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INTRODUCCION

Las maestras v maestros estan distribuidos en todo Uruguay. se encuentran en
escuelas urbanas o rurales. de contexto critico o tavorable. cuentan con alumnos con y
in discapacidad de entre 3 v 12 afos cn promedio. de distintos niveles
ocioeconomicos. culturales y en situaciones sumamente diversas. Ademas. conforman
uno de los colectivos mas constantes en la historia del pais. siendo parte. en algin

momento. de la vida de practicamente todos los individuos.

Un aspecto que tiende a homogeneizar al grupo de las maestras se relaciona con los
métodos de adquisicion de conocimientos, en Uruguay actualmente magisterio ¢s una
carrera de 4 anos de duracion. impartida en Montevideo por los Institutos Normales v en
el Interior por los Institutos de Formacion Docente. ambos a cargo de la Administracion
Nacional de Educacion Puablica (ANEP). Sin embargo. se considera que no es suficiente
con los saberes adquiridos durante la educacion formal. por lo que se recurrird a autores
que incorporan la experiencia M los saberes innatos como parte constitutiva |y
fundamental en el desarrollo y desempeno de las competencias laborales.

Es asi que la presente investigacion intenta indagar en los saberes a través de los
cuales las maestras adquieren las competencias para desarrollar su labor. v mas
precisamente en estudiar la articulacion de dichos saberes. Se decidio profundizar en el
caso de los estudiantes con discapacidad como un ejemplo representativo de la

diversidad de situaciones que deben entrentar las docentes a diario.

A esto se le suma que la incorporacion de estos alumnos a las escuelas comunes es
un hecho relativamente reciente. en tanto esta respaldado por un articulo de ley
aprobado ¢n el ano 2009. aunqgue es importante aclarar que esto no implica que el paso
paulatino no haya sido previo. sin embargo el soporte legal no tiene aun 10 arios de
vigencia.

Es claro que el ingreso al centro educativo no implica necesariamente permanencia
o inclusion real. si a esto se le suma que legalmente Uruguay esta obligado a contar con
recursos humanos que permitan a los nifios v adolescentes con discapacidad desarrollar

al maximo sus capacidades v brindartes herramientas para ser. dentro de sus



pozibilidades. individuos autosuficientes. nuestro pais estd frente a un problema

importante.

Las maestras son, en la mavoria de los casos. el vinculo primario mas mmportante
entre {os nifos v el sistema educativo. por lo que se considera fundamental indagar en la
adquisicion de las competencias v la articulacion de los saberes. en tanto su trabajo esta
enmarcado ¥ responde a una institucionalidad estatal. por tanto no deberia quedar

liberado a las circunstancias particulares de cada docente.

ESTADO DEL ARIE

En su tesis de grado de la Licenciatura en Sociologia titulada Un trabajo a tiermpo
complero. Amalia Astiazaran (2016) indaga. en términos generales. en la relacion entre
la percepcion de los maestros de escuelas de tiempo completo sobre la realidad de su
trabajo v la formacion o competencias con las que cuentan para desempenar la tarea
educativa. Para ello la investigadora recurre a fuentes secundarias de datos cuantitativos
v a una estrategia cualitativa para conocer la percepeion de los propios individuos. Se
concluye. entre otras cosas. que las escuelas de tiempo completo determinan un cambio
en el rol de los maestros para el cual no estan debidamente formados, destacando las
competencias adquiridas mediante la experiencia v las cualidades innatas. esto sin
desmerecer los cursos posteriores que los docentes realizan.

CAinfo v la Federacion Uruguaya de Asociacion de Padres de Personas con
Discapacidad Intelectual (FUAP) elaboraron el informe Discapuacidad v educacion
inclusiva en Cruguay en el 2013 en el cual indagan sobre los obsticulos v desatios para
garantizar el derecho a la educacion de los nitos con discapacidad. Optaron por un
estudio exploratorio. para el cual utilizaron datos del censo v de ANEP. en este sentido
es importante mencionar que las cifras difieren significativamente respecto a la
presencia de casos con discapacidad. ya que el censo no registra un diagnostico téenico.
sino que recurre a la identificacion de las situaciones de discapacidad por parte de los
adultos a cargo. También se apeld a un proceso legal mediante el cual CAinfo y FUAP
enviaron cartas a determinados organismos solicitando informacion sobre temas de los

que no se dispone de acceso a datos publicos fidedignos. En lo que respecta a los



recursos humanos sosticnen que la formacion docente es un pilar fundamental para
asegurar una inclusion real de los ninos con discapacidad en el sistema cducativo. sin
embargo se identificaron carencias importantes en este sentido. Segun lo informado por
el Consejo de Formacion en Educacion la preparacion para desempenarse en escuelas
especiales se considera una especializacion docente v por tanto s¢ obtiene a través de
estudios de posgrado. El organismo reconoce su falla en esa area v asegura que en el
nuevo Plan de Estudio de magisterio se ampliaran los espacios curriculares dedicados a
la formacion en educacion inclusiva. la que comprende la educacion especial. El
informe senala que se identifico la “persistencia de diferencias sustantivas entre los
avances en el plano discursivo v juridico a nivel del Estado en relacion a la tematica. y
la realidad cotidiana que deben enfrentar los nifos v sus familias™ (CAinfo & FUAP

20154 7),

En el libro La condicion docente del 2005 Tenti Fantani (2003) elabora un estudio
comparativo entre Argentina. Brasil. Paraguay y Uruguay. El autor presenta datos
sistematizados que incluven caracteristicas sociodemogrificas. la relacion con el
trabajo. valores v opiniones sobre politicas educativas. la posicion de los docentes
respecto a los valores sociales relevantes v sus consumos culturales. Se utilizaron datos
recabados de una investigacion previa que a partir del 2000 realizo cuatro estudios
nacionales mediante la aplicacion de un cuestionario a muestras representativas de
docentes de escuelas y liceos del sector publico ¥ privado en los cuatro paises. A traves
de la investigacion se concluye que no existe un cuerpo docente homogeéneo. lo que se
asocia a la ausencia de una idea hegemonica del rol de la escuela v de los maestros. el
autor evidencia cierta desestabilizacion en el rol docente. Tenti Fanfani senala que hoy
en dia las demandas v necesidades educativas son diferentes v por 1anto los
conocimientos v valores deben adaptarse a la nueva realidad. va que la escucla
trasciende lo estrictamente pedagogico.

Dentro de las investigaciones internacionales destacan un par de articulos que
imtegran el libro Las competencias bdsicas. Competencias profesionales del docente.
impreso en ¢l 2012 por la Universidad de Castilla — La Mancha (Espana). En dndlisis
de lax competencias genéricas del docente de educacion primaria. Estudio de caso.

Barcelo. Lopez y Camilli (2012) indagan sobre el concepto de competencia v cuiles son



las mas relevantes para la docencia en la educacion primaria a través de una
investigacion no experimental correlacional. que se centra en macstras de tres colegios
privados de la Madrid. Si bien se analiza la percepcion de las docentes respecto a ciertas
dimensiones de la nocion de competencias. a nivel general se concluye que los maestros
deben apelar a una tormacion continua para poder desempenarse de me jor torma en sus

labores.

Por altimo. Paloma Candela (2012) en su articulo titulado Emociones v relaciones
en el trabajo docente. explora el papel de las emociones y los sentimientos en el
desempeiio de las maestras, introduciendo el concepto de competencia emocional. La
investigadora adhicre a la teoria de que cada cultura posee “prototipos de sentimientos™
que varian segun el tiempo y el lugar. lo que lleva a los individuos a tener una idea
previa de cual es ¢l sentir apropiado para cada situacion. Sostiene que “la relacion
educativa se construye socialmente » cada docente la fabrica a lo largo de sus vivencias.
de su experiencia profesional v de su formacion. es decir. a través de un proceso de

aprendizaje individual y colectivo™ (Nieto . Callejas v Jerez. 2012: 322),

Reseiia de la educacion especial en Uruguay

La escuela especial dio sus primeros pasos en el periodo vareliano (1876). etapa en
la cual se introdujeron una serie de cambios en todo el sistema educativo amparados en
el pensamiento de José Pedro Varela. quien consideraba que la realidad politica y social

no podia ser separada del dmbito escolar (ANEP - CEIP. 2007: 4).

Si bien con la reforma se generaron cambios en todos las dreas de la educacion. este
apartado dara cuenta esencialmente del sitio que ocuparon las escuelas especiales. Es asi
que luego de considerar la situacion de ninos con discapacidad se crearon centros
educativos especializados para recibir a dichos alumnos. como por ejemplo el Instituto
Nacional de Sordomudos (1910). la Escuela al Aire Libre (1913) v la Escuela Auxiliar
(1929). surguiendo en los afos siguientes nuevas instituciones  dedicadas  a
discapacidades espeificas. De esta forma la mirada estaba puesta en generar espacios
institucionalizados para los ninos con discapacidad en el entendido que tenian derechos.

pero que a su vezeran diferentes a los otros niios.



En el periodo de industrializacion la educacion debid adaptarse nuevamente a los
cambios que acontecian a nivel social. esto sumado al interés de algunos sectores
educativos de generar transtormaciones. derivd en la adopcion de nuevas ideas (ANEP -
CEIP. 2007: 9). Sin embargo a nivel de escuelas especiales no se perciben
transformaciones significativas. En la década del 70 la situacion de dichas instituiones
implicaba que las maestras trabajaran con “inventarios a escala”™ ' con los contenidos de

cada asignatura.

Es en 1979, durante la Dictadura Militar. que se elaboran nuevos programas
educativos que incluven a las escuelas especiales. a pesar de lo cual “en este periodo se

consolido un modelo educativo de exclusion™ (ANEP - CEIP. 2007: 19).

LLos programas de educacion especial mantienen el enfoque de los programas de
educacion comun. con un marcado énflasis en los objetivos operacionales de salida v la

concentracion de clases y talleres ocupacionales dentro de la institucion.

Con el regreso de la democracia comenzd una re-estructura integracionista en
Educacion Especial. naciendo asi los maestros de apovo itinerante v fortaleciéndose el
rol del maestro de apoyo en la escuela coman con el proposito de lavorecer la
integracion cscolar de ninos con problemas para aprender v con discapacidad (ANEP -
CEIP. 2007: 27). También fue en 1986 que se dejo de ofrecer la carrera de maestro de

educacion especial.

Actualmente. en un intento de contemplar a todos los estudiantes la Ley General de

Educacion N° 18.437 en el articulo 8 senala que

El Estado ascgurara los derechos de aquellos colectivos mineritarios o en especial situacion
de vulnerabilidad. con el fin de asegurar la igualdad de oportunidades en el pleno ejercicio
del derecho a la educacion y su electiva inclusion social. Para el efectivo cumplimiento del
derecho a la educacion. las propuestas educativas respetaran las capacidades diferentes v
tas caracteristicas individuales de los educandos. de forma de alcanzar el pleno desarrollo

de sus potencialidades (Poder Legislativo. 2009).

' Listados de contemdos secuenciados v pautados por asignatura



A modo de conocer mas cuantitativamente la realidad actual. es importante sealar
que segnn cilras oficiales proporcionadas por el Censo del 2011 en Uruguay el 5% de
los nifos entre 0 v 14 aios tiene algan tipo de discapacidad. lo que se traduce en 37.933
nifias v nifos. de los cuales 21.305 asiste a centros de ensenianza comunes de primaria

(CAinfo & FUAP. 2013).

MARCO TEORICO

Con el 1in de conocer mas profundamente los conceptos que se desarrollaran en
esta investigacion se comenzara haciendo una revision de la nocion de competencia en
el sentido amplio. protundizando mas adelante en las competencias propias de los
docentes v las competencias emocionales, También se estudiard la tematica de la

discapacidad desde una perspectiva sociologica.

Buena parte de los teoricos inician sus textos afirmando gque no existe unanimidad
respecto a la nocion de competencias. Guerrero (1999) recurre a Bunk (1994) para
precisar ¢l concepto de competencia profesional como una ampliacion de las nociones
de cualificacion v capacidad profesional. para finalmente detinirla como

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

destrezas. conocimientos v actitudes adquiridas por la formacion v la coxperiencia

profesional. al realizar las actividades de una ocupacion, incluidas las posibles nuevas

situaciones que puedan surgir en el drea profesional v ocupaciones atines™ (Guerrero. [999:

340).

El autor subraya ciertos atributos que acompainan las competencias. como son la
capacidad de regular actividades dentro del espacio de trabajo v la facultad para tomar
decisiones.

Guerrero (1999) apela a Cantera, Garcia Moron y Gomez (1996) para destacar tres
aspectos [undamentales: conocimiento, aptitudes y actitudes. ligados al saber. el saber

hacer v el querer hacer respectivamente. A pesar de los aspectos mencionados el autor

sintetiza el estudio de las competencias en dos rasgos principales. por una parte el



conocimiento practico (saber hacer) v por otro la autonomia individual, que va de la
mano con las relaciones que se establecen en el ambiente laboral. Es asi que se
comienza a vislumbrar una distincion entre aquellas competencias que se adquieren por
medio de la instruccion formal v las que proceden de la experiencia. es decir por el

contacto con el trabajo.

Guerrero (1999) distingue las competencias en basicas. téenico profesionales.
transversales v claves. Las primeras resultan fundamentales para incorporarse al
mercado laboral y son compartidas por todas las ocupaciones. Las técnico profesionales
son las competencias propias de una ocupacion determinada y se dividen a la vez en
téenicas. metodologicas, sociales v participativas u organizacionales. Las transversales
atraviesan diferentes areas de conocimiento como son los idiomas o la informatica. Por
(ltimo. las claves son las tundamentales para desempeiarse en las nuevas formas de
organizacion.

Por su parte Gallart {2002) seftala que a nivel tedrico hay un acercamiento entre la
educacion y el wabajo. pero en la prictica no siempre se presenta de forma efectiva.
remarca el rol de las instituciones en la formacion. v destaca la posibilidad de cambio
interno en tanto los mismos individuos v el contexto lo exijan. Al respecto alirma que si
bien existe una vinculacion entre educacion formal. tormacion prolesional v aprendizaje
en el trabajo. los limites v responsabilidades propios de cada proceso permanecen
ditusos. Es asi que prioriza el saber ser v el saber hacer como habilidades que pueden
ser innatas o aprendidas mediante la experiencia v que permiten a los individuos

desempeiiarse de mejor forma en sus funciones.

La auwora se aproxima al tema de las competencias deliniéndolas como
“capacidades que se comprueban en la accion de la vida real. v no contenidos y
habilidades aprendidas en situacion escolar v evaluadas por examenes™ (Gallart, 2002:
226).

Marcelle Stroobants (1994) sostiene que al no haber consenso en lo que refiere a las
competencias. se genera un espacio potencial que surge de la habilidad de los individuos
para solucionar problemas v mane jar recursos. Hay. por tanto. cierta claridad en lo que

se espera de los “formados™ pero los medios para llegar a ello se mantienen ditusos.



l.a autora recurre al saber como medio para acercarse a la nocion de competencia.
para ello opta por desglosar el concepto. surgiendo asi los saberes. el saber hacer v el
saber ser. Los dos primeros estan sumamente relacionados. mientras que los saberes se
vinculan con una educacion mas del tipo formal v por tanto son trasmisibles. el segundo
integra ¢l saber empirico v practico: producto de la experiencia laboral. El tercer
concepto. saber ser. nace en oposicion a los otros dos. v va de la mano con los saberes
sociales v de comunicacion. producto de las cualidades personales. También senala la
existencia de competencias invisibles, siendo estas las que se evidencian tinicamente a
través de senales exteriores.

Afirma que las competencias se constituyen como construcciones sociales que
surgen de las referencias colectivas vinculadas a las calificaciones. en este contexto
destaca los procesos locales por los cuales los individuos valorizan sus propias
competencias. Respecto al proceso de adquisicion formal de las competencias seiala
que tradicionalmente los programas de estudio estaban elaborados en base a un cimulo
de conocimientos que se querian trasmitir. sin embargo en este Gltimo tiempo priman

los resultados que se esperan obtener al inal del proceso formativo.

Competencias docentes

En lo referido especilicamente al tema docente Torres (1998) sostiene que los
saberes v competencias de los maestros son resultado tanto de la formacion profesional
como de los aprendizajes a lo largo de la vida v en el ejercicio mismo de la docencia. La
autora elabora una lista con las aspectos que deberia cumplir el docente idceal. el cual se
pueden resumir a muy groso modo como “un sujeto polivalente. profesional
competente. agente de cambio. practicante reflexivo, profesor investigador. intelectual
critico ¢ intelectual trans formador™ (Torres, 1998: 2). A su vez afirma que no existe una
asociacion real entre la creacion de un nuevo modelo de formacion v el discurso sobre
el nuevo rol docente. el cual ademas de las t1areas tradictonales debe sumar un buen
namero de tarcas asistenciales asociadas a problemas vinculados con la pobreza. la

crisis de la tamilia. ¢l desempleo. clc..



En la misma linea Avalos. Cavada. Pardo v Sotomayor (2010) seialan dos tipos de
responsabilidades que se les adjudican a los docentes. por una parte. producir las
condiciones para el avance de la educacion y el conocimiento como elementos
esenciales del desarrollo social v econdomico . por otra. corregir los problemas
generados por esta misma sociedad. para lo cual deben encargarse de tarcas v funciones
educativas que son menos valoradas en el clima de presion por resultados (Avalos,

Cavada. Pardo. & Sotomavor. 2010: 237).

Retomando  la  dilerenciacion  planteada  por  Guerrero (1999) aplicada  al
conocimiento docente. las autoras establecen una oposicion entre tedricos que tienen
una perspectiva mas cientitica o formal del saber. el cual es abstracto y se expresa cn
proposiciones. del conocimiento practico. relacionado con la experiencia v sabiduria
acumulada. Este conocimiento esta tuertemente vinculado con el contexto v la persona.
mientras que el primero varia scgun las escuelas. los alumnos v las disciplinas a ensenar

entre otros.

Los significados que los individuos atribuyen a su trabajo v los cambios que
atraviesan atectan la forma de percibir la realidad y de relacionarse con ella. en ¢l caso
de los docentes es preciso ademas considerar la estructura politica v la cultura escolar
como factores sumamente intluyentes. Desde una perspectiva externa. Tenti Fanlani
(2005) atirma que tradicionalmente los discursos sobre los maestros estan basados en
concepceiones ideologicas ideales. A la vez que destaca que el oficio docente es pablico
en mas de un sentido. ya que. por una parte. subraya su funcion de interés general y por
otra. esta regulado v tinanciado por el Estado. En un mundo donde las diferencias
culturales. étnicas o sociales van en aumento. las aspiraciones v necesidades de los
individuos no pueden ser satistechas mediante una simple expansion de la oferta
educativa. por lo que es preciso apelar a conocimientos v valores acordes a las
exigencias de la nueva realidad para “formar personas aptas para tomar parte de manera
activa. tanto de la vida productiva como en la vida social en general™ (Tenti Fanfani.
2005: 20). De acuerdo al autor las cscuelas cedieron el aspecto pedagogico como
ocupacion exclusiva. debiendo satistacer aspectos que trascienden los aprendizajes

basicos. El destasaje entre las tarcas exigidas v las capacidades disponibles se puede

10



derivar en malestar ¢ insatisfaccion en los maestros. en tanto significa una

desestabilizacion de modelo de trabajo.

Competencias emocionales

Se comenzara seiialimdo la trascendencia de las emociones en la vida social para
ciertos autores. Bericat (2012) sostiene que “la profunda complejidad que caracteriza el
habitar de los seres humanos en el mundo queda reflejada en el amplisimo v sutil

universo de nuestras emociones™ (Bericat, 2012: 1).

A esto se le suma lo senalado por Barbalet (1998). quien afirma que las emociones
sirven como respuesta a la conducta social. de hecho una buena razon para ofrecer una
explicacion social a las emociones radica en que estas son en si mismas significativas
para las instituciones. los procesos v las relaciones sociales.

En esta linea Cena (2013) atirma que las emociones se contituven en funcion de los
contextos donde se desarrollan, y que por tanto no son individuales. ni intimas. ni
privadas. v que obedecen a procesos sociales. También Rodriguez Pérez (2012) asegura
que las emociones son modeladas por las experiencias vividas v por el contexto cultural

en el cual el individuo se desarrolla.

Por su parte el provecto Alfa Tuning2 para América Latina (2007) establece que
entre las competencias generales que los docentes deben manegjar. se destacan las que
permiten el relacionamiento con los otros: capacidad para el trabajo en equipo.
habilidades interpersonales. capacidad para conducir hacia metas comunes. capacidad
para actuar ante nuevas situaciones v capacidad para la toma de decisiones. todas ellas

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

Esta perspectiva introduce las Hamadas competencias emocionales. En este sentido
Candela (2012) asegura que la labor docente trasciende la enseianza de una asignatura
especifica a la vez que se pregunta sobre el papel de las emociones en el desempenio de

los educadores. Por su parte Carpena (2010) senala que las emociones estan presentes

Es un proyecto independiente impulsado s coordinado por Cniversidades de dsstintos paises. tanto latinoamericanos como
curopeos yue busea "atimar” las estructuras educativas de Amenca Latna iniciando un debate cuva meta es identificar ¢ itercambiar
mformacion y metorar 1a colaboracion entre las msutuciones de educacion superior para ¢l desarrollo de la catidad. efecuvidad s
transparencia (hitp: uning umdeusto org wningal)



permanentemente en “la toma de decisiones. en la construccion de valores
expectativas. cn los aprendizajes, en las relaciones sociales. concretamente en todo acto
humano™ (Carpena. 2010: 41), siendo asi que las emociones pueden dominar procesos

racionales y de conducta.

En lo que respecta al ambito laboral propiamente dicho en el ano 1983 Hochschild
introdujo el concepto de trabajo emocional para reterir a la calidad de las interaciones
entre los empleados v los “clientes™ va sea pacientes. nifios. pasajeros o invitados.
senalando que algunos trabajos requieren de cierto ~plus afectivo™ v un manejo racional
y eficiente de los afectos. La autora describe el deterioro que pueden sufvir los
trabajadores como consecuencia de las exigencias de sus pucstos de trabajo. para ello
recurre a GofTman (1959: 1967: 1969) en tanto los sujetos son actores que representan
determinados roles. incluso cuando hacen demostraciones afectivas. es asi que la autora
sostiene que algunos papeles requeiren que “un individuo induzca o suprima
sentimientos con ¢l fin de mantener la apariencia externa que produce en otros el estado

mental apropiado™ (Martinez Idigo. 2001: 133).

Hargreaves (2001) desarrolld el concepto de “geografias emocionales™ para referir
a los niveles de alejamiento y distanciamiento en los vinculos afectivos basicos en el
entorno educativo. Este autor remarca el papel de las emociones en la labor docente. en
tanto el impacto que producen las demandas de dicho wabajo. generan. entre otros. un

alto nivel de estrés.

Discapacidad

Si bien el tema central de esta investigacion lo constituven las competencias de las
maestras que trabajan con ninos con discapacidad. no se considera apropiado pasar de
alto la problematica de la discapacidad en un sentido mas amplio. por lo que se le
dedicaran unos parrafos para aclarar algunos conceplos.

L.a discapacidad se define de acuerdo a la Convencidon Intecramericana para la
eliminacion de todas las formas de discriminacion contra las personas con discapacidad
(1999) como “~una dcficiencia fisica. mental o sensorial, va sea de naturaleza

permanente o temporal. que limita la capacidad de ejercer una o mas actividades



esenciales de la vida diaria”™ (Asamblea General de la Organizacion de los Estados.

1999).

Por su parte en el articulo | de la Convencion Internacional sobre los Derechos de
las Personas con Discapacidad las personas con discapacidad incluyven a aquellas que
tengan deficiencias fisicas. mentales, intelectuales o sensoriales a largo plazo que. al
interactuar con diversas barreras. puedan impedir su participacion plena v efectiva en la
sociedad. en igualdad de condiciones con las demas™ (Convencion Internacional sobre

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

Si bien esta conceptualizacion se vincula fuertemente con una condicion médica
desde la perspectiva socioldgica también se ha estudiado el tema. Angelino v Rosato
(2009) sostiecnen que son los mecanismos de exclusion los que producen la
discapacidad. seialando que la “normalidad™ implicaria una norma o regla asociada a la
eticiencia. Las autoras se amparan en una perspectiva marxista para atirmar que las
relaciones sociales de produccion son las responsables de la conceptualizacion de
discapacidad. ya que estos individuos serian menos productivos. por lo que son
apartados de la vida social. Asi los mencionados mecanismos de exclusion referirian “en
altima instancia a la idea de que se trata de una propiedad o carencia del individuo. de
ser poseedor o no de algunos de los atributos fundamentales considerados necesarios
para la escolarizacion. la profesionalizacion. la insercion en el mercado del trabajo. ete.”

(Rosato & Angelino (coord). 2009: 23).

Mike Oliver (1998) indica que desde la mirada de la teoria interaccionista la
discapacidad se considera una desviacion social. en tanto las personas con discapacidad
estarian exentas de obligaciones v responsabilidades en sociedades en las cuales
prevalecen ideales de responsabilidad individual. competicion ¥ trabajo remunerado.
Como una critica a la sociologia el autor sostiene que es necesaria una teoria social de la
discapacidad. yva que hoy en dia se centra el tema en la situacion particular de los
individuos evitando hacer peligrar las estructuras sociales v economicas. de cste modo
Oliver adhiere a la mirada que refiere a un modo de opresion social. en la cual es la

sociedad la que incapacita a las personas con discapacidad.



Miguel Ferreira (2008) sostiene que la discapacidad como tendmeno social. vincula
tres ejes centrales: las practicas cotidianas dominadas por la singularidad, va que la
cotidianeidad pasa a estar regida por la discapacidad: la identidad social, en tanto
conforman un colectivo que los homogeneiza: v la estratificacion social. siendo dichas

singularidad » homogeneidad las que definen un lugar de orden jerarquico.

Por ultimo mencionar que el autor también adhiere a teoria de la opresion en la que
reafirma la importancia que el contexto cultural posec.

la discapacidad puede ser concebida no como una caracleristica objetiva aplicable a la

persona. sino ¢como una construccidn interpretativa inscrita en una cultura en la cual. en

virtud de su particular modo de definir lo «normaly. la discapacidad seria una desviacion

de dicha norma. una deficiencia, y. como tal. reducible al caso particular de la persona

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

FORMULACION DEL PROBLEMA DE INVESTIGACION

A partir de lo antes expuesto se desprende que hoy en dia el rol de las maestras
trasciende la mera trasmision de conocimiento. las docentes se enfrentan a diario a
multiples situaciones para las que no estan formadas. Un acercamiento inicial a la
problematica sugicre que en el caso especitfico del trabajo con nifos con discapacidad la
preparacion en magisterio no brinda las herramientas para enfrentar las diferentes
circunstancias que atraviesan estos nifos, por lo que muchas veces la adecuacion de la
curricula escolar termina siendo un trabajo artesanal que se sirve fundamentalmente de
experiencias previas. propias o de comparieras. v de una especie de intuicion que

conduce a las maestras a crear un modo propio de vincularse con estos alumnos.

Si bien desde la teoria se plantea que la apropiacion de las competencias sc realiza a
traveés de tres tipos de saberes. desarrollados en tres espacios diferenciados, se intentara
determinar qué papel ocupa cada uno en la practica docente, v si esto varia en los casos
de discapacidad.

Para ello se recurrira en principio a la distincion de las competencias realizada por
Guerrero (1999) para luego arribar a ellas a través de los saberes. los cuales lueron.

entre otros. desarrollados por Stroobants (1994): saberes, saber hacer v saber ser. De



acuerdo a la mencionada autora. los saberes se conforima a través de la instruccion

tormal. ¢l saber hacer por medio de la experiencia adquirida en ¢l espacio laboral y. por

altimo. el saber ser que refiere a las caracteristicas aprendidas o innatas que tienen

especial relacion con el ser.

Por lo expresado anteriormente este estudio explorara los saberes a través de los

cuales se adquieren las competencias necesarias para relacionarse v enseiiar a los nifos

en general. v a aquellos con discapacidad en particular. profundizando en la articulacion

entre dichos saberes.

OBJETIVOS GENERALES Y OBJETIVOS ESPECIFICOS

Objetivos generales

Se plantean los siguientes ob jetivos generales:

12

Detenninar las esferas de saber v su articulacion en la prictica docente en
general v en los casos de ninos con discapacidad en particular.

Indagar como estos saberes se ponen en practica v actdan diterencialmente
segin la antigiicdad yv/o experiencia  profesional en el darea de las

discapacidades.

Objetivos especificos

I

Identificar cuiles son las competencias necesarias para desarrollar la labor
docente. va sca en el ambito general o en de las discapacidades.

Cxplorar las percepciones de las maestras respecto a sus competencias \

como se utilizan en ambas practicas.

Distinguir. dentro de las competencias. cuales derivan del proceso formativo

v cuales provienen de la practica del ¢jercicio.
Definir qué saber prevalece en los casos de niftos con discapacidad.

Cxplorar v describir. de los saberes que prevalecen. como se ponen en

practica en el ejercicio especifico.

n



PREGUNTAS DE INVESTIGACION

A continuacion se presentaran una scrie de preguntas que sirven de guia en esta
investigacion.

Cuales son. de acuerdo a la percepeion de las maestras, las competencias
necesarias para desarrollar su labor docente?

cQué cambia cuando se trabaja con ninos con discapacidad?

JEn qué medida las competencias requeridas se las brinda la formacion de grado?

JCudl es el peso de la propia experiencia laboral en la adquisicion de

competencias?
JQué lugar ocupa la experiencia de colegas en el desarrollo de las competencias?

JCudles son las cualidades innatas necesarias para el ejercicio de la practica

docente?

HIPOTESIS DE TRABAJO

Si bien no hay antecedentes que vinculen estudios realizados en Uruguay con las
preguntas que se plantean en esta investigacion. un acercamiento inicial puede sugerir
las siguientes hipotests. las cuales serdan contrastadas con los resuftados que arroje el
analisis del campo.

1. Al momento de trasmitir el conocimiento las maestras recurrirdn
principalmente a los saberes (adquiridos en el proceso de lormacion) en

contraposicion del saber ser (saberes innatos o adquiridos ¢n el mundo de la

vida).

2. LEn el campo de las discapacidades las maestras con mayor travectoria
profesional priorizaran su saber hacer (experiencia) mas que los saberes
(adquirido en formacion).

3. LI saber cmergey seaplicaen estrecha consonancia con sus dreas de

aplicacion.



BREVE JUSTIFICACION TEORICA Y EMPIRICA DEL TEMA Y EL PROBLEMA

Desde la teoria son varias las investigaciones que vinculan las competencias
laborales con el mundo empresarial o fabril. 1ambién las que se centran en carreras
técnicas v la articulacion entre la formacion v el trabajo: tematica que se repite en la
bibliogralia. Sin embargo no sucede lo mismo cuando se quiere profundizar en areas

como la educacion.

La relacion de maestras v alumnos no se puede explicar unicamente a través de
conocimientos que se intentan trasmitir. no es una tarea mecanica que se puede aprender
una vez v repetir. porque cada nino tiene su singularidad v por lo tanto los caminos para
acercarse a cllos deben variar. Las maestras cada vez ocupan roles mas amplios para los
cuales no siempre estan preparadas. la incorporacion de nifios con discapacidad al salon
de clase ¢s un desafio extra. va que al proceso de ensenanza/aprendizaje se le suma

lograr que el nifo se integre al sistema educativo en su totalidad.

Por tanto. la pertinencia empirica de esta investigacion se relaciona con la
necesidad de conocer las competencias que las maestras desarrollan por cuenta propia.
para poder generar espacios donde estas herramientas se brinden en fa formacion de

grado. aunque llevarlas a la practica siga siendo tarca de las propias maestras.

Por otra parte. la pertinencia tedrica se vincula principalmente con un area de la
sociologia que no tiene un campo de trabajo muy desarrollado. Se refiere a la tematica
de las competencias v los saberes. donde se vislumbra un vacio de conocimiento

referente a los oficios que no son fundamentalmente fabriles o empresariales.

A lo antes referido se le sumar el tema de la desigualdad. va que si bien no es ¢l
centro de esta investigacion. se puede presuponer que la carrera de magisterio esta
orientada a un tipo de alumno “estandar™. quedando excluidos, entre otros. los nifos con
discapacidad. los cuales no poseen las mismas posibilidades para prepararse v por tanto
incorporarse a la sociedad.

Cs importante sefalar que si bien se pueden hallar estudios realizados en nuestro
pais que vinculen la educacion v la discapacidad. estos generalmente parten de una

perspectiva de garantizar los derechos. sin embargo es mas que evidente que las



maestras son un actor fundamental en este tema, } por tanto conocer sus pCI‘CCPCiOI‘ICS

respecto al trabajo y lo que ello implica se considera tundamental.

En conclusion. con esta investigacion se intentara aportar al conocimiento de las

competencias de las maestras en lo que refiere a los saberes.

METODOLOGIA

Este estudio se presenta como un estudio de caso. va que si bien el objetivo gencral
se relaciona con las competencias desarrolladas por maestras que trabajan con nifios con
discapacidad. la bibliografia permite asegurar que hoy en dia las docentes se deben
enfrentar a una multitud de situaciones que trascienden las competencias adquiridas a
raveés de la instruccion formal.

Como contirmacion de esta eleccion se recurre a Coller (2000). quien sostiene que
el estudio de caso se puede usar tanto como herramienta exploratoria, como medio para

construir teoria.

Si se considera la clasificacion de tipos de casos de Coller esta investigacion tiene
las siguientes caracteristicas: se estudia un objeto. en el que se definen las fronteras
refacionadas al vinculo con ninos con discapacidad: es genérico. yva que si bien estos
ninos tienen una particularidad. son nifios con las mismas necesidades que 1odos. v por
tanto las competencias desarrolladas pueden variar en forma pero no en esencia: es un
caso tipico. aunque tiene un ribete de naturaleza excepcional en tanto tiene relevancia
social vinculada a la desigualdad social acrecentada por la falta de insumo de las
maestras v la necesidad de lograr una verdadera inclusion en la sociedad de las personas
con discapacidad: esta aconteciendo actualmente, por lo que es contemporaneo: es un
caso exploratorio descriptivo que da cuenta de un fenomeno que esta ocurriendo v que
supone una retlexion tedrica de los temas centrales: por Gltimo es un caso nico. ya que
se tratd solo con las maestras que trabajan (0 havan trabajado) con nifos con
discapacidad.

Yara abordar los objetivos propuestos se recurrio a la metodologia cualitativa. esta

decision se sustenta en la necesidad de “comprender a las personas dentro del marco de



referencias de cllas mismas™ (Taylor & Bogdan. 1994: 20). Son las maestras las que
diariamente se encuentran dentro del aula escolar. interactuando con el sistema
educativo. con companieras, con padres v principalmente con niftos. es tundamental
escuchar su voz. comprender como perciben su labor en cuanto a fortalezas v
debilidades. conocer qué métodos emplean v como lo sienten. Como principal técnica
de recoleccion de informacion se utilizo la entrevista. la misma se define. segin Luis
Enrique Alonso (1998). como “"un proceso comunicativo por el cual un investigador
extrae una informacion de una persona (...) que se halla contenida en la biografia de ese
interlocutor™ (Alonso, 1998: 68-69), permitiendo asi un acercamiento a la realidad
social. ya que la fuente oral permite acceder a la informacion desde la voz misma de los

protagonistas.

Se realizaron entrevistas semiestructuradas en tanto se contaba con una pauta con
los temas que se querian desarrollar. permitiendo variar el orden de los mismos segun se
expreso la entrevistada.

La muestra de la investigacion estuvo contormada por maestras que trabajan
actualmente o trabajaron con ninos con discapacidad en escuelas comunes o especiales
de Canclones del Este. La poblacion se eligio en funcion de las posibilidades de acceso
al campo » los recursos economicos v de tiempo que disponia la investigadora.
Considerando que los centros de formacion docente tienen los mismos planes en todo ¢l
pais v que a su vez los programas de las escuclas tampoco varian, se espera que las
maestras presenten caracteristicas similares, independiente del centro de estudio donde
desarrollan su actividad. En este sentido también es importante remarcar la alta rotacion
de las educadoras. ya que si bien segun datos oficiales la permanencia de las docentes
en los establecimientos varia segin los tipos de escucela. la antigiiedad promedio es de 3
anos (Trucco & Espejo. 2013: 26). Por tal razon se espera que no sea el lugar de trabajo

actual una variable detinitoria al momento de la adquisicion de las competencias.

INFORME DE CAMPO

Para la presente investigacion se realizaron 17 entrevistas entre los meses de junio v

agosto del 2016 a maestras que desarrollaban su actividad principalmente en Canelones



del Este. especiticamente en las escuelas de Parque del Plata. de Atlantida v de L.omas
de Solymar. Se entrevisto a |4 maestras que actualmente estan trabajando en aula, a 2

maestras cle apoyo o itinerantes y a | directora que estaba incursionando en el cargo.

Ll campo se saturd rapidamente. las maestras demostraron tener un discurso
bastante homogéneo en lo que refiere a la adquisicion de las competencias requeridas.
tanto en lo que implica trabajar con ninos con discapacidad. como con ninos con

diterentes problematicas que se presentan dia a dia.

Las maestras entrevistadas abarcan practicamente todos los cursos. desde educacion
inicial hasta 6to ano. desarrollan su actividad en escuelas publicas y privadas. se
recibieron en distintos afios v con diferentes planes. Algunas maestras tienen apenas un
ano de experiencia. otras hace mas de 30 que estan dando clases. Estan las que
realizaron cursos de especializacion v las que no. Las que estudiaron en Rivera. en Las
Piedras o en Montevideo. entre otras ciudades. Una de las maestras s madre de un nino

con autismo v contd su experiencia también desde ese lugar.

El campo no tuvo grandes complicaciones. inicid con un par de entrevistas a
maestras  conocidas que sirvieron de nexo con las demds maestras. todas ellas
demostraron una muy buena disposicion. Se considera importante destacar que un
posible sesgo en este estudio radica en que no se lograron entrevistas con maestras que
no estan abiertas a la incorporacion de ninos con discapacidad. si bien es cierto que las
escuelas estan obligadas a aceptar a todos los nifos. a partir de las entrevistas se pudo
saber que algunos alumnos terminaron en las clases de estas maestras porque no

tuvieron buen vinculo con otras docentes de la misma u otras escuelas.

En tres oportunidades se asistio a las escuelas. Estas instancias fueron sumamente
enriquecedoras. ya que permitieron observar la dinamica escolar v el contacto de las
maestras con los ninos. lo que sirvio para completar ¢l mapa general de lo que

expresaban las maestras.

La pauta de entrevista funciond bien. las maestras contestaron sin grandes
dificultades v en muchas oportunidades ni siquiera tue necesario recurrir a ella. sin
embargo. luego de cerrado el campo v haciendo una recapitulacion se piensa que se

pudieron incluir mas preguntas.



Las discapacidades senaladas por las docentes abarcan un gran espectro. estas se
pueden agrupar en discapacidad intelectual. discapacidad mental. discapacidad motriz.
discapacidad auditiva v discapacidad visual. Dentro del primer grupo destacan en las
entrevistas sindrome de Down. retraso intelectual. Prader Willi. sindrome de Angelman.
sindrome de Sechel. micro v macro hidrocetalia. trastorno del aprendizaje v dreas
descendidas. En las mentales se ubican autismo, Asperger (como un tipo de autismo),
esquizofrenia. trastorno bipolar. hiperactividad y trastorno gencral del aprendizaje
(TGD). Entre los casos de discapacidad motriz se encuentran nifios con pardlisis
cercbral vy “problemas motrices™ Por tltimo también se presentan alumnos con baja
vision o audicion descendida. Vale decir que algunas maestras indicaron casos no
diagnosticados o utilizaron términos que no son médicos v que por tanto hacen muy
diticil la clasificacion. entre estos se encuentran “problemas de conducta™. “trastorno

especifico del lenguaje”. “diticultades de aprendizaje™ v “psiquiatricos™

ANALISIS

Caracterizacion de las maestras entrevistadas

Como se menciond previamente se entrevistaron 17 maestras de entre 23 v 33 anos.
Las docentes entrevistadas se recibieron desde 1986 hasta el 2014, lo que implica que

realizaron diferentes planes de estudio. los cuales varianen 3 v 4 anos de duracion.

Hay un solo caso en el cual se comenzo a estudiar en un centro privado. aunque la
carrera no era directamente magisterio sino educadora. sirvio de base para la posterior
revalidacion de cursos en la institucion pablica. Ademas de este. otras 3 maestras
comenzaron estudiando en un Instituto ¥ culminaron en otro. esto se debio en todos las

oportunidades a decisiones personales no vinculadas a la institucion educativa.

Casi el 30% de las entrevistadas terminaron sus estudios en Montevideo. cifra
similar a las que tfinalizaron en ¢l Instituto de Formacion Docente de la Costa. En el

caso de las maestras que se recibieron en Pando el porcentaje se reduce a un 23.5%.

Apenas poco nis de la mitad de las maestras realiza doble turno. de las cuales 5 se

desempenan en una escuela publica v una privada. 2 en escuela publica y un CAIF y las



otras 3 solo en ¢l ambito publico. Cuando se refiere al doble turno. las docentes trabajan
4 horas en cada escuela. a excepcion de la directora del Jardin 239 que hace horario

extendido en la misma Institucion.

Una de las entrevistadas tiene un cargo itinerante. lo que implica que $i bien su
puesto esta vinculado concretamente a la escuela 253, su lugar de trabajo abarca desde
Neptunia hasta San Luis. en este caso se considera un solo turno. aunque trabaja de 9 a

IS horas. superando las clasicas 4 horas.

Se entrevistd una maestra que este ano esta incursionando como directora. a ella se
le considerd doble turno. porque aunque se mantiene en el mismo lugar fisico y con las

mismas funciones. realiza horario extendido.

Ninguna de las escuclas en las cuales las maestras desarrollan actualmente su
actividad es considerada de contexto. aunque se pudo apreciar que inmediatamente
después de recibidas las docentes debieron elegir entre suplencias. v por tanto no tener

seguridad laboral todo el arjo, o las mencionadas instituciones.

Respecto a las escuelas y la discapacidad. la escuela 218 de Solymar es. a
definicion de las maestras. una escuela inclusora. lo que se traduce en una estructura
institucional que estaria mas adaptada que otros establecimientos para la incorporacion
de ninos con discapacidad. Esto no solo se vincula con la adaptabilidad del espacio
tisico. sino a la presencia de docentes especializados en discapacidad o con larga
experiencia. Lsta situacion se repetiria en la escuela especial 253 de Parque del Plata.
aunque de parte de la maestra se mostro cierta disconformidad con ¢l mantenimiento de

la estructura edilicia.

Por dltimo mencionar que se entrevistaron docentes de todos los cursos. desde
prescolar hasta sexto ao. En la mayoria de los casos las maestras han variado las
clases. aunque se observa. despuds de lograda la efectividad. una tendencia a mantener

el mismo grupo dos anos consecutivos.

(]
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Motivacion

Las razones por las cuales las entrevistadas optaron por estudiar magisterio son
variadas. sin embargo en la mayoria de las entrevistas se remarca el gusto por los nifios
como motivacion principal. acompanado por un deseo de ensefar. Se refirid a cierta
vocacion que estuvo presente “desde siempre” o que se tue adquiriendo durante la
educacion secundaria. derivada en parte. de las palabras de aliento del entorno. En este
punto podria cuestionarse si hay un tipo de saber. vinculado con el saber ser. que

predispone a las personas a preferir determinadas ocupaciones.

En los casos de las maestras provenientes de ciudades del Interior se priorizo las
opciones de estudio que tenian en ese momento en su lugar de origen. es asi que
docentes de Rivera. Melo o Tala eligieron magisterio. no necesariamente como primera

alternativa. sino como la mas conveniente para continuar sus estudios.

Otro motivo que alentd a las maestras fue la seguridad laboral que les ofrece
magisterio. ya que si bien a lo largo de las entrevistas se repitio cierta insatisfaccion con

la remuneracion. se apela a la garantia de un trabajo seguro.

Es importante seiialar que cuatro de las entrevistadas no comenzaron sus estudios
de magisterio inmediatamente después de culminar la enseiianza media. Tres de ellas

oplaron por otras carreras ¥ una. por su situacion economica. debio dedicarse a rabajar.

También se observo que casi un cuarto de las entrevistadas tenia familiares
maestros o docentes. lo que le permitio elegir. ya sea por conocimiento de lo que es la

carrera o por familiaridad.

Respecto a las maestras que se formaron en discapacidad. el impulso surgio de un
interds previo a estudiar magisterio o de las propias experiencias dentro del aula cuando
se enfrentaron a situaciones para las cuales no contaban con herramientas. en este
sentido se podria concluir que la talta de saberes es lo que impulso. en parte. a las

maestras a perteccionarse.

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

largo plazo. ya que considera que es un trabajo para realizar durante cierta etapa

(B ]
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“lenal no es la idea para siempre, o sea yo digo que esto es una carrera gque vos la podes
hacer mientras sos joven, pienso que... es mi expectativa como mucho con 20 aitos de

mabajo poder wrme hacer otra cosa ™.

(Entrevista 13)

Competencias

A continuacion se presenmtaran las competencias que las maestras senalan como
fundamentales para realizar su labor docente. Para detenninar qué considerar como
competencia se recurrird a la conceptualizacion de Guerrero (1999) en tanto supone la

aplicacion en el espacio laboral de las capacidades adquiridas en los diferentes ambitos.

Se partira senalando que si bien en principio se puede suponer que las competencias
desarrolladas por las maestras se enmarcan. principalmente. dentro de las téenico
profesionales analizadas por Guerrero (1999). habra que profundizar en los medios a
través de los cuales las maestras adquieren dichas competencias. lo cual se realizara
incorporando la conceptualizacion de saberes estudiados. entre otros. por Stroobants

(1994).

Tal como indica Fanfani (2003) al atirmar que hoy en dia las escuelas trascienden
¢l aspecto pedagogico como ocupacion exclusiva. las maestras priorizan competencias
que no tienen relacion (nicamente con la tarea de trasmitir conocimiento. Esto se debe
en parte a la gran diversidad entre los estudiantes. lo que hace necesario que las
docentes se concentren en las singularidades de los ninos v sus necesidades personales.
para ello la mayoria de las entrevistadas remarco la importancia de generar un buen
vinculo con los estudiantes. el cual se iria alianzando con el correr del aino lectivo.

“Qué es lo que necesita el nifio en ese momento. ¥ a veces necesita mds afecto v no le

podeés exigir el conocimiento, otras veces necesitu limites ¥ ofras veces necesita apovo

psicolagico v vox tenés que tramitar todo para el apove psicoldgico, porgue nosotros o

vomaos profesionales de psicologia, ni en pedagogia. ni psicomotricistas, pero la maestra ..

como que en algin punto fulta todo eso x la maestra lo tiene que cubrir'.

(Entrevista |)



Lo mencionado por esta maestra, que se repite constantemente en las entrevistas.
también coincide con lo senalado por Avalos (2010) respecto a la necesidad de las
docentes de corregir ciertos problemas sociales. Es asi que las macstras dedican buena
parte de la clase a “educar en valures™. lo cual. de acuerdo a su percepcion. deberia ser

responsabilidad de la familia.

Retomando el tema del vinculo. es que algunas maestras remarcan lo positivo de
tener dos ainos consceutivos el mismo grupo. De esta forma se contaria con el tiempo
necesario para conocer a los ninos e identiticar el mejor modo de trasmitir el
conocimiento. Esto deja entrever que si bien son procesos que se dan en simultanco,
para que ¢l enseiiar sea mas productivo es necesario un buen vinculo previo con el
estudiante. Si se considera los saberes definidos por Stroobants (1994). pareceria ser
que detras de este proceso de comprender al otro. v por tanto de desarrollar las
competencias necesarias para identificar el mejor modo de ensenar. destaca el saber
hacer. de modo que la experiencia v el contacto con los estudiantes ofrecen insumos

para realizar una mejor labor.

Sin embargo. como se desarrollara mas adelante el entablar un vinculo también es
parte del saber ser. en este sentido en los casos de ninos con discapacidad dicho saber
adquierc mayor relevancia. tanto en lo que refiere a la relacion con el estudiante como
con los padres u otros profesionales vinculados al proceso del nino. Dependiendo de la
problematica del estudiante, este puede ser mas o menos comunicativo. ¥ es ¢n este
altimo caso donde la presencia del padre o madre es tundamental. Por tanto mantener
una buena comunicacion con los padres es también una competencia que los docentes
deben desarrollar.  especialmente en las  situaciones de discapacidad. pero  no

exclusivamente en estas ocasiones.

El saber ser también surge en las entrevistas referido a un atributo mas emocional o
afectivo. la mayoria de las maestras scriala el amor como fundamental para poder
realizar una buena labor. también se nombran la empatia, la “simbiosis™ con los
alumnos v el respeto mutuo. de forma que magisterio pasa a ser una de las ocupaciones
que requiere un plus atectivo ¥ un uso racional de las emociones. tal como senala

Hochschild (2003).




Asimismo se repitio el tema de la flexibilidad. en el sentido de que las maestras
deben aceptar la posibilidad de moditicar su planiticacion de acuerdo a los intereses de
los alumnos. esto demanda de las docentes cierta adaptabilidad frente a la probabilidad
de un cambio de plancs. En esta misma linea se sefiald la necesidad de una “mente
abierta™ o apertura a lo que los estudiantes puedan sugerir para ¢l dictado de la clase.
Pareceria ser que tanto la tlexibilidad. la adaptabilidad o la apertura son caracteristicas
de la personalidad » por tanto innatas. sin embargo habria que preguntarse qué lugar
ocupa la experiencia, v en consecuencia el saber hacer. en el desarrollo de éstas. ya que
se observo que en buena parte de los casos las docentes otorgaron mayor importancia a

estos atributos con el pasar del tiempo.

Las competencias nombradas en el campo condicen con lo que indica Torres (1998)
referente a que a los docentes hoy en dia se le agregaron tareas que trascienden su labor
historica de trasmitir conocimiento ¥ que se vinculan con un rol mas social o asistencial.
Las maestras también hacen alusion a los cambios en el rol del maestro v de la escuela.
planteandosc una diferenciacion entre la escuela publica v la privada. En el primer caso.
muchas veces los alumnos asistirian al centro educativo porque éste le brinda también
alimento. v en el segundo porque los padres. en su mayoria trabajadores. no tienen otro

lugar donde encomendar a los ninos.

En lo que respecta al cambio de rol del docente. como se mencionod previamente. se
vincula tanto al espacio que las maestras han tenido que ir adquiriendo como a la
heterogencidad dentro del salon de clase que obliga a desarrollar otras estrategias de

ensenanza.

“Yo coniengo may de o que ensefio y no o puedo negar ¥ ey una realidud. ¢h.. al gunas
veces opto, otras veces me obligan. v bueno. si. s asi. porque cuando yo... controlo
vacunas., cuanda yo... se trae ¢f médico a lu escuelu. cuundo se los alimenta”

(Entrevista 3)

Respecto al aspecto mas educativo de la escuela v por ende al papel tradicional de
las maestras. no se menciond con la misma frecuencia que lo anterior. pero si algunas
docentes destacaron la importancia de saber trasmitir los conocimientos. es decir tener

un método de enseitanza. En esta linea v remarcando la diversidad de los grupos surgio
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la importancia de “enseriar a todos los nifios™ (Entrevista 5). Es asi que los saberes
detinidos por Stroobants (1994) no se ubican en un lugar central entre las competencias
que senalan las maestras. quiza porque al ser adquiridos mediante un proceso creado

con este fin. no implico una dificultad al momento de enfrentarse al mundo laboral real.

En los casos de los ninos con discapacidad los objetivos de las maestras cambian
dependiendo de la situacion del nifto. hay casos en que lo pedagogico pasa a un segundo

plano y se destaca el rol socializador de la escuela.

“Creo que el contacto con el otro, jno? De sentir una mano, una voz. una sonrisd, ¢ste.
Son nifios gue siose quedan en su casa por lo que pueden lograr, digamos "ah, no lo voy
Hevar a la escuela porque no va a lograr leer”. No, leer no va a lograr, pero en lu casu
quedaria comeo encapsulado como su posibilidad de sentir, ;no’? Y de repemie estando con
otros ninos al lado, ano dice "ah. no esta logrando nada” pero para él puede ser ui

cambio”

(Entrevista 6)

De todas formas en la mayoria de los casos se expreso la necesidad de tener un plan

de accion y objetivos para el ano lectivo.

También se senalo. pero en menor medida la exigencia de manejar las nuevas
teenologias. lo que es visto como un trabajo extra. el cual insumiria demasiado tiempo.
Esto se debe a que la herramienta tecnologica no se limita a su utilizacion dentro del
salon de clase. sino que se debe llevar un registro a través del sistema GURI®. lo que
implica un tipo de saber con el cual no todas las macstras estan familiarizadas. En este
sentido vale mencionar que si bien hay capacitaciones tanto presenciales como virtuales.
algunas escuclas cuentan con una maestra de apoyo tecnologico que se forma en las
nuevas aplicaciones para trasmitir Jucgo a sus comparncras. Por tanto. en esta drea las
maestras recurren a los saberes que adquieren a través de la educacion formal. como

serian las capacitaciones. v a la experiencia de colegas. aunque esta no se desarrolle en
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el aula. Por otra parte el uso de la tecnologia es considerada por Guerrero (1999) como

una competencia transversal. ya que su uso no se limita a la labor de las macstras.

En conclusion. respecto a las competencias requeridas para desarrollar ta labor
docente las maestras destacaron cierta capacidad relacional., que se manifiesta tanto en
el trato con los nifios como con los padres. si bien ¢stas podrian considerarse dentro de
las competencias sociales desarrolladas por Guerrero (1999), el autor las incluyve entre
las técnico profesionales. lo que supondria que se adquirieron en la educacion formal.

aspecto que se cuestionara mas adelante.

En lo que refiere a la discapacidad. las competencias utilizadas por las maestras no
varian significativamente en esos casos. sin embargo adquieren distinta relevancia

dependiendo de la problematica del niio.

Tanto Stroobants (1994) como Guerrero (1999) descomponen las competencias en
tres. las dos primeras coinciden totalmente. refieren al conocimiento o saber. el cual se
adquiere principalmente por medio de la preparacion formal. v a las aptitudes o saber
hacer, relacionado con la experiencia. El punto de diferencia. pero que en algin aspecto
se puede combinar. es lo que Guerrero (1999) define como actitudes (querer hacer) v
Stroobants (1994) como saber ser. Referente a este altimo v partir de las entrevistas
realizadas. se considera que el saber ser engloba al querer hacer. ya que ¢l segundo seria

parte integral del ser.

A continuacion se presentaran las competencias vinculadas a los espacios de
adquisicion de cada una. En primer lugar se desarrollara el ambito de educacion formal.
que incluye el Instituto. la practica y los cursos o posgrados realizados. Luego el ambito
laboral. que se nutre de la expericncia propia o de companeras. v de la estructura
laboral. Y por Giltimo el espacio no relacionado con los dos anteriores. v que se vincula

con el saber ser.

Educacion formal

Tanto Stroobants (1994) como Guerrero (1999) destacan ¢l papel de los saberes o

conocimiento vinculado a las competencias necesarias para desenvolverse en las



diferentes ocupaciones. ¢l cual se adquiere a través de la educacion formal. En este

apartado se intentara identiticar esos saberes en la labor diaria de las maestras.

Frente a la diversidad de situaciones que conforma el salon de clase hoy en dia. las
maestras sienten que no estan debidamente formadas. especialmente cuando se trata de
enfrentar tos casos de discapacidad. En lineas generales las docentes no estan conformes
con su proceso formativo. en tanto deben recurric en muchos casos al saber hacer v

saber ser. como compensacion a la carencia de los saberes.

En lo que refiere a la dinamica del Instituto. segun las entrevistadas. continda la
ldgica de la educacion secundaria. desde el control de asistencia. hasta los modos de
evaluar no representan un corte con la etapa anterior. de hecho los contenidos que se
estudian en primer ano refuerzan lo aprendido previamente v no estarian aplicados a los
ninos. lo que es especialmente significativo considerando que en segundo ano va
comienza la practica en las escuclas. Nuevamente se observa la falta de preparacion
tormal para hacer frente a la practica. de algtin modo incluso desde la institucionalidad
se estaria priorizando ¢l saber hacer por sobre los saberes, en tanto el ingreso al mundo
escolar s¢ daria sin elementos tedricos solidos. Sin embargo es importante destacar que
la experiencia se daria dentro del espacio de la institucionalidad. y por tanto los limites

entre los saberes v el saber hacer aparecen difusos. tal como senala Gallart (2002).

Se destaco la influencia de los docentes. tanto colaborando para que el proceso
formativo sea estimulante como gencrando completamente lo contrario. En este ultimo
caso sc relirio al desgano con el cual algunos profesores ensenan, lo cual impactaria
negativamente en estudiantes que posteriormente deberan realizar la misma tarea. Por
otra parte. maestras formadas en las ciudades mas alejadas de Montevideo recalcaron el
compromiso de sus profesores por estar continuamente actualizados. Si bien no se
espera que el vinculo con los docentes afecte directamente los saberes adquiridos, se
estima que las maestras podrian haber tenido una predisposicion mas positiva hacia
aquellos contenidos impartidos por los docentes con los cuales tenian mayor alinidad.
de modo que probablemente integraran de mejor modo los saberes. Por otra parte,
considerando lo fundamental del aspecto relacional. esta experiencia podria tener algan

tipo de repercusion en su propia practica docente futura.



En lo que refiere a la malla curricular se menciono la falta de algunas tematicas
actuales a las cuales ni siquicra se hace referencia. es decir que los saberes que se

imparten desde el Instituto no estarian acompasando los cambios sociales.

“No hay. este.. o sea en magisterio no hay nada de eso. Despucs de sexualidad tampoco
(...) Son cosay basicas que oy por hoy no pueden ser opcionales, jentendés? Extraedad
no hay nada. esie... herramientas prdacticas. es todo teorico. La practica en la escuela v los
leoricos son cada vez mds distanies. entonces es una carencia importamie. 1'os salis
ponerle todo v a ver qué te funciona v qué no. la realidad es esa. 1omds un programa v
empezus a ver contenidos v empezds a darle una b juda a tierra vos”

(Entrevista 3)

Respecto a la discapacidad la insuticiencia de saberes es absoluta. las maestras
mencionaron que en la malla curricular solo se encuentra un seminario de dificuhades
de aprendizaje. sumamente basico. va que las problematicas que se abordaban son

limitadas v ademas no son estudiadas en profundidad.

Por otra parte. entre los aspectos practicos que estarian ausentes se encuentran
aquellos vinculados a cuestiones propias del salon de clase. como leer un cuento o
trabajar en plastica. y otros externos, como es la falta de preparacion para vincularse con
los padres. aspecto. como se sefiald en el apartado anterior. fundamental para la labor
docente. En este sentido. en los casos de posible discapacidad no diagnosticada. los
maestros no saben como enfrentar la charla con los padres. lo que implica un desafio
extra a su trabajo. Vale decir que si bien se podria seialar que lo vincular esta
relacionado prioritariamente con el saber ser. esto no implica que desde la educacion
formal se ofrezcan a las docentes estrategias para trabajar v desarrollar esta area. de
hecho Guerrero (1999) lo propone como una de las facetas de las competencias téenico

profesionales.

En esta linea las maestras también remarcaron el aspecto emocional. en tanto se
reclama la ausencia de instancias de encuentro con los pares o de contencion de
emociones. “me parece que es fundamental que ¢l maestro esté en contacto con lus

expresiones” (Entrevista 6). Esto adquiere gran relevancia ya que como se senald
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previamente una ocupacion como magisterio requiere de un adecuado manejo de las

emociones.

Dentro de sus anos de formacion las maestras valoran altamente la practica, incluso
algunas sugirieron que seria bueno que empiece el primer ailo. Es importante mencionar
que esta varia dependiendo del plan de estudio, aunque se repite la dinamica de
comenzar con observacion algunos dias a la semana y en el altimo ano tener una
participacion mas activa. aunque la maestra relerente siempre es la titular. 1.os saberes y
el saber hacer aparecen aqui relacionados. tal como senala Stroobants (1994). Se percibe
un proceso mediante el cual se buscaria una reciprocidad entre ambas manifestaciones
del saber. de modo que los saberes ofrecerian insumos para la practica, v la experiencia
permitiria_interpretar la teoria desde otra perspectiva, sin embargo a partir de las
entrevistas se observa que no siempre resulta de esta torma,

Muchas docentes realizaron practicas en escuelas de contexto y en escuelas rurales.
Sin embargo el contacto con casos de discapacidad es practicamente inexistente, en una
sola oportunidad sucedio que una maestra trabajo. junto a sus companeras de curso. con
un nifo con un autismo leve. Incluso una docente recibida en 2006. consultada sobre la
presencia de ninos con discapacidad en su practica seniald: “no, no. no... al revés. nosotros
siteniamaos una cluse de andlisis o algo. 1e sacaban a los nivios con problemas para evitarte el
problema’™ (Entrevista 13). Se entiende que este hecho no es necesariamente una politica
institucional. sin embargo ofrece elementos para inferir que la discapacidad no es tema para las
autoridades que detinen los planes de estudio. No solo no se considera en la malla curricular,
sino gue tampoco se incorpora en la practica, siendo esta altima un espacio controlado mediante
ciertos parametros por la educacion formal en lo que respecta al saber hacer.

Respecto a los cursos de posgrados. tres maestras realizaron estudios tuera de los
que brinda ¢l IPES. en este sentido se sefialo ¢l alto costo en dinero y en tiempo que se
debe invertir. incluso una de las maestras viajaba una vez por semana a Buenos Aires.
Vale decir que al vivir fuera de Montevideo. las docentes entrevistadas deberian
trasladarse a la capital. lo que e¢s muy imprictico considerando que buena parte de ellas
trabaja doble turno. esto llevd a que algunas docentes comiencen cursos que tinalmente

no culminarian.



Entre los cursos realizados del [PES destacan autismo v problemas de aprendizaje.
sin embargo no solamente tiene cupos de acceso. sino que no se le ofrecen a las
maestras facilidades para poder realizarlos. principalmente en lo que respecta al lugar v
horario. Si se considera, como desarrolla Fantani (2005). que ¢l oficio docente es
publico en dos sentidos. es necesario replantearse las limitadas posibilidades que tienen

las maestras para perfeccionarse.

En resumen desde la preparacion formal hay aspectos que no solo no estan
contemplados. sino que quedan a consideracion personal de las maestras. Estos puntos.
segln la opinion de las docentes. son aspectos centrales en lo que reficre a su diaria
labor. Se senalo previamente que lo afectivo v vincular es fundamenmal para poder
lograr resultados académicos satisfactorios. sin embargo esta drea no sc ticne en cuenta

en los planes de estudio. ni en el Instituto.

Por otra parte. si se considera lo que indica Stroobants (1994) respecto a que las
competencias se crean como construcciones sociales. sumado a que efectivamente se
constata un destasaje entre lo que se enseia a las maestras a nivel formal v lo que se les
exige en la practica. no es de extrafar que las docentes encuentren en su espacio de

accion carencias significativas en cuanto a su formacion.

Ejercicio docente

Varios de los autores citados anteriormente seialan el ambito laboral como un
espacio donde se adquicren ciertas habilidades propias del conocimiento practico.
Desde la perspectiva de Stroobants (1994) v Guerrero (1999) seria el espacio propicio
para adquirir experiencia v con ella desarrollar el saber hacer. En este apartado sc
profundizara en la practica de las maestras v de sus colegas. Por otra parte retomando a
Fantani (2003) se analizara la relacion de las docentes con las autoridades educativas.
representadas por la Direccion y la Inspeccion. También. y a riesgo de salirse de tema.
se indagara cn la estructura escolar como medio en el cual las maestras desarrollan su

actividad.

(&%)
19



En repetidas oportunidades durante las entrevistas las  docentes senalaron la
importancia que le atribuyen a la experiencia. tanto a la propia como a la de

companeras. surgiendo de este modo el saber hacer dentro de la practica docente

Respecto a su propia experiencia las maestras repiten que si bien la practica le da
cierta madurez para enfrentar determinadas situaciones. las cstrategias usadas para un
nifo dificilmente se puedan repetir exactamente igual para otro. Lo clave. como va se
senalo. termina siendo el relacionamiento con el estudiante. y a partir de ahi es ensuvo v
error como ellas mismas lo detinen. Contemplando esta observacion es que el saber
hacer surge de forma interdependiente de los saberes que se adquieren en el Instituto. de

forma que no cubren una carencia. sino que se convierten en asociacion con el saber ser.

en un rasgo propio de la profesion.

En este sentido es de destacar que en los casos mas “atipicos™. por llamarlo de
alguna manera. es cuando se consulta principalmente a colegas si previamente vivieron
una situacion similar v se toma su consejo. En los casos en que los cursos o los nifios no
presentan grandes dificultades, las maestras recurren al saber hacer adquirido a parir de
su propia experiencia.

También se evidencia que las docentes que cuentan con menos anos de trabajo son
las que mas se apoyaron en sus colegas. Sin embargo también es de destacar que las
maestras con mas anos en la profesion son las que consiguen efectividad v conforman
un grupo de trabajo mas estable. por lo que el vinculo con sus compareras es mas
fuerte, Esta observacion sugiere que a falta de un saber hacer basado en experiencias
propias las maestras recurren a los saberes de comparnieras que probablemente vivieron
sttuaciones similares. lo que no es necesariamente correlacional al tipo de vinculo entre

las docentes.

Es importante senalar que las maestras no tienen muchas instancias de compartir
con sus colegas. ya que no necesariamente comparten patio en los recreos. A esto se le
suma que las asambleas téenico docente se realizan fuera del horario de trabajo y se
tratan temas que ya vienen definidos. Esto lleva a algunas docentes a elegir no asistir. ya
que consideran que no les aporta. Las maestras sienten que estas instancias no les suman

en la adquisicion de saberes. va que muchas veces sc trata de discusiones que no arriban
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a ningan puerto. o que va tienen una trayectoria marcada. es decir que las decisiones no

se toman entre todas. sino que se comunican,

Como se pudo apreciar, la discapacidad se presenta como una dificultad extra al
momento de encarar ¢l ejercicio docente. va que las maestras no cuentan con una base
teorica que le de sustento a su actuar. En esa situacion el apoyo de las companeras es
fundamental. va que el aporte no es unicamente referente a experiencias similares. sino
que se comparte conocimiento. lecturas o incluso sc abre la posibilidad de colaborar

desde la practica.

“Fundamenial, si. si. siempre "bueno, si no podds llamanos que te ayudamos” o
“manddmelo un ratito para mi clase™ o “mird lo que encontré de 1al formacion de que
habia hecho hace muchos anos. capaz gue te sirve”, eh... de pasarnos maerial. de contar
experiencius. de comenernos en monenlos que nosolras mismas estamos desbordeaday,
cn0? De cuidarnos entre nosotras. si. yo lo he semido eso. ™

(Entrevista 6)

Muchas veces la tarea docente en Jo que refiere a los casos de discapacidad implica
la construccion de un saber colectivo. esto se hace mas evidente en el saber hacer. pero

también brinda elementos para el saber ser.

En casi la mitad de las entrevistas se repitio la presencia de una figura que al
comenzar Va sea la carrera docente o alguna nueva etapa. ofrecio herramientas para
adaptar contenidos o planificar entre otras cosas. Esto se hizo especialmente visible en
los casos de discapacidad. En este sentido. sorprendentemente las maestras que
indicaron tener algan familiar que comparte la prolesion. no compartieron experiencias
referidas a la discapacidad.

l.a mavoria de las maestras manifesto que no se siente apovada por la Direccion del
establecimiento en lo cotidiano. Esta situacion se deberia a la sobrecarga que ésta
entrenta relerente a otras problematicas. lo que deriva en una sensacion de soledad en
las maestras debido a una falta de estructura que asista su labor. de este modo los
saberes que no son adquiridos en la educacion formal carecen de un asidero firme. lo
que se hace mas problematico en los casos de discapacidad, va que no hay una linea de

trabajo que se mantenga en el tiempo.



Ln los casos de estos nifios las docentes indicaron la talta de una estructura que le
dé seguimiento al proceso educativo del estudiante. ya que no hay un programa que
cumplir, quedando a criterio de la maestra definir las metas para el aio lectivo, v por
tanto depende de los conocimientos v actitud que cada docente posea. v como senala

Guerrero (1999) del querer hacer,

“Porgue no se puede incluir, integrar por mas buena volintad que tengames los maestros
¥ los actores, por mas que lo gueramos hacer, porgue lo puede hacer i niaestro un aiio,
pero una inclusion es un proceso que se tiene que tener continidad ¥ permanencia, no
existe, hoy por ejemplo... un nino le toca un maestro gue bueno, quiere incluir, perfecto,
hirbaro, que incluyva; al otro aito le 1oco un maestro que lo va a inclur igual. porque es
una lev. es obligucion pero bueno. no le va «a tomar tana., entonces no hay ung
continuidad. entonces no lay wn proceso verdadero de inclusion, en un proceso verdadero
de inclusion tiene que haber wia estructird, una estructiora que sostenga ese proceso. Sino
exivte esa estructura es muy dificil”

(Entrevista 7)

Esto que senala la entrevistada se vincula en parte con la ley que exige la inclusion
de todos los nifos al sistema educativo. si se considera que el oficio docente es regulado
v financiado por el Estado. tal como plantea Fantani (2003). hay una contraposicion
entre cumplir los acuerdos internacionales a los cuales Uruguay adhiere v la estructura
escolar que no incorpora la preparacion de recursos humanos para que esto se lleve a
cabo de forma exitosa. Y si a esto se le suma nuevamente la autopercepcion del rol del
maestro conjugado con las construcciones sociales en torno al trabajo que seriala
Stroobants (1994). las macstras son las que deben cubrir, cada una de torma aislada. las

limitantes en su formacion.

Retomando el tema del apoyo por parte de la Direccion. se marca una clara
diferencia entre la escuela pablica y la privada. va que en el caso de los colegios ésta
estaria mads presente. probablemente porque hay un nimero mas reducido de alumnos.
Es asi que en las escuclas publicas las maestras tratan de resolver los problemas antes de
pedir asistencia. lo que genera una autonomia mayor. aspecto que desarrolla Guerrero

(1999) al referirse a las relaciones que se generan en el dmbito laboral. Por otra parte se
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observa que los colegios en los cuales trabajan las maestras entrevistadas cuentan con
psicologas. lo que permite que las docentes puedan charlar sobre casos especiticos v
tener una mirada mas integral. En este sentido. en algunas oportunidades las maestras
han recurrido a las mencionadas psicologas para consultar sobre situaciones que
enfrentan en la escuela publica.

Tanto la escuela de Parque del Plata como el preescolar de Atlantida tienen el
apovo e las escuelas distrutables®. los que implica que una o dos veces por semana las
visitan psicologos o trabajadores sociales para tratar los casos mas severos. Sin embargo
este servicio es rotativo por lo que tiene una duracion maxima de tres anos y no llega a
abarcar todas las dilicultades que surgen. por lo que nuevamente las maestras deben

intentar resolver los contlictos por ellas mismas.

La escuela de Solvmar es, a definicion de las maestras. una escuela inclusora, lo
que se traduce en una estructura institucional que estaria mas adaptada que otros
establecimientos para la incorporacion de ninos con discapacidad. Esto no solo se
vincula con la adaptabilidad del espacio fisico. sino a la presencia de docentes
especializadas en discapacidad o con larga experiencia. lo que permite a las maestras
tener a quien recurrir en caso de necesitarlo. va sea para realizar consultas o para derivar
a los ninos de ser preciso. Vale mencionar que si bien la profesora de educacion fisica,
con quien se tuvo una charla, tiene amplia experiencia en discapacidad. recién este ano
se incorpord una maestra de apoyo con estudios en la mencionada tematica. ya que la
que estaba el ano pasado tenia experiencia. pero no estudios tormales. Nucvamente se
observa la creacion de los saberes en un espacio colectivo. ya que si bien la escuela de
Lomas de Solymar tiene un enfoque que incorpora la discapacidad. las maestras que dan
clases en la mencionada institucion no tienen como requisito poseer saberes referidos a
ella. Probablemente la escuela cuenta con una infraestructura un poco mas adaptada a

las diferentes discapacidades pero la adquisicion de los saberes sigue un camino similar

 Escuelas distrugbles ¢s un Progrma del CEIP que se desarrolla desde ¢f 2008, conformido por psicologos v trabajadores sociales,
que tienen como abjetive "ty promocion v prevencion de los aspectos inteprales que favorecen lus aprendizages. asi como tantien al
fonalecmento de la dwamica  Insuucional.  fomentando  los  lactores  de  cambio v de  mnovacion”
(hitp. /swavw caip edu uy progriamas ped



a otras escuelas. principalmente a partir de la experiencia propia v de companeras. v de

un tipo de saber innato. sobre el cual se profundizara mas adelante.

La incorporacion del saber no ¢s solo a través de la experiencia propia de las
maestras. ya que si los alumnos con discapacidad asisten a un centro especializado o son
atendidos por algiun otro especialista, las docentes senalaron que intentar ponerse en
contacto con estos para aprovechar sus conocimientos v experiencia. Ll saber que las
maestras adquieren por estar en contacto con otros profesionales o comparieras se

considera saber hacer. yva que su apropiacion se da dentro del espacio laboral.

Por altimo senalar que de parte de la Inspeccion tampoco se cuenta con mucho
apoyo. Gnicamente en situaciones muy extremas se puede tramitar que el estudiante
cumpla medio horario. pero en los demas casos de discapacidad no se ofrecen

respuestas Irente a los planteamientos que realizan las docentes.

Saber innato

Como se ha podido apreciar a lo largo del analisis. hay competencias que no
parecen surgir ni de la preparacion formal, ni de la experiencia. por mas que esta tltima

las refuerza son cualidades innatas o adquiridas en la vida misma.

“Nuada de o que me enseniaron en el Instituto me sirvio, me sirvicy la forma de ser v eso que
1e digo. encomrar una manerda para comnicarte con nifos que se comunican de diferentes

maneras

(Entrevista 5)

Estos saberes. pertenecientes segiin Stroobants (1994) al saber ser. se relacionarian.
en ¢l caso de las maestras. lundamentalmente con el aspecto vincular. También
Guerrero (1999) distingue lo que €l denomina actitudes. como un tipo de querer hacer
que surge en contraposicion de los saberes v del saber hacer. Como se menciond
anteriormente. ¢l querer hacer se considera parte del saber ser. porque si bien es un
aspecto fundamental, principalmente por la falta de una estructura que guie el actuar de

las docentes. la intencion o las ganas siguen siendo un atributo propio de cada maestra.



Es de destacar que cada vez que se hizo alusion a estos temas se hacia referencia a
un sentir propio. un modo de percibir la vida. Las maestras recurricron en varias
oportunidades al v sopr.. . trasmitiendo asi la apropiacion de una cualidad.
reatirmando la idea de un saber ser que scria inherente a ellas v al cual recurririan para

realizar su labor.

Tanto ¢l querer hacer al que retiere Guerrero (1999). como el saber ser de
Stroobants (1994) se reflejan en distintas acciones que desarrollan las maestras con el
fin de crear un ambiente mas propicio para la trasmision de conocimiento. por ejemplo
las docentes se acercan a los estudiantes haciéndolos participes de su vida. de esta forma
comparten cosas de su cotidianidad para que los nifios se sientan parte v permitan a la

vez que ellas ingresen a su realidad.

El vinculo con los nifos no varia en funcion de la presencia de una discapacidad. si
puede haber una tendencia a cierta sobreproteccion. aunque las maestras que son
conscientes de esta predisposicion tratan de evitarla. A pesar de que las docentes no
senalan una diferenciacion en la relacion con los nifos segin su problematica. se
evidencia que en el caso de los alumnos con discapacidad el vinculo adquiere mayor
valor. entran en juego otros recursos. quiza porque no hay una base teorica previa es que
se recurre a los elementos que se tienen disponibles. Como se senald previamente. en
estas instancias toma mayor presencia el saber ser. praobablemente en contrapartida de la

ausencia de los saberes.

“Hay cosas que son de wuno, ;no? Eso es otra... no todos estumos preparados para
trabajar con nifies  con dificultades. Yo pienso que desde lo humano. digo. por mds de que
me capuaciten. hay personas que capaz que hacer ¢l curso v después trabajui con wun nigio y
no pueden. jentendés? Porque hay cosas que uno tiene que generar, esa cosa de entender
determinadas... de tener tolerancia en el nifio de que sabes que e va a reaccionar de esa
manera. v bueno, saber que... bueno, que lo tengo que permitir, no ser tan estrucitrado en
lo que yo tengo que ensedar v bueno no (.1 Esus cosus que tenés que aprender v que no
todo estamos preparados ™

(Entrevista 4)



De acuerdo a Stroobants (1994) el saber ser es propio de los individuos. esto
implica que se tue adquiriendo a lo largo de la vida en espacios ajenos al ambiente
laboral. es asi que las docentes también vuelcan en el salon de clase enseinanzas que
aprenden a partir de su experiencia de madre. lo que les permite a la vez desarrollar una

mayor empatia con los padres de los estudiantes.

Un ejemplo especialmente significativo lo constituyve una docente que tiene un hijo
con Asperger. ella atirma que a través de su hijo aprendio, entre otras cosas, a manejar
la trustracion v que eso se lo trasmite a sus alumnos. también sostiene que como
consecuencia de que su hijo necesita orden y prever lo que sucederd. es mas organizada

en su trabajo.

Algunas maestras sefialan que comentan situaciones de su trabajo en su hogar. con
sus parcjas. amigos v familiares. los cuales desde una perspectiva externa a la escuela
les ofrecen opiniones que pueden ampliar su perspectiva. Nuevamente las docentes se
sirven de insumos que adquieren fuera del salon para mejorar su labor. Esto se observa
también en la incorporacion de conocimientos que no se relacionan directamente con el
saber necesario para desarrollar la labor docente.

Seria conveniente en futuras investigaciones profundizar en las historias de vida de

las maestras para conocer un poco mas sobre la adquisicion de estos saberes innatos.

Competencias emocionales

Se opto por incluir una breve referencia a las emociones que sienten las macstras.
va que como senala Hargreaves (2001). estas interfieren en la dinamica escolar. Es
posible. desde la perspectiva de las construcciones sociales que reliere Stroobants
(1994) v desde la vision de Hochschild (2003) que las docentes opten por exacerbar o
reprimir ciertas emociones de modo de cumplir con las expectativas de su rol. en cuyo
caso. ese tipo de saber se vincularia con el saber ser,

Las primeras experiencias en la escucla no son. la mayoria de las veces.
gratificantes. probablemente porque las docentes recién recibidas son las tltimas en
elegir v las opciones que quedan son muchas veces establecimicentos conflictivos, Es asi

que prevalece la angustia » el miedo. emociones que inevitablemente interficren en el



desarrollo del curso. Las maestras ven atectada su cotidianidad y sus relaciones. lo que
en algunos casos incluso derivo en la necesidad de tomarse licencia médica. Con el
correr del tiempo se pudo constatar un me jor manejo de estas emociones. o al menos se
percibio una clara separacion de espacios. lo que implica no trasladar al hogar las
problematicas de la escuela. Se considera que el desarrollo de esta capacidad se
relaciona con el saber ser, va que es parte constitutiva del individuo. aunque también
tiene parte del saber hacer en tanto se integra a partir de la experiencia.

Frente a las situaciones de discapacidad. prevalece el desconcierto, el no saber qué
hacer o como hacerlo. ¢s asi que surge la impotencia o la frustracion. producto tanto de
ese no saber. como de no identificar avances en el nifio. Esta emocion tiene su
contrapartida cuando se percibe una evolucion en el proceso del estudiante. es en esas
instancias que la maestra siente alegria. gratificacion y se fortalece. Para poder realizar
este paso es necesario desarrollar la paciencia y comprender los tiempos del estudiante v

de la misma docente.

Oto sentimiento que se hace manifiesto v que va se sefald previamente es la
soledad. las maestras sienten que el sistema no las apova v que a la vez no cuentan con

herramientas para alrontar la discapacidad.

“Son los momentos en que nuno te sentis sola, en que te sentiv que evids en un lugar donde
el desdafio supera a tus posibilidades. Todos esos sentimicntos los sentis, te frustras, e
angustias, sentis que el peso de fa inclusion recae solo en vos, v es dificil”

(Entrevista 7)

En los casos de soledad. las maestras desarrollan la autonomia v se convierten en
las responsables del proceso de los ninos, lo que nuevamente se vincula tanto con el
saber hacer. a través de la experiencia que adquieren, como con el saber ser. trasladando
saberes de su vida externa al salon de clase.

l.as maestras. especialmente aquellas que trabajan doble turno. sienten desgaste )
cansancio. El tener dos grupos a cargo. con lo que implica el wabajo tuera del aula v
todas las problematicas dentro de la misma. desembocan en una especie de agotamiento

que leva a algunas docentes a elegir trabajar en un solo turno. e incluso a pensar en
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buscar otras alternativas antes de cumplir los anos necesarios para jubilarse. A esto se le
suma que en los cursos altos el programa es sumamente largo v las horas de clase no
darian para poder cumplirlo.

Se considera importante mencionar que durante las entrevistas dos macstras se
emocionaron. La primera de ella lo hizo hablando de dos alumnos con discapacidad.
que no tienen apoyo en la casa. v la segunda cuando referia a la percepeion de la
opinion publica sobre las maestras v la educacion en general.

Las competencias emocionales estan presentes ¢n muchos trabajos. sin embargo
como senala Hochschild (2003) algunas protesiones exigen un “plus atectivo™. En el
caso de las maestras, al realizar su labor. estan en constante contacto con sus emociones
v ¢stas determinan la calidad de su trabajo, por lo que seria conveniente considerar este
aspecto al momento de detinir los planes de estudio.

A partir de este breve analisis se concluye que las competencias emocionales se
moditican a partir de la experiencia. la mayoria de las veces se direccionan en un
sentido positivo. permitiendo mejorar la calidad de la ensenanza, sin embargo en otras
ocaciones tluven hacia emociones negativas que afecran ¢l proceso de aprendizaje de
los ninos. Este saber hacer se ve retorzado por el saber ser. en tanto las emociones v su
mane jo racional se integra al ser trascendiendo ¢l ambiente laboral. permitiendo asi una

reciprocidad de saberes entre los diferentes espacios.

Articulacion de saberes

Como se menciono a lo largo del andlisis las macstras recurren a diferentes saberes.
los cuales se torjan en diferentes ambitos. pero que sin embargo se articulan al momento
de ¢jercer la tarea docente. En principio el saber preponderante estaria representado por
los saberes. en tanto o contar con ¢l titulo es lo que habilita a las docentes a
incorporarse en ¢l espacio laboral. no obstante incluso durante el proceso de formacion
se contempla el saber hacer a través de la experiencia que otorga la practica. la cual
comienza con observacion para luego hacerse responsable. junto con la maestra titular,
del curso. Esto deja entrever un ideal de reciprocidad entre los saberes v el saber hacer

en la estera de formacion profesional.
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Desde la tematica de la discapacidad este intercambio de saberes estaria ausente en
las etapas iniciales de la tormacion profesional. va que no se incorpora desde la teoria. v
tampoco se contempla en la practica. La discapacidad pareceria no ser un tema para las
autoridades educativas. lo que se ve retlejado en la talta de saberes que se les
proporcionan a las estudiantes de magisterio.

Respecto al saber ser en las etapas iniciales. una hipotesis primaria podria indicar
que éste. si bien como parte integral del individuo esta siempre presente. en el ejercicio
de la docencia se asoma por primera vez con la eleccion de la carrera. conjetura que
habria que contrastar en luturas investigaciones.

Lo senalado antertormente permite observar que en la practica que se realiza en los
anos de tormacion ya se conjugan los tres saberes desarrollados por Stoobants (1994). si
bien de forma incipiente.

Las maestras destacaron el vinculo como fundamental para realizar su labor.
relacionado previamente con el saber ser. también se entremezcla con la estera del saber
hacer. va que a medida que aumenta la trayvectoria en el cargo. las maestras parecen
adquirir mas v mejores herramientas para relacionarse con los nifios v con los padres.
La antigiiedad también favorece la utilizacion de los saberes adquiridos a partir de la
experiencia en lo que respecta a las estrategias que se utilizan en el salon de clase v la
planificacion diaria.

Los primeros anos del ¢jercicio docente las maestras se sienten mas vulnerables v
recurren mayormente al saber de sus companeras. esto podria deberse al hecho de que
no posecn mucha experiencia, independiente de la adquirida durante la practica. la cual
estaba sustentada por una maestra responsable. Contorme pasan los afios. las docentes.
sibien contindan compartiendo experiencias. buscan apovo fundamentalmente en las
situaciones mas extremas. como son los casos de discapacidad.

Es importante destacar que si bien en estos casos las maestras. a lalta de saberes. se
sirven principalmente del saber hacer v saber ser. la prevalencia de uno sobre otro esta
asociada a la discapacidad del nifio v conforme a esto. a los objetivos que la docente se
haya marcado para el transcurso del aio lectivo respecto al alumno. Si la meta es que el

nifo aprenda determinados contenidos se buscara la forma. va sea a través de la



experiencia propia o de companeras. de trasmitir dicho conocimiento. Muchas veces se
recurre a adaptar los saberes incorporados en el Instituto para que el nino los
comprenda. Sin embargo. si el proposito es la sociabilizacion del estudiante. la maestra
hara uso principalmente el saber ser para establecer v mantener un buen vinculo v

reforzar ese aspecto en ¢l nino.

Las maestras destacan que los ninos son todos diferentes. por tanto las estrategias
utilizadas también deben variar, en este sentido la experiencia que se adquiere no se
relaciona con recetas que se repetirian de forma similar en todos los estudiantes. sino
con cierta capacidad para adaptarse a las situaciongs v resolver lo que se presente. En
este punto el saber hacer se fusiona con el saber ser. en tanto a mayor trayvectoria las
maestras incorporan en su ser aprendizajes que adquieren en su espacio de trabajo. pero
no de forma fija. sino como vivencias que se pueden aplicar en diferentes
circunstancias. Esto no se limita a los casos de discapacidad. pero pareceria hacerse mas
fuerte en estas instancias. no solo en lo que refiere al proceso de aprendizaje o
socializacion del nino. sino también al manejo de las emociones que refiere Hochschild
(2003). El trato con estudiantes con discapacidad genera muchas veces emociones que
hay que controlar para evitar que afecte al nifo. ¥ en eso interviene 1anto la experiencia

como el mismo proceso interno del individuo.

YV veves, muchays veees frustracion, no? Porque no saber como arender a un nisio, comeo
abordarlo es mucha frastracion para uno. Porque tenés ese caso v querds ayudarlo pero
no sabes camo, entonces al no saber como te desestubiliza a vos tantbién como profesion. y
ahi te cuestionas, no. "

(Entrevista |)

Por altimo subrayar que a falta de una estructura que detina claramente las acciones
a scguir en los casos de discapacidad. se conforma un saber colectivo en base a los
saberes v las experiencias de las maestras. de forma que se conjugan los saberes v el
saber hacer. Las docentes comparten informacion obtenida en la realizacion de cursos
de posgrado junto con vivencias similares. que sirven de guia al accionar de las

maestras.



CONCLUSIONES

En esta investigacion se recurrio a los saberes descritos por Stroobants (1994) para
aproximarse a las competencias. Desde la perspectiva de la autora el saber se divide en
saberes. saber hacer v saber ser. v si bien estos se desarrollan en esferas diferentes es
muy poco probable que no surjan entrelazados unos con otros. adoptando. dependiendo

de la situacion. mas o menos preponderancia en el ejercicio docente.

De acuerdo a la teoria los saberes se adquieren a través de la educacion tormal. el
saber hacer a partir de la realizacion misma del trabajo. va sea que la experiencia sea
propia o de una companera. y por tltimo el saber ser. que no se relaciona ni con la

tormacion. ni con la experiencia laboral. sino que seria innato o adquirido en la vida.

A lo largo del estudio se pudo observar que las maestras reconocieron ciertas
competencias necesarias para realizar su twabajo que no ataien U(nicamente a la
trasmision de conocimiento. De hecho el vinculo que se genera con los estudiantes
adquiere un papel fundamenal en lo que ellas calilican como “huena maestra™. Esto se
debe a que las docentes consideran que hoy en dia el salon de clase es un espacio mucho
mas heterogéneo v para lograr buenos resultados desde la parte académica es imperioso
conocer las necesidades de los ninos. Para lograr un buen vinculo las maestras
destacaron cuestiones que tienen que ver con lo afectivo. como son el amor o la
empatia. lo que trasciende los meros saberes v el saber hacer. v que remite
inmediatamente a considerar el plus afectivo que. de acuerdo a Hochschild (2003),
exigen algunas ocupaciones. Vale decir que si bien las maestras deben recurrir a
competencias sociales. éstas no siempre se incorporan a través de la educacion tormal

como indica Guerrero (1999).

Ll tema relacional no solo refiere al vinculo que se genera con los ninos. sino
también al trato con padres v compaieras de trabajo. Es asi que los padres representan.
en muchas oportunidades. una puerta de entrada al nino. sobre todo en los casos de
discapacidad. cuando ofrecen herramientas utilizadas en el hogar o sirven de puente
entre la docente v otros profesionales. Respecto al vinculo con companeras de trabajo.
no solo es esencial para compartir experiencias. sino que destacan el apovo v la

contencion frente a situaciones extremas. Desde esta perspectiva lo vincular estaria
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tanto relacionado al saber hacer como al saber ser. manteniéndose los limites un tanto
difusos. va que se ha constatado que a medida que aumenta el tiempo de practica laboral
las docentes ticnen un me jor manejo sobre las relaciones. principalmente en lo refiere al

trato con los padres v los mismos ninos.

En lo que respecta a la planificacion de actividades. las maestras senalaron que es
preciso contar con cierta flexibilidad para adaptarse a los requerimientos diarios del
grupo. lo que se hace mas presente en los casos de discapacidad. Esta flexibilidad. si
bien se desarrolla durante la misma experiencia docente. pareceria ser un atributo

integral de la maestra. va que ellas lo vincular principalmente al “ser™.

Un aspecto que sorprendentemente no se menciond mucho durante las entrevistas
es el que tiene que ver con los contenidos que se ensenan a los ninos. de hecho la mayor
parte de las maestras le resto trascendencia a lo que aprendieron durante sus anos de
formacion. dos aspectos que segun la teoria estarian relacionados. Si se hizo alusion a la
importancia de los métodos de ensenanza. pero en mucho menor grado que las
competencias que se senalaron en los parralos anteriores. La falta de informacion
respecto a este item impide confirmar la primera hipotesis. por lo que serda conveniente
en futuras investigaciones profundizar en este aspecto. Sin embargo. el saber hacer
adquiriria una presencia mavor en contraposicion a los saberes, esto en el supuesto de
que los contenidos se adquieren durante la formacion v los métodos de ensenanza se
construyen a través de la experiencia. en este sentido a mavor antigiiedad las maestras
recurren principalmente a sus vivencias al momento de la planificacion v el dictado de
las clases. Una hipotesis al respecto seria que las docentes naturalizan lo aprendido en
sus anos de formacion o lo atirman a partir de la practica.

Durante las entrevistas se remarcd que frente a los casos de discapacidad las
maestras no estan  preparadas  adecuadamente. lo que se hace extensivo a una
multiplicidad de situaciones que deben afrontar a diario. va que sienten que no estan
formadas para la diversidad que se presenta hoy en dia en la cscuela. En estas
situaciones las docentes se serviran de experiencias previas propias o de colegas. v por
tanto del saber hacer en lo que respecta a los modos de trasmitir conocimiento. y se

apoyarian principalmente en el saber ser para acercarse a los ninos. Es de destacar que




la experiencia no implica repetir una “receta™, sino que otorga a la maestra mayor
capacidad de accion al instante de enfrentarse a situaciones nuevas. El mangjo de las
emociones que generan estas situaciones iria de la mano con el desarrollo de las
competencias emocionales. que ticnen tanto sustento en el saber hacer como en el saber
ser. Claro es que desde la educacion formal y por tanto desde los saberes no hay ningun

elemento que colabore con el desarrollo de dichas competencias.

Respecto al apoyo de las autoridades. como ser la Direccion de la escuela v la
inspeccion, las maestras sienten gue no es muy efectivo, porque si bien desde la palabra
estan acompanadas en la practica se sienten bastante solas. Esto les permite a las
maestras contar con cierta autonomia para la toma de decisiones. principalmente en los
casos de los alumnos con discapacidad. donde no se presentan exigencias explicitas
respecto al proceso de aprendizaje del nino. lo que se haria mas explicito en las escuelas
publicas. De este modo se construye un saber colectivo sustentado en los saberes v
saber hacer de las mismas docentes, que se reafirma con el pasar del tiempo v las
vivencias de cada maestra.

Resumiendo lo expresado por las docentes para realizar su labor se necesitaria
contar con cierta capacidad para relacionarse con los demads. tanto nifnos como adultos.
ademas de poscer tlexibilidad y conocimiento tedrico para preparar las clases, lo que
afirma el hecho de que el ejercicio esta basado en los tres saberes. En este sentido no se
plantearia una diterenciacion entre niftlos con v sin discapacidad. va que los
requerimientos de ambos serian los mismos. Sin embargo. en el caso de los nifos con
discapacidad. al no existir una base tedrica las maestras enfatizan el saber hacer v el
saber ser. dependiendo del objetivo que se propongan para el ano lectivo. se dara mas o

menos preeminencia a uno de los dos saberes.

En lo que respecta a la practica que se exige dentro del plan de formacion. se
considera que esta constituye un primer acercamiento a la conjuncion de los saberes v ¢l
saber hacer. yva que desde la educacion formal se esta dando lugar a la experiencia.
También sc integrarian elementos del saber ser. si se considera que puede haber cierta

inclinacion acorde a atributos innatos al momento de optar por una carrera determinada.
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Si bien el conocimiento adquirido  mediante  la  formacion no  pareceria
especialmente relevante para las maestras. esto podria deberse a que se ha incorporado
paulatinamente durante los afos de estudio. Quiza el mayor impacto esta en los aspectos
emergentes que requieren de una solucion urgente v que por tanto son percibidos como
un desalio. en cuyas instancias las maestras recurren a probar diferentes alternativas.
Vale decir que frente a situaciones poco comunes las docentes buscan vivencias de
colegas que havan vivido circunstancias similares. mientras que en los casos mas
habituales recurren a su propia experiencia. Es asi que las maestras recién recibidas se
apoyan mavormente cn sus companeras. mientras que aquellas que tienen mas

trayectoria son mas independientes en este sentido.

De o mencionado anteriormente se desprende que el saber ser v ¢l saber hacer son.
a opinion de las docentes. mas importantes que los saberes en lo que refiere a la
practica. sin embargo se desconocen las razones que llevan a esta situacion. Es posible
que frente a las pocas herramientas que ofrece la instruccion formal. las maestras deban
recurrir a otros saberes. que en una situacion diterente v frente a un mismo desalio
serian secundarias. Es decir. podria ser que si magisterio contemplara la discapacidad u
otras problematicas que se presentan hoy dia en el salon de clase v ofreciera a las
maestras un sustento teorico para abordar su tarea durante los aos de formacion. las
docentes no dependerian tanto del saber hacer v del saber ser. Sin embargo. con los
elementos con los que se cuentan hoy seria muy arriesgado hacer esta atirmacion. por lo

que queda planteado simplemente como una mterrogante.

A modo de sintesis, se observo a lo largo del estudio que en el ejercicio docente
participan los tres tipos de saberes. adquiriendo diferente relevancia segun el momento
v la situacion. El acercamiento inicial al salon de clase se da a través de la practica que
torma parte de la instruccion formal. es un primer intento por unir los saberes con el
saber hacer. A medida que las docentes se desempenan en su labor protesional. el saber
hacer va adquiriendo mayor importancia. a medida que el saber ser se permeabiliza de
las vivencias ocurridas en el espacio laboral. sucediendo lo mismo de modo inverso. Se
presume que los saberes que se apropiaron de forma casi natural en el proceso de
aprendizaje no son tan visibles para las docentes. pero son parte integral en el saber

hacer, es decir que en un comienzo sirvieron de apoyo a la experiencia
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En los casos de discapacidad los saberes son casi inexistentes. razon por la cual las
macstras sustentan su accionar principalmente cn el saber ser v saber hacer.
dependiendo del nino. la discapacidad v las posibilidades que éste tenga. sera el saber

que prevalezca.

Respeto a las competencias innatas o adquiridas fuera del ambito laboral. parecen
ser fundamentales para poder trasmitir el conocimiento a los ninos. lo cual lleva a
preguntarse si cualquier persona puede ser maestra. Si un aspecto esencial de la practica
docente es un tipo de saber que es intangible v que ademas no es wasmisible. ;qué

garantiza que todas las maestras lo posean?

In este sentido. seria interesante en futuras investigaciones. ahondar en el aspecto
vocacional que algunas docentes manitestaron sentir desde nifas. Surgen preguntas que
vinculan el saber ser con la vocacion y el ejercicio mismo de la docencia. Una de las
posibles hipdtesis al respecto podria senalar que las maestras que relieren a la vocacion
por ensenar como motivacion. presentan un saber ser acorde a la tarea docente mas
profundamente incorporado que aquellas que optaron por magisterio por razones de
acceso al centro de estudio o por cuestiones econdmicas v garantia de trabajo. Si bien al
comienzo de este estudio la vocacion no fue un aspecto considerado. emergio en el

campo vy podria ser un gran aporte al campo de los saberes innatos.
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Presentacion

La presente investigacion busca protundizar en los saberes a través de los cuales las
maestras que trabajan con nifios con discapacidad adquieren las competencias
necesarias para realizar su trabajo.

En este apartado sc incluiran aspectos que por limite de extension no pudieron ser
incorporados  en el documento principal.  En principio se anadira el pertil
sociodemogratico de las maestras en Uruguay. en base a la Encuesta Continua de
Hogares del 2013, Luego se detallara la pauta de entrevista y por ultimo la

operacionalizacion.

Perfil sociodemogrifico de los maestros en Uruguay

Con el 1in de ilustrar la actual situacion de las maestras en Uruguay se presentaran
una serie de cuadros realizados a partir de la Encuesta Continua de Hogares (ECH) del
ano 2015, Para ello se realizo un corte considerando solo aquellas personas que
declararon como principal ocupacion maestra preescolar 0 maestra de primaria y
ademas realizaron v culminaron magisterio o profesorado. de torma que la poblacion

objetivo estaria compuesta por 20.246 personas.

Sexo

I'recuencia | Porcentaje

lfombre 671 L]
Mujer 19.575 96.7
Total 20.246 100.,0

Fucnte: Elaboracion propisen base a la ECH 2013

Solo el 3.3% de los maestros son hombres. lo que permite atirmar que en Uruguay

magisterio es una ocupacion marcadamente feminizada.



Edad

Frecuencia | Porcentaje
Menos de 23 842 4.2
26-35 6.106 3022
36 -45 7.089 35.0
16- 5§ 4.325 214
56 - 65 1.457 73
Mis de 66 427 2.
Total 20.246 100.0

Fuente Elahoracton propii en base ala ECH 2015

Respecto a la edad. mas del 63% de las maestras tiene entre 26 v 45 aios. mientras

que solo el 2.1% del total de la poblacion tiene mas de 66 aios v el 4.2% menos de 25.

Cantidad de menores de 14 afios

Frecuencia | Porcentaje
0 1. 140 48.5
| NS 318
2 4048 17.6
3 348 1
4 124 0.5
Total 0L Ol 100.0

Fuente Elaboracton propra en base a lu BCT 201 8

Referente a la presencia de menores de 14 anos de edad en ¢l hogar. casi la mitad
de las maestras no convive con ningdn nifio/a o adolescente. ¢l 31.8% con 1 v el 17.6%
con 2, Se decidio considerar esta variable. va que el vinculo cotidiano con menores

fuera del salon de clase puede ofrecer insumos para el desarrollo del saber ser.
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Total de personas del hogar

Frecuencia | Porcentaje
| 919 4.5
2 4.236 20.9
3 6.609 32,6
4 6.102 30.1
5 1.796 8.9
6 433 2
i 74 0.4
8 T 04
Total 20.246 100.0

Fuente: Izlaboracion propia en base i la ECH 2015

Respecto a la cantidad de personas en ¢l hogar. en ¢l 32,6% de los hogares de las
maestras habitan 3 personas. seguido con 30.1% por 4 habitantes v con 20.9% por 2
personas. Al igual que en el cuadro anterior s¢ piensa que es importante considerar esta
variable va que. al ser magisterio un trabajo altamente feminizado v ser justamente las
mujeres las que dedican una mayor cantidad de horas al trabajo no remunerado (INE-

FCS. 2013). esto va a afectar directamente el tiempo que las docentes dedican a la

planiticacion de actividades.

Asistencia a un centro de estudios de

posgrado
Frecuencia | Porcentaje
Asiste actualmente 147 0.7
Si. asistio 857 42
No asistio 19.182 95.0
Total 20.186* 100.0

Fuente Fluboracion propia en base ala ECH 2015

*Casos perdidos 60 cases




El 4.9% de las maestras realizo o esta realizando estudios de posgrados. si bien no

se sabe exactamente la tematica clegida. se puede afirmar que el 95.0% de las maestras

no continuo estudiando luego de terminada la carrera.

Pobreza segtin metodologia 2006
Frecuencia | Porcentaje
No pobre 20.215 99.8
Pobre 31 0.2
Total 20.246 100.0

Fuente: Elaboracion propia en base a la BECil 2018

Segin la metodologia (2006) utilizada por el INE casi la totalidad de las maestras

no vive en condiciones de pobreza.

Pauta de entrevista

o Limpecemos desde el principio. (por qué elegiste magisterio?

(Donde estudiaste?
e . kn qué ano te recibiste?
e . Hace cuantos anos que estas trabajando como maestra’?

o . Enqué escuelas rabajaste?

e Hace cuanto tiempo estis en esta escuela?

e ;Qué es lo que vos consideras que “hace™ a una buena maestra?

e . Consideras que el rol de las maestras ha cambiado con el tiempo?

e [ Qué herramientas son necesarias para el relacionamiento con los padres?
®

. Cuales son las tareas que te exige la Direccion de la Escuela que realices?

hrtp waa e gub us documents 1018136026 Intorme L inea~de+Pobreza+2006+Final pdlu8ack608-d2e | -detd-b0 38-
26046bMhades



En tu rato con los nifos, ;cual consideras que es el mayvor desafio?
GO 3

oComo 1e mane jas al respecto?

‘1.os anos de estudio te prepararon para el traba jo?

G prep p J

JQué herramientas utilizas. dentro del salon de clase. para ensenar el

programa?

En tus anos de magisterio ;cuantos alumnos con discapacidad tuviste?
JEn qué cursos estaban?

G

LComo se diferencian los modos de ensenanza que usas entre los ninos con

v sin discapacidad?
¢Como es el vinculo con los ninos con discapacidad?

De parte de la Direccion de la escuela. ;se te informo que en el salon de

casa tendrias uno o mas ninos con discapacidad?
JQué sentiste cuando lo viste por primera vez?
oComo es w vinculo con él/ellos?

JEn qué varia con el trato con los otros ninos?

JQué esperan los padres v la institucion que logres al tinalizar el aio lectivo

con los ninos con discapacidad?

<Como adaptaste la curricula para ensenarle?

. La Institucion te apoya de alguna forma con el/los nifios con discapacidad?
JLos ninos con discapacidad tienen acomparniantes?

JHay maestras que se ocupen unicamente de los ninos con discapacidad en

la escuela donde traba jas?
JComoes el vineulo con las otras maestras?

JAlguna maestra te paso algin tips para trabajar con los ninos con

discapacidad?



e [ Qué expectativas tenias al terminar tu carrera respecto a tu profesion v tu

trabajo como maestra?

e Qué cambio desde ese momento a hoy en dia?

e (Qué emociones prevalecen al realizar w trabajo?

e [ Como las manejas?

Listado de codigos

ConiGo DIMENSION SUB - DIMENSION SUB - DIMENSION
Motivaciones de
Saber tormal - motiv Competencias Saber tormal adquisicion de saber
formal
y = . L.ugar de adquisicien del
Saber formal - lugar Saber formal & s 4 b
= saber lormal
3 . Caracteristicas del plan de
Saber formal - plan educ el
estudio
Saber adquirido — afos . -
e Experiencia
recibida
Saber adquirido - escuela Trayectoria
Saber adquiriclo — anos ' . pe
4 ‘ Experiencia Adaptacion a la escuela
\I escuela
Saber - deseado Competencias Saberes

—

Saber - rol

Competencias

Rol de las Maestras

Saber — vinculos padres

Competencias —
Competencias
emocionales

Saber hacer — Saber ser

Conocimiento practico —
Resolucion de problemas —
Saber vincularse — Mane jo
racional de las emociones

Saber —tareas exige
Direccion

Competencias —
Competencias
emocionales

Saberes — Saber ser innato
— Saber hacer aprendido

Conocimiento trasmisible
— Plus afectivo — Manejo
racional de las emociones

Saber - desatios

Competencias —
Competencias
emocionales

Saberes — Saber hacer —
Saber ser

Competencias
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Competencias —

Saberes — Saber hacer —

Saber - resolver desafios | Competencias B fhal den Uso de competencias
cmocionales ’ ’
Saber formal reepeion WUmbeIdgiis!=
A = PREER S Competencias Saberes — Saber hacer Instruccion formal
preparacion para trabajo "
: emocionales
Saber experiencial — Competencias — 3 .
i 3 mp : Saberes — Saber hacer — - .
herramientas para ensenar Competencias P g Técnicas de enseianza
el programa emocionales i :
o . Competencias — . : p— »
Experiencia — cantidad P ; Saberes — Saber hacer Experiencia con ninos con
(M : . Competencias ; . :
ninos con discapacidad ; Saber ser discapacidad
emocionales
T Competencias — . .
Experiencia — cursos con ; Saberes — Saber hacer — . L
s 1 ; Competencias Saberes a trasmitir
niftos con discapacidad " Saber ser
emocionales
Saber experiencial — Competencias - . !
= \P P ; Saberes — Saber hacer — e .
diferencias modos de Competencias : I'écnicas de enseiianza
3 . Saber ser
ensenar emocionales
3 - a Competencias —
Saber — vinculo con nifios : : y .
g : Competencias Saber ser — Saber hacer Vinculo
con discapacidad .
emocionales
Antecedentes — sabia ninos ; .
; 3 Informacion
con discapacidad
Competencias . 7
' ; Competencias . .
emocionales — primera . Primer impacto
Y Y emocionales
impresion
> . . Competencias : 2 Plus afectivo — Mane jo
Saber emocional - vinculo e Saber ser — Saber hacer A . "I
emocionales racional de los afectos
Saber emocional — PR ——
diferencias vinculo con R ; Saber ser — Saber hacer
- emocionales
ninos
Competencias — exigencias .
Competencias Logros
de padres v escuela =
. . . Saberes — Saber hacer -
Competencias - curricula Competencias :
Saber ser
Contexto laboral - apoyo
i Apovo
escuela ’
Contexto laboral -
acompanante
Contexto laboral — e i ot
n . . ; ; < xperiencia de otras
comparicras traba jo Competencias Saber hacer — Saber ser P .

especializadas

maestras




Saber experiencia de
companeras

Saber — vinculo con

Experiencia de otras

= Competencias Saber hacer :
comparieras maestras
Saber — saber experiencia . ; ; Experiencia de otras
< Competencias Saber hacer
de comparieras maestras
. : Competencias
Protesion - expectativas :
emocionales
Cambios en percepeion de Competencias
expecilativas emocionales
Competencias

emocionales — cuales son

Competencias
emocionales — resolver
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