 "' "'  
.) ,.) 

Mujer 1 9 .575 96.7 

Total 20.2..¡6 1 00.0 

I· ucn1c· Elnborac1on propia �n hase a lu l:Cll 10 1 5  

olo e l  3.3% de lo mae Iros son hombres. lo que permite afirmar que en Uruguay 

magisterio es una ocupación marcadamente lt:min izada. 



Edad 

Frecuencia Porcentaje 

Meno de 25 842 4.2 

26 - 35 6 . 1 06 30.2 

36 - 45 7.089 35.0 

-t6 - 55 4.325 2 1 .4 

56 - 65 I A57 7.2 

Más de 66 427 2 . 1  

Total 20.246 1 00.0 

1 ucntc Elaborac1on prop1¡1 en bm.c �· la CCI 1 201 ' 

Respecto a la edad. más del 65% de las mac tras tiene entre 26 y 45 allos. m ientras 

que olo el 2. 1 1Yo del total de la población tiene más de 66 años y el 4.2% menos de 25. 

Cantidad de menorc de 14 años 

Frecuencia Porcentaje 

o 1 1 . 1 -tO 48.5 

1 7.3 1 5  3 1 ,8 

2 4.048 1 7.6 

' 
.) 3-t5 1 . 5  

4 1 24 0.5 

Total 22.972 1 00.0 

I· uentc Elaboroc1on propia en base a Ju rCI 1 201 ' 

Relercnte a la presencia de menore de 1 4  año · de edad en el hogar. casi la m itad 

de las maestras no convive con ningún n ino/a o adole cente. el 3 1 .8% con 1 y el 1 7.6% 

con 2. Se decidió considerar esta variable. ya que el vínculo cotidiano con menore · 

fuera del alón de clase puede ofrecer insumos para el desarrollo del aber ser. 
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Total de personas del hogar 

Frecuencia Porcentaje 

1 919 ·U 

2 4.236 20.9 

3 6.609 32.6 

4 6.102 30.1 

5 1.796 8.9 

6 433 2.1 

7 74 0.4 

8 77 0.4 

Total 20.246 100.0 

�uentc· l:lnborncwn propm en base u lo ECI 11015 

Resp1.:cto a la cantidad de personas en el hogar. en el 32,6% de los hogares de las 

mae tras habitan 3 personas, seguido con 30, I % por 4 habitantes y con 20.9% por 2 

personas. A 1 igual que en el cuadro anterior se pien a que e· importante considerar esta 

variable ya que. al ser magisterio un trabajo altamente ferninizado y ser justamente las 

mujeres las que dedican una mayor cantidad de hora al trabajo no remunerado (1 E­

FCS. 2013 ). esto va a afectar directamente el tiempo que la docente dedican a la 

planificación de actividades. 

Asistencia a un centro de estudio de 

posgrado 

Frecuencia Porcentaje 

Asiste actualmente 147 0.7 

Si. asistió 857 4.2 

No asistió 19.182 95,0 

Total 20.186* 100.0 

Fuente Elaborac1on propon en ha:.c a lo FCH �O 1 S 
•caw> perdido; óO <'ª>º' 

3 



El 4.9% de las maestras real izó o está rea l izando estudios de posgrados, s i  bien no 

se sabe exactamente la temática elegida. se puede afirmar que e l  95.0% de las maestra· 

no continuó estudiando luego de terminada la carrera. 

Pobreza egún metodología 20061 

Frecuencia Porcentaje 

No pobre 20.2 1 5  99.8 

Pobre 3 1  0.2 

Total 20.246 1 00.0 

í'uénlé l· luborac11>n prop1� en hnsc a lo r ·c¡ 1 �O 1 5  

Según la metodología (2006) ut i l izada por e l  1 E casi la totalidad de las maestras 

no vive en condiciones de pobreza. 

Pauta de entrevista 

• Empecemos desde e l  principio. ¿por qué elegiste magi terio? 

• ¿Dónde e rudiaste? 

• ¿,l:::n qué aiio te rec ib i  te? 

• ¿Hace cuanto año que estás trabajando como maestra'? 

• ¿,En qué escuelas trabajaste? 

• ¿,Hace cuánto t iempo e tás en esta e cuela? 

• ¿Qué es lo que vos consideras que .. hace 
.. 

a una buena maestra? 

• ¿Consideras que el rol de la. mae tra ha cambiado con el t i empo? 

• ¿Qué herram ientas son necesarias para el rclacionamiento con los padres? 

• ¿,Cuáles son las tareas que te exige la D i rección de la  Escuela que realice ? 

1 http """ 111c ¡;uh u� dornmcnl> I O J X I  3M\26 Informe l 111ea-dé+Poh1cl:l·200ó-hnal ¡xlf<18ad!o06-<l2c l -4cfd-b03l!-

26N(>hfh9JcR 

4 



• En tu trato con los nifíos, ¿cuál consideras que es el mayor de a rio? 

• ¿,Cómo te manejas al re pecto? 

• ¿Los a1ios de estudio te prepararon para e l  trabajo? 

• ¿Qué herramientas u t i l izas. dentro dt:I salón de c lase. para en eñar e l  

programa? 

• En tus años de magisterio ¿cuántos a lumno con d i  capacidad tuv iste? 

• ¿En qué c ursos estaban? 

• ¿,Cómo �e d iferencian los modo de enseñanza que usa entre los ni lio · con 

y · in discapacidad? 

• ¿,Cómo e e l  vínculo con lo n i lios con d iscapacidad? 

• De parte de la Dirección de la escuela, ¿se te i nformó que en el alón de 

casa tendría uno o más niños con discapacidad? 

• ¿Qué ·entiste cuando lo v iste por primera vez? 

• ¿,Cómo es tu v ínculo con él/ello ? 

• ¿En qué varía con el t rato con los otro n i lio ? 

• ¿,Qué esperan los padres y la institución que logres a l  finalizar el año lectivo 

con los n i iios con discapacidad? 

• ¿Cómo adaptaste la currícula para en eñarlc? 

• ¿ La I nstitución te apoya de alguna forma con el/los nilios con d i  capacidad? 

• ¿,Lo niflos con discapacidad tienen acompafíante ? 

• ¿ l  lay mae tra que se ocupen únicamente de los niflos con d i  capacidad en 

la escuela donde trabajas? 

• ¿Cómo es e l  v ínculo con las otras maestra ? 

• ¿Alguna maestra te pasó algún 1 ip para trabajar con lo ni 1'ios con 

d iscapac id ad? 
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• ¡,Qué exrectativas ten ía al terminar t u  carrera respecto a tu profesión y tu  

trabajo como maestra? 

• ¿Qué cambió desde ese momento a hoy en día? 

• ¿Qué emociones prevalecen a l  realizar tu trabajo? 

• ¿,Cómo las manejas? 

Listado de códigos 

CóOIGO Ol�I E:\SIÓN Sll B - 01.\IEl'iSIÓ� 

aber formal - moiiv Competencias aber formal 

Saber formal - 1 ugar Saber forma 1 

aber fonnal - plan educ 

aber adquirido - años 
Experiencia 

recibida 

Saber adquirido - escuela Trayectoria 

Saber adquiric.lo - año!-. 
Experiencia 

escuela 

Saber - deseado Competencia� Saberes 

Saber - rol Competencias Rol de las Maestras 

Competencias -
Saber - vínculos padres Competencias Saber hacer - aber ser 

emocionales 

Saber - tareas exige 
Competencias -

Saberes - Saber ser innato 
Competencias 

Direcl'. ión 
emocionales 

- Saber hacer aprendido 

Competencia -
Saberes - Saber hacer -

aber - desa nos Competencias 
aber ser 

emocionales 
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l ' B - Dli\ IE\ IÚl\ 

Motivaciones de 
adquisición de aber 

fonnal 

Lugar e.le adquisición del 
saber formal 

Caractcristicas del plan de 
estudio 

Adaptación a la escuela 

Conocimiento práct ico -
Re olul'.ión de problema -

Saber vincularse - Manejo 
racional de las emocione 

Conocimiento trasm isiblc 
- Plus afectivo - Manejo 
racional de las emociones 

Competencias 



Competencias -
Saberes - Saber hacer -

Saber - resolver desafios Competencias 
aber ser 

Uso de competencias 
emocionales 

Saber formal - percepción 
Competencias -
Competencia Saberes - Saber hacer Instrucción formal 

preparación para trabajo 
emocionales 

Saber experiencia! - Competencias -
abere - Saber hacer -

herramientas para en eñar Competencias 
Saber 

Técnicas de enseña111,a 
el programa emocionales 

er 

Experiencia - cantidad 
Competencias -

Saberes - Saber hacer - Experiencia con niño con 
niños con d iscapacidad 

Competencia 
aber er d iscapacidad 

emocionales 

Experiencia - cursos con 
Competencias -

Saberes - Saber hacer -
Competencias Saberes a trasmitir 

nifios con discapacidad 
emocionales 

abcr ser 

Saber experiencia! - Competencias -
Saberes - Saber hacer -

diferencias modos de Competencia 
Saber ser 

Técnicas de ensefianm 
ense11ar emocionales 

Saber - vínculo con niños 
Competencias -

con discapacidad 
Competencias Saber ser - aber hacer Vínculo 

emocionales 

Antecedentes - sabía niilo::. 
1 n formación 

con discapacidad 

Competencias 
Competencias 

emocionales - primera 
emocionales 

Primer impacto 
impresión 

Saber emocional - vinculo 
Competencias 

Saber cr - Saber hacer 
Plus afectivo - Manejo 

emocionales racional e.le los a lec to 

aber emocional -
Competencias 

d i ferencias vinculo con 'aber ser - Saber hacer 
niños 

emocionales 

Competencias - exigencia 
Competencias Logros 

de padres y escuela 

Competencias - currírnla Competencias 
Saberes - Saber hacer -

Saber ser 

Contexto laboral - apoyo 
Apoyo 

escuela 

Contexto laboral -
acompañante 

Contexto laboral -
Experiencia de otras 

compaiicras trabajo Competencias Saber hacer - Saber ser 
especial izadas 

maestras 
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Saber experiencia de 
compañeras 

Saber - vinculo con 
Competencias Saber hacer 

Experiencia de otras 
compañeras maestras 

Saber - saber experiencia 
Competencias Saber hacer 

Experiencia de otras 
de compaiieras maestras 

Profesión - expecti1t i' as 
Competencias 
emocionales 

Cambios en percepción de Competencias 
expectativas emocionales 

Competencias 
emocionales - cuáles son 

Competencias 
emocionales - resolver 
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