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PRIMERAS REFLEXIONES

DISCOURSES FROM TEACHERS: BETWEEN DISHEARTENMENT AN D
POSSIBILITY

FIRST REFLECTIONS
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En este trabajo se presenta una sistematizaciam deagmento de los hallazgos
obtenidos en el trabajo de campo desarrollado envisstigacion “Las politicas
inclusivas en Educacién Primaria en Uruguay: Tienompleto y Maestro
Comunitario (1995-2010)". Particularmente se efectina primera lectura y
analisis de los discursos de los maestros entagigisten torno a las percepciones y
representaciones que los mismos tienen en relaclarincidencia de los factores
institucionales contextuales y al origen socio-&coico y cultural de los
educandos en su trabajo de planificacion y ensefi&izobjetivo es identificar y
caracterizar estos discursos en tanto se partosidigétesis: una tedrica y otra
empirica. La primera de ellas refiere al caragerformativode los discursos
educativos sobre la practica de ensefianza. La daduipétesis parte de reconocer
la difusion de los discursos educativos deternasisien relacion a las
condicionantes socioecondmicas sobre el éxito yaf@a de la ensefianza y los
aprendizajes en el ambito escolar pero a su veasup existencia de alternativas
discursivas y practicas a los mismos. En este rarellitico se han podido
identificar, en los discursos de los docentes eistalos, cinco maneras de referir
y tematizar la relacion “contexto socioculturalticd”/ensefianza. El espectro de
esta relacion se extiende desde quienes visualiransobredeterminacion de lo
social sobre las posibilidades de la ensefianza ltasenes no identifican una
relacion vinculante entre estos aspectos. En estaumicacion se puntualizan

algunas de las tensiones més sobresalientes erlesian.
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Discurso educative Contexto de pobrezaEnsefianza Maestro

In this paper it is set forth a systematizatioradragment of the findings so far
obtained in the field work conducted in the couddethe inquiry "Policies of
Inclusion in the Primary Education in Uruguay: Fdllme and Community
Teachers (1995-2010)". A first analysis is carriedt here concerning the
statements of the teachers interviewed with respectheir perceptions and
representations of the impact of both contextuatitutional factors and the
students’ socio-economic and cultural backgroundhenteachers’ planning and
teaching work. The objective is to identify and rdtderize these statements from
the perspective of two hypothesis: a theoretica, @am the performative character
of the educational discourses upon the teachingtipea and another of empirical
nature linked with deterministic educational diss®s related to the
socioeconomic conditions of success and failurethef teaching and learning
processes in the school environment. At this aitalgtel it has been possible to
identify diverse ways of referring to and figurirogt the relationship “critical
sociocultural context"/teaching. The spectrum ofnmms on this relationship
ranges from those who visualize an overdeterminatib social factors in the
possibilities of the processes of teaching up ts¢hwho don't identify any strict

linking connection between these aspects.

Educational discourse Context of poverty- Teaching processesTeacher

Introduccion

En esta comunicacion presentaremos algunos avadeeda linea de
investigacion: “Las politicas inclusivas en EduéacPrimaria en Uruguay: Tiempo
Completo y Maestro Comunitario (1995-2010)" ded&da por el Grupo de Politicas
Educativas, Curriculum y Ensefianza del InstitutoEdkicacion de la Facultad de
Humanidades y Ciencias de la Educacion de la Usided de la Republica.
Particularmente, expondremos una primera lecturandgabajo empirico, de caracter

exploratorio, que estamos efectuando en torno acdasepciones que los maestros
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tienen sobre las posibilidades de ensefianza eredaselas publicas ubicadas en
contextos de pobreza y la incidencia que las difese variedades linguisticas, que
interactian en el espacio aulico, tienen en lamtegias de ensefianza que estos
desarrollan.

El disefio metodoldgico implico la realizacion derevistas en profundidad a
cuarenta y dos docentes en actividad en escpegiblcas de Montevideo ubicadas,
mayoritariamente, en contextos de pobreza. Dengérceste grupo se seleccionaron
docentes en funcion de dos variables: antiglieddd ensefianza y categorizacién de
las escuelas en las que se hallan trabajando:lasae“contexto sociocultural critico”
de horario simple, escuelas de “tiempo completesguelas “comunes”.

En esta ponencia analizaremos, particularmentedaros topicos explorados
en el trabajo de campo: las representaciones, &tpas y discursos que los docentes
elaboran en relacion al contexto “socioculturatiao’ de la escuela y al grado de
incidencia del mismo en la planificacion de la ér@sza que estos realizan. A su vez, se
explora, las representaciones que los maestro®resuln sobre los alumnos que
concurren a estas escuelas en relacion con subiljglesles y actitudes ante el
aprendizaje. En otros términos interesa explomdiecursos de los docentes sobre sus
formas de planificacion y abordaje de lo didacteo relacion a la categorizacion
escolar segun los contextos socioecondémicos Yy ralg Este aspecto se torna
relevante, al menos por dos razones: a) como haitdeMartinis la nocién de “nifio
carente” (Martinis, P.: 2006) se asocia con ciemagosibilidades del sujeto ante el
aprendizaje y la “renuncia” por parte de los doegmd trasmitir el legado cultural
(Frigerio, G.: 2005; Redondo, P.: 2004 y b) el rasggperformativoque el lenguaje
presenta (Bordoli, E.: 2007), es decir la formajee el docente se representa y nhombra
al educando asi como al nivel socioecondmico yurallten el cual se inscribe la

institucion escolar produciria efectos en el ag@lnificacion y de ensefianza.

Desarrollo

A partir de la introduccién de la Psicologia encampo de la Didactica a
comienzos del siglo XX, ehetierdocente implicé planificar a partir de un diagicist

de las necesidades de los sujetos, de sus intaveskess previas segun la corriente

! “Profecia autocumplida”: Graciela Frigerio: 2005.
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psicolégica que operaba como fundamento del trabajéctico (Bordoli, E.et.al:
2005). Este analisis se constituiria en el puntpadéda de una cuidadosa planificacion
y seleccion de estrategias, técnicas y contenidasndefianza. En las ultimas décadas,
el trabajo docente ha sido interpelado por las on@ues de aprendizaje estandarizadas
(nacionales e internacionales) y los estudios sddréencidencia de los contextos
econdmico-sociales de origen de los estudiantesamsd del nivel educativo de su
familia, particularmente, la madre (Bordoli, E.0B) Santos, L. 2006).

En este marco es que nos interes6 indagar sobrecidencia de las
caracteristicas socio-econémicas y culturales sledatextos del nifio y de las escuelas
en la planificacion docente asi como en la tardaatica.

Sucintamente, del material de las entrevistas zaddi surge un grupo de
docentes, mayoritario, que reconoce una incidesgaificativa del contexto y del
origen social de los estudiantes (grupo A) en kmifitacion que efectdan y en el
trabajo didactico desarrollado en el aula; mientf@s un nimero menor de estos, no
percibe que las condiciones sociales y culturaleslas nifios influyan en su
planificacién y en el trabajo pedagdgico (grupo B).

Dentro del grupo de respuestas afirmativas (A) tseepuaido identificar tres
tipos diferentes. Esto nos ha permito establesesitpiientes categorias de analisis:

A.1) Para un grupo de docentes, la adecuacion dgabajo a estas
diferenciasesta limitada por las exigencias del programa.

A.2) Existe otro grupo de maestros (el mas numérgge afirma que las
diferencias socio-culturales y econdmicdsterminan una exigencia
menor de los maestros hacia los rendimientos denifdss. A su vez, los
docentes sostienen que los contenidos impartided anla son de menor
calidad y extension.

A.3) Un tercer grupo, plantea la necesidadtrddajar a partir de las
diferenciasque traen los nifios.

A su vez, un grupo menor de docentes (B) sostignenla procedencia de los
escolaresio incide en su trabajdDentro de este grupo de respuestas encontransos do
tipos de aseveraciones por parte de los maestros:

B.1) No se percibe la incidencia de los factorescsoulturales, por lo
tanto se trabajados mismos contenidos y se utilizan las mismas

metodologias.
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B.2) Tampoco se percibe que estos factores in@dagl trabajo de clase,
se abordarlos mismos contenidos pero se buscan formas meétgdat

diferentes.

Algunas posibles lineas de interpretacion

Las respuestas extraidas de las entrevistas eonpidéd, ofrecen un rico
material de analisis. A continuacion presentamomael subtitulo lo indica, algunas

posibles lineas de abordaje, las cuales conformampumera lectura del material.

Tension: programa / necesidades de los nifios

De las entrevistas, surge la existencia de un waddictivo que gira en torno
a las exigencias planteadas a través del curricphestrito y las necesidades-demandas
de los nifios que los maestros han detectado etidgsosticos.

A pesar de que en la Introduccién del Programantégse afirma que el mismo
es “un programa flexible” y que se constituye cama guia para el docente, hay un
grupo de maestros que lo perciben como una imgosi&l peso de lo instituido, no
s6lo a través del programa prescrito sino de tagararquia del sistema, opera en este
grupo de docentes como un cérgara su accionar profesional. Las necesidades que
traen los nifios de su contexto vital son relegadas segundo plano por las exigencias
programaticas. Un mecanismo de autocensura estdaiths en este grupo de maestros.
El habitusmagisterial de la tradicion normalista (Davini, M.@995) parece hacerse
presente. La dialéctica demandas de los sujetoafultas de la sociedad se obtura en
tanto se desplazan las necesidades singularespyigezan las exigencias sociales
presentes en los curricula.

Estas son algunas de las respuestas que nos brinttes docentes de la
categoria que fundamenta esta reflexion (A.1):

. uno trabaja de acuerdo a esa realidad. Si bimemos que cumplir un
programa, hay cosas que no las podemos obviar. Pejese tienen en cuenta, no
solo en el rendimiento que se espera de ellosesiria forma de trabajar{E. 35).

“Si, yo trato de acercar(me) lo mas posible a salidad, pero lo que pasa es que

yo también tengo un programa que d4E. 6).

2 “Cerco”: Graciela Frigerio: 1994.
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“... lo curricular hay que hacerlo, porque hay tesndeterminados que no los he

terminado y mi obligacion es seguir dandol¢E: 19).

Tension: pobreza social / “pobreza de contenidos”

La segunda categoria A.2, que involucra al mayanerd de respuestas
proporcionadas por los maestros, advierte que baega impacta negativamente en la
escuela y que la misma limita los contenidos erdsefi@or los maestros, asi como el
aprendizaje de los nifios. En este grupo hay unianaplanico, el mismo va desde
aquellos maestros que constatan la dificultad perologros, hasta aquellos que no
perciben avances en el aprendizaje curriculaosl@ifios.

“Vos no podés planificar aca como en Pocitos, ndgs3 (E. 7} “No es lo mismo
trabajar aca que trabajar en escuelas de clase afedE. 14) “... que lo que
propongo esté medianamente dentro de sus positdgla(que) lo puedan
reproducir en sus casas,..(E. 22) “Aca siempre tenés que ver cuales son los
intereses y las inquietudes que ellos tienen. €sa) diversidad, a veces la podés
tomar como algo favorable, porque ven otras cogasp también complica la
tarea” (E.23} “... les cuesta mucho la motivacion aca, tratarecgllos se interesen

por algo (les cuesta) ¢ entendéeg®. 25).

Dentro de este grupo, otros docentes son mas caego

. uno tiene que tratar de que aprendan lo ma quedan, lo mejor que
puedan” (E. 24); “Un nifio mal comido no te apreniggial que un nifio que esta
bien alimentado. Afecta muchisimo. Tu te das cuepta estas escuelas
carenciadas que es impresionante, los nifios noraejgne. Ademas madres que

pasaron mal el embarazo, con carencias de todo Bgonota, si{E. 26).

Lo relacional y moral se imponen frente a lo curtitar. El “disciplinamiento”

En este blogue de respuestas aparece otra casticterél desplazamiento de
los contenidos y el tiempo pedagdgico a temasicglados con lo vincular y con los
valores. Una gran parte del tiempo escolar asi cdmda energia volcada por el
maestro, se destina al “disciplinamiento”, a imipapautas de convivencia y
relacionamiento humano.

“Igual les das. Yo creo que mucho (...) tenés pa@mmpo, usas mucho tiempo en

charlas, en lios que vienen de afuera, en esa sipil@jue hay constante para un
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lado y para otro,..."(E. 14) “... el tratamiento de problemas de convivengia,
sea en la escuela, en la comunidad, en el barrmn@ que me parece que ellos
estan acostumbrados a un mundo de violencia, daeduelven por el golpe, son
atacados de todos lados, y por lo tanto respondemn ataques. Y bueno, eso se
trata de limar un poco, de ver las formas altermasi de relacionamiento con los
demas. ....Trabajas la parte extracurricular, (elJos en lo curricular no pueden
dar avances importantes, 0 no logran lo que espesanosotros que logren, bueno
darles la posibilidad de que puedan tener sus Isgitdn poco para elevar la

autoestima...(E. 18).

La tensién provoca una blsqueda de alternativas

El tercer conjunto de maestros, dentro del grup® mercibe una diferencia
entre la matriz socio-cultural de la escuela y éalas nifios, afirma que es posible
trabajar a partir de las diferencias que traemlosinos de su medio (A.3).

“Nosotros lo que hacemos primero es un diagnogtim@ poder planificar el afio
y ahi tenemos que ver todo, desde fortalezas \lidtdes de los gurises y del
grupo en general y de cada uno, eso lo tenemosagcer, sino estamos perdiendo
el tiempo y le hacemos perder tiempo a elld&: 8) “... Si uno trabaja en una
escuela de Pocitos o de Carrasco, seguramente teogidilidades de desarrollar
otras cosas que en este barrio tal vez no, pem lesitrio desarrolla otras, que no
las desarrolla Pocitos o Carrasco, (...) cuidadandos reduccionismos’(E. 13)

“... hay clases donde los chiquilines trabajan bhieaprenden, entonces son
importantes los contenidos, es importante el traldgcente y se aprende si, si.”
(E. 14).

Estos maestros tienen una visibn mas positiva debsw. Encuentran sentido a
la accion pedagdgica, y la institucion escolar@®ibe como un espacio de encuentro
democratico entre los sujetos. Las diferencias omstituyen un obstaculo para la
ensefianza y para los aprendizajes de los niflos.dbosntes, si bien perciben las
carencias materiales que la mayoria de los nifies@s escuelas traen del medio social
en el que viven, también visualizan las fortalegas tienen, y buscan atender las
diferencias innovando pedagdgicamente.

Una directora afirma:

% “Alternativa pedagégica”: Adriana Puiggros: 1990.
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“Hay gente que no puede con el trabajo de la didead.... Si yo planifiqué tal
nivel y planteo que, bueno, trabajo en tres nivelas tres trabajos distintos(E.
14).

Sostener que hay algunos que no pueden trabajamptita que hay otros que

si lo hacen, como sostendra mas adelante.

Otras maestras sostienen:
“Trato de hacer actividades rapidas, concretas, mé®nas, en forma de juegos”
(E. 19) “Nosotros pretendemos hacer de ellos cuestionaslor porque
continuamente a cualquier respuesta de ellos lesess preguntando ¢por qué?,
¢Por qué lo hiciste? ¢Por qué contestaste asi?r gBé lo pensaste?, ¢ Cémo lo
pensaste?... explicame(E.27) “Algo tiene que quedar de la escuela. Nos
afirmamos en esta idea: algo tiene que quedar dejue yo estoy dando,
brindando” (E. 27).

No hay tension en la tarea docente en contextopdereza

B.1- Igual contenido y metodologia
B.2- Igual contenido y diferente metodologia
El segundo gran grupo de respuestas (B) es sustar@nte menor. Estos
maestros no perciben que haya diferencias en i@raeducativa como consecuencia de
la realidad socio-cultural que tienen los nifioscdatextos de pobreza. Una de las
maestras entrevistadas, sostiene que trabajarfastmo en otra realidad y la segunda
afirma que no varia los contenidos a ensefiar, gideoforma, los métodos. Esta ultima
docente, si bien afirma que no hay incidencia deféwtores socio-culturales en el
trabajo docente, plantea que utiliza otros métogo®cnicas de abordaje de los
contenidos curriculares. En definitiva, plantea quetrabajo pedagogico es diferente,
porque existen diferencias:
“Yo creo que trabajaria lo mismo en otra escuelae @n ésta, es mas, aca se me
dio la oportunidad de trabajar con distintos grggy dar mucho mas del
programa, o sea que el programa no me limita..c¥mo les digo a ellos, yo los
trato de capacitar a ellos, cosa que si ... (vam)ra escuela de Montevideo tengan

la misma base que pueda tener un nifio de esa esguple se puedan defender”

(9).
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“No, en eso no pienso, cuando yo trabajo no, esrdeo pienso que no puedan
aprender porque sean de un medio social diferehtaetra; lo que si tengo que
buscar cosas mucho mas atractivas que a lo mejatmnmedio... El tema de los
juegos, el tema de las canciones, que es un temdeglencanta, entonces lengua
trabajo mucho a través de canciones, de cuentagjupdes encantan los cuentos,
a pesar de las dificultades de escuchar, (...). 8&ihay dudas, tenés que tener
cosas muy atrapantes, cosa que no es facil pensarsituaciones que

permanentemente los atrap€e. 21).

Algunas lineas de reflexion

En este apartado, esbozaremos algunas reflexiomemrias en torno al

material empirico presentado.

Pobreza / educacion

La casi totalidad de los maestros entrevistadosmah que el contexto
“carenciado”, “desfavorecido”, “socio-critico”, eténcide en la planificacion docente y
en el trabajo didactico. Algunos ponen el énfaritas dificultades de la tarea docente
en estos medios, mientras que otros, percibenyvazuas dificultades en los procesos
de aprendizaje de los nifios.

Tres posiciones diferentes, con relacion a estalgmética, se extraen del
conjunto de los entrevistados. Uno de los grupasilpe que si bien es necesario
atender las demandas que estos nifios traen destiegares, existe un limite que esta
impuesto por el programa. En este tipo de planteesdeja entrever la tradicion
normalista, gestada en el periodo vareliano fulndatide la escuela publica uruguaya.
El curriculum operando como un agente homogenizadal docente como el
responsable de que el mismo se imparta en todasniosnes del pais y en todos los
sectores sociales. Otro de los grupos, afirmanagiearencias del medio socio-cultural
y econdmico en gue viven los nifios, y en la cuarsgava la escuela, inevitablemente
conduce a un desarrollo curricular limitado. Enaestisma linea de respuestas se
sostiene que lo curricular y el tiempo pedagogian kido desplazados por los temas
“relacionales” y “morales”. Los nifios no puedeneamuler “la sabia matematica o el
sabio lenguaje”, por lo tanto es necesario “el@gdl autoestima” ensefiandoles otras
cosas. En este tipo de planteos se refleja laencid de la crisis de los Sistemas
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Educativos modernos. El modelo de la escuela madesi como la tradicién
normalista del magisterio, estan puestos en cuedtidobjetivo de homogeneidad esta
cuestionado asi como la funcién misma del docemta@o ensefiante. Este grupo de
maestros, percibe que los contenidos programatimose cumplen de igual forma en
las escuelas ubicadas en estos barrios perifélicofagmentacién o “segmentacion”
de las escuelas comienza a ser percibida por g actores del acto educativo.
Podria pensarse al Sistema Educativo como una fzonteriza en la cual existen
barreras que obstaculizan el pasaje de los nifiogndeescuela “periférica” a otra
ubicada en el “centro”. Este tipo de percepciones lps maestros tienen sobre la
funcién de la escuela y sobre el propio impactosdeaccion educativa pareceria
coincidir con las posturas reproductivistas encadidn. Desde éstas se concibe a la
educaciéon como agente reproductor de las desigledda@condmicas, sociales y
culturales que existen en la sociedad. La imagda dscuela como una zona fronteriza,
se presenta en esta perspectiva, como oclusivap conlimite que es casi imposible
franquear.

Un tercer conjunto de maestros, parece tener widnvimas optimista. Sin
desconocer las carencias en que viven los nifiaepientes de los barrios marginados,
reformulan su accion educativa buscando otras ®uaeaensefianza que promuevan los
aprendizajes. Este grupo de docentes, a pesarsdendtices y diferencias, parece
coincidir en la necesidad de construir nuevas ferdaintercambio pedagdgico. Quizas
una nueva “tendencia” se esté configurando enrtad@n que los maestros representan
su labor y al sujeto aprendiente como otro difergméro igual. Esta categoria de
respuestas, sin dejar de ser critica, apuestpaslhilidad, al cambio. Los maestros no
perciben a la escuela y no se perciben como erjgeada un sistema tendiente al
mantenimiento del statu-quo. La metafora de la edacaomo zona fronteriza, se
presenta ahora como “horizonte de posibilidadesima espacio que los estudiantes
podran franquear, si el trabajo pedagdgico se flarrticamente y se construye en
forma dialdgica.

Como mencionamos en la introduccion de este traksjonismo tiene un
caracter exploratorio, 0 sea que es menester camtiprofundizando las hipétesis y
reflexiones que hemos desarrollado en esta priaq@@imacion al material empirico.
La validez de este tipo de analisis, radica endaihilidad de construir hipotesis

relevantes para futuras investigaciones. A su eeasideramos sustantivo indagar las
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representaciones simbdlicas de los docentes. Eifismdo que la experiencia escolar
tiene para los propios actores es central en &alde investigacion educativa en que
nos inscribimos, en tanto la educacion es constrgiocial e histéricamente, pero
también es resignificada por los sujetos que lamfieadelante. De esta manera, conocer
Su vision, se presenta como un elemento centralgigefiar e instrumentar reformas en
el ambito educativo.

Una de las principales lineas de profundizacionidady empirica que se
desprende del presente trabajo es profundizar ®mlda grandes tendencias que los
maestros tienen sobre la percepcion del contexte s sujetos de la educacion. ¢La
variedad de procedencia socio-econdmica y cultuagta donde se constituye en un
obstaculo para los procesos de planificacion y fearsm? ¢De qué formas se

manifiesta? ¢ Cuéles son las estrategias didacieaks docentes utilizan?
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