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vez, mi hermana Andrea me ha “rescatado de mis sn_f&:gps” cﬁ'ﬁia
computadora y Demi4n, otro de mis hermanos, ha acomp'a:ﬁdo todo
el proceso de escritura de este libro para su correcta redaccion. N.om-
bro a ellos pero hago extensivo mi reconocimiento al interés manifes-
tado por toda mi familia.

A todos ellos, mi més sincero agradecimiento.

Carinag Viviana Kaplan
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PROLOGO

“Buenos y malos alumnos™ examina de un modo original una serie de
fendmenos que caracterizan nuestras relaciones con el mundo de las
cosas sociales y con nuestros semejantes, La docencia es un oficio es-
tructurado alrededor de relaciones interpersonales. El maestro, al
igual que el médico o el sacerdote, produce servicios personales. Su
préictica no se gjerce sobre las cosas, como es ¢l caso del técnico cu-
yo trabajo consiste en intervenir directamente sobre cosas materiales
(imateria prima, aparatos, maguinarias, etc.). La préictica del maestro
se realiza “con” y “sobre” otras personas: alummnos, padres de fami-
lia, colegas, etc. Para ejercer su oficio, necesita conocer a aquellos (y
aquello) con quienes se relaciona. Con esta finalidad estd obligado a
usar un conociniiento que, a su vez, le produce conocimiento (de sus
alumnos, del contexto escolar, etc.), Bl conocimiento del maestro es
una especie de “sentido practico”, es decir, es un conocimiento fitil,
ya que existe en la practica y para resolver problemas précticos.
Cada uno de nosotros tiene a disposicién un repertorio de categorias
mentales, es decir, de casilleros vacios, etiquetas o “tipos” gue utili-
zamos para movernos en el mundo, Algunas de estas categorias son
muy generales, como por ejemplo “bueno-malo”, “lindo-feo”, “inte-
resado-desinteresado”, “espirifual-material”, “‘fuerte-débil”, “distin-
guido-ordinario”, “alto-bajo”, “izquierda-derecha”, etc., y sirven pa-
ra ordenar cosas y personas de la m4s variada indole. Otras son espe-
cificas y nos sirven para ordenar y conocer conjuntos especificos de
objetos que forman parte de nuestro campo de actuacidn. Carina Ka-~
plan se propone ilustrar una parte del conocimiento practico de los
maestros, aquella que éstos usan para conocer a sus alumnos,

Todos clasificamos y somos clasificados. El maestro tipifica a sus
alumnos, pero, a su vez, es tipificado por ellos. También hay “maes-




tros buenos” y “maestros malos”, segin las tipificaciones de los
alumnos. : C T ane B
Ahora bien, el “etiquetamiento” no es una operacion inocénte. Cuan-
do etiquetamos y decimos que Horacio es “disciplinado”, José es “in-
teligente”, Juanita es “vanidosa” o Carlitos es “desordenado™, no s6-
lo describimos o nombramos “objetivamente” ciertas caracterfsticas
reales de los nifios. Al nombrar y etiquetar, realizamos un acto pro-
ductivo. En parte contribuimos a constituir aqueilo que nombramos.
Obviamente la productividad varfa segiin las capacidades y atribucio-
nes del sujeto que nombra. En el limite, “se pueden hacer cosas con
palabras”, Cuando el juez dice: “los declaro marido y mujer”, no s6-
1o estd poniendo un nombre a algo que existe, sino que al nombrar, al
mismo Gempo hace algo, en este caso, establece un vinculo. La mis-
ma capacidad productiva se expresa en el acto de bautismo o en el ac-
to de nombramiento para un cargo publico, por ejemplo. Decimos
que un funcionario determinado estd autorizado para “nombrar” o
“designar” maestros. Aqui estd claro que el sentido de estas acciones
va més alld de la simple “descripcién” de algo que existe,

Cuando, en el ejercicio de la docencia, tipificamos, ponemos nom-
bres a nuestros alumnos, llenando nuesiros casilleros vacios o etigue-
tando cualidades reales o supuestas, estamos contribuyendo, quizds

inconscientemente, a producir aquello que designamos. La razon es

simple: el nifio se ve en el maestro como en un espejo. La imagen que
le devolvemos puede llegar a tener un tremendo poder constitutivo.
Claro que ¢l maestro no es el Gnico espejo del nifio. Este también “se
ve” a través de sus padres, sus hermanos, sus amigos, etcétera, Pero
el maestro “nombrado” por autoridad oficial, a su vez tiene una auto-

ridad particular, Autoridad entendida como legitimidad, como reco-

nocimiento, ingrediente que si viene a faltar vuelve ineficaz cunalquier
prictica pedagégica. Esta antoridad hace que sus propias acciones
consistentes en “ponef nombre” tengan una productividad particular.
En este libro Carina Kaplan se ocupa de reconstruir la légica de estos
actos de tipificacién y al mismo tiempo trata de reconstruir la estxuc-
tura de las categorias mentales mds frecuentemente utilizadas por
nuestros maestros para clasificar a sus alamnos. Creo que en la Ar-
gentina ésta es la primera vez que, en forma sistemdtica, se trata de
analizar esta dimensién de la prictica pedagégica desde esta perspec-
tiva, L '

.:..410. .

Pero Ja sola originalidad no tiene por qué ser motivo de elogio. Mds
alld de los conceptos y técnicas empieadas (las “tecniquerias” ql;c de-
cla Unz_lmuno), es preciso reconocer que el trabajo de Kaplan delata
una lactltud analitica que no es comiin entre 10s que hacemos de 1a in-
vestigacion educativa upa profesién. Demasiadas veces, convencidos
c!e que “todo tiene relacién con todo”, caemos en la tentacién “tota-
l{tana” y pretendemos examinar todos los elementos y todas las rela-
ciones que constituyen el complejo mundo de las practicas e institu-
ciones educativas, Casi siempre, por hablar de todo, terminamos no
diciendo nada interesante.
El lector debe saber que este libro puede ser iitil porque ofrece un
nuevo punto de vista desde el cual pueden visualizarse nuevos pro-
blemas. Porque no debemos olvidar que “la realidad no tiene la me-
nor obligaci6n de ser interesante”, sino que el interés lo pone el que
la mira.
También es preciso sefialar que Kaplan se vuelca sobre el discurso
del aestro no para ensalzarlo o condenarlo (otra tentaci6n frecuen-
tc"‘.)’ Sino para entenderlo y facilitar el autoexamen de los mismos
docentes. Desde esta perspectiva, lo mas aconsejable es considerar
este libro como un instrumento y no como nn dep6sito de conoci-
miento acabado.,
Por tiltimo, vale la pena recordar con Borges que “el concepto Adc tex-
to definitivo no corresponde sino a I religi6n o al cansancio”. En es-
te sentido, éste es un “texto prélogo”, en la medida en que, espera-
mos, sea seguido por otras contribuciones que iluminen cada vez me-
Jor esta dimension tan relevante de la interaccién maestro-alurino,

Emilio Tenti Fanfani
Buenos Aires, julio de 1992




PRESENTACION

Este libro es uno de los productos de una labor sistematica en inves-
tigaci6n educativa que, desde el afio 1986, llevo a cabo en el Institu-
to de Investigaciones en Ciencias de la Educacién de la Universidad
de Buenos Aires, en ¢l drea de “Sujetos y pricticas escolares”. La
orientacién y supervision de mi trabajo estd a cargo del prof. Emilio
Tenti Fanfani, a quien agradezco sinceramente por sus aportes y apo-
¥O constante,

En el afio 1986 he participado en el estudio: “Representaciones esco-
lares de los alumnos” (publicado en la Revista Argentina de Educa-
cién, Afio V, Nim. 9, Diciembre de 1987). En 1988 he sido benefi-
ciaria de una beca de graduados de la Univ. de Bs. As. con el proyec-
to: “Representaciones y pricticas pedag6gicas”. En 1990 y hasta
Marzo de 1992 he contado con una beca del Consejo Nacional de In-
vestigaciones Cientificas y Tecnol6gicas con el proyecto denomina-
do: “Expectativas, interaccion maestro-alumno y rendimiento esco-
lar”. -
En el presente libro se analizan gran parte de los resultados obtenidos
hasta el momento. El interés principal consiste en conocer el “mundo
de los maestros”; especificamente, nos preguntamos c6mo ellos “etic
quetan” o clasifican, valoran y generan expectativas diferenciales
acerca de sus alumnos. Més atin, cudl es la relacién que guardan es-
tas expectativas que construye el docente respecto de sus alumnos
con el comportamiento y rendimiento escolar de estos dltimos. A la
escuela y a la préctica que en ella tiene lugar les cabria entonees cier-
ta responsabilidad en los logros desiguales que alcanzan los chicos.
Por otra parte, me encuentro en la etapa final de la Maestria en Socie-
dad y Educacién de la Facultad Latinoamericana en Ciencias Socia-
les, institucidn que ha contribuido a mi formacién académica y cuyos
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profesores han aportado signilicativamente & este qugjo. -~

Por 1iltimo, 1a reflexién conjunta con alganos macs&os‘.y.mn otfios ac-
tores ligados a la prictica escolar, ha sido C(?ntir%ua en estos afios. La
participacion en el Departamento de Invcstfgaclén de la ES(:Bela de
Psicopedagogia Clinica y en el Programa “Fllq y }os mafastros (orga-
nizado por la Secretarfa de Extension Universitaria y Bienestar Estu-
diantil, en la Fac. de Filosofia y Letras de la U.B.A) S¢ enmarca en
ol intento de comunicar los resultados de la investigacion a la corau-
nidad educativa, generando lineas de discusion y algunas glternatwas
de accién con miras a transformar en parte nuestras préicticas docen-
tes. La responsabilidad sobre las ideas volcadas en el texto es asumi-

da por su autora.

1. Acerca de los éxitos y los fracasos escolares

1.1, Las revisiones de la prictica escolar: hacia una “critica
constructiva”

Todos los que estamos vinculados de un modo u otro al “mundo
escolar” compartimos una misma preocupacidn y es la del rendi-
miento diferencial de los alumnos. Nos sentimos responsables por los
éxitos y los fracasos de los chicos. Somos conscientes de que el tipo
y resultado de las trayectorias escolares es variado y producto de una
conjuncion de factores tales como el origen social de los alumnos, el
estilo institucional propio de cada escuela, etcétera. Aun asi, necesi-
tamos detenernos a pensar también en nuestras propias contribucio-
nes como docentes a la problemaética, '

Este “parar la pelota por un rato”, implica desafiarnos a no mirar
sélo los resultados, sino a analizar los pasos, las estrategias desplega-
das para lograr el éxito o el fracaso. Quiere decir aproximarnos a los
procesos gue facilitan n obstruyen ciertos rendimienfos. Significa
“salirnos del campo de juego” por un rato para volver a entrar a €l de
una manera distinta y enriquecida, Pensar acerca de algo que nos pa-
sa cotidianamente desde una nueva vision es el primer paso para al-
guna transformacién —pequefia y no por ello menos importante——.

Desde este reconocimiento de que vale la pena revisar las estrate-
gias que desplegamos los docentes en ¢l aula, es que vamos a refle-
xionar juntos acerca de algunas experiencias de trabajo con maestros
y de ciertos resultados de investigaciones que aportan elementos in-
teresantes a la discusién que mantendremos a lo largo del libro.

No somos ingenuos —o por 1o menos no lo somos totalmente— y
sabemos que los “grandes” problemas de la educacién requieren de
fimmes decisiones politicas, en particular en lo que hace a la mejora
de las condiciones de trabajo docente, lo cual conlleva un replanteo
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en Ja formaci6n y en la capacitacion de los maestros. Ein embargo,
desde el ambito propio del aula se pueden producir-cierfas, tr_aﬁﬁ’br—
maciones que podrian ser “recicladas” por otros maf:stxos e institu-
ciones escolares, es decir, puede incitarlos a rcprodum‘r y recrear c:}m:—
tas experiencias. Sin confiar para nada en un “mesxamsmo pedagogy-
co”, los maestros pueden aportar a la construccion de una eSf;uela con
aulas mds democraticas y enriguecedoras de los aprendizajes de los
chicos. » .

La posicién critica y revisionista de las pricticas pedagdgicas que
adoptaremos, pretende analizar en profundidad esta escuela pero pa-
ra mejorarla; generar alternativas futuras para un pais a,l’ cual se lo
propone ingresando en el denominado .“‘ancr Mundo”. Sabemos
que esta critica a nuestras escuelas es utilizada lamentf:\blen‘l‘ente por
algunos para argumentar el hecho de que el Estado dejo de ma]gas—
tar” sus esfuerzos en ellas. Si se abandonara a su suerte la escolariza-
cién de los ciudadanos estariamos, en realidad, sumergiéndonos en el
iltimo de los mundos. -

Vamos al plano personal para ayudarnos en la comprension de la
real dimensién y alcance que debiera tener un discurso critico de las
escuelas, sus maestros, sus padres y sus alumnos, Le§ propongo un
ejercicio: pensamos en varias situaciones de nuestras v1§1as”cn las que
sabemos que algupas cuestiones “no andan del t<?d0 ‘plen , sea esto
en ¢l plano afectivo o laboral. Necesitamos cgmb{ar ciertos compor-
tamientos, actitudes y condicionamientos. Quizds intuyaos gue una
revisién critica de nuestra historia, de las decisiones y acciones adop-
tadas basta llegar al aquf y ahora nos confrontarian con aspectos ne-
gativos y hasta dolorosos de nuestras vidas. Sin embargo, nos respal-
darfa una voluntad de cambio y una conviccién de que vale }a pena
realizar esas revisiones para proyectarse hacia el futuro med{ato. S’e

tratarfa de una tarea por realizar que seria lenta, debiera ser sistema-
tica y quiz4 llegara a ser decisoria. ‘

El cuestionamiento a nuestras instituciones escolares y sus practi-
cas es entonces, en realidad, una defensa. Y, tanto las cxiticas como
las modificaciones, no se asumen socialmente pi por decreto, ni de
un momento para el otro ni tan sélo por la voluntad de los educado-
res. '

Esta denuncia no es paralizante sino quizds iluuunac‘lora de los
elementos que requieren una comprometida transformacién, asi co-
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mo también de las cuestiones que si vale la pena recrear y hasta con-
servar de estas escuelas que tenemos.

Sin duda, en lo que acordamos todos los que criticamos a esta es-
cuela es en que necesita brindar an servicio de mejor calidad. Pero
este acuerdo no debe ocultarnos la diferencia de dos posiciones cxfti-
cas bien distintas y con consecuencias politico-educativas disimiles:
la primera posicién —la nuestra— critica a la escuela para recuperar- -
la 'y la otra para dejarla morir. Lo que diferencia a ambos planteos
aparece tan matizado por momentos que ¢l hombre comiin y hasta los
propios docentes podemos homologar discursos educativos y proyec-
tos pedagégico-politicos suficientemente divergentes y bhasta incon-
ciliables. Vamos a introducir una idea que circula en el ambiente so-
cial y es algo as{ como que “¢l nivel educativo de la escuela argenti-
na ha descendido notablemente” o que “antes la escuela piblica era
excelente y todos preferiamos enviar a nuestros hijos allf”’ o “maes-
tros, lo que se dice maestros, eran los de antes y no estos que paran
para no trabajar”.

La pregunta que formulamos inmediatamente es: ;Qué conse~
cuencias tienen estas ideas en la escuela de hoy? ;Cuél es la referen-
cia a ]a que hace alusién el “antes”? Baudelot y Establet, dos socié-
logos franceses contemporaneos, han publicado recientemente una
obra que titulan: “El nivel educativo sube” y subtitulan: “Refutacién
de una antigua idea sobre la pretendida decadencia de nuestra escue-

‘1a” (Baundelot y Establet, 1990). Si bien hacen referencia al sistema

educativo francés, hay algunos elementos que nos pueden facilitar la
comprension del significado y de los efectos de afirmaciones tales
como “el nivel educativo sube” (como en el caso del bachillerato
francés) o “el nivel educativo baja”, Jas cuales expresan en realidad
dos caras de la misma moneda. ;Cudles son los pardmetros que se to-
man para decir que el nivel sube o baja? ;Cuoél es el “nivel adecua-
do” y quién lo fija? Algunos grupos alcanzan y otros no alcanzan el
“nivel adecuado™.' Los autores postulan que el “nivel” es una medi-
da escolar y que dicha nocién es una creacién e imposicién de las eli-
tes burguesas de Francia. En esta linea de cuestionamientos deberia-
mos situarnos, segun los autores, para interpretar el mensaje nostal-
gico que celebra “las bucolicas virtudes de 1as escuelas francesas de
antes de la guerra”,

También en un contexte nacional hay quienes postulan la vuelta a
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“aquella buena escuela de los origenes del sistema educativo argen-
tino”. Nos preguntamos si ¢l ansiado retorno que pro@p_gg estgs
“nostalgicos” a aquella escuela de alto “nivel” no seria mas que la ex-
presién de una vuelta a un pasado en el que aprender era patrinaonio
de unos pocos. {No serdn ellos mismos los que encuentran en la am-
pliacién y generalizaci6én de la escolaridad la explicacidn de la ten-
dencia a la baja del nivel? Estos “nostélgicos” verian en el crecimien-
to numérico de los alumnos y padres que demandan escolaridad una
sefial de alarma y amenaza a la calidad de las escuelas. Nosotros, en
cambio, queremos a todos en las escuelas y el desaffo que se nos
plantea es el de elevar el “nivel” de estos maestros y estas escuelas.

Sabemos gue puestro sistema educativo es percibido por los poli-
ticos educacionales, idedlogos y periodistas como en estado de crisis.
También es real que algunos que lo transitan lo perciben como “im-
portante y Gtil” (tal es el caso de nuestra escuela secundaria), aun
cuando cuestionen aspectos significativos de su funcionamiento y
hasta de sus fines. Esto es asi especialmente para los estudiantes de
los sectores mds descuidados de la sociedad (Braslavsky y Filmus,
1988). Lo peligroso entonces es que estas criticas del sistema dirigi-
das a democratizarlo sean finalmente adoptadas por algunos como ar-
gumentaciones de su efectiva necesidad de desaparicion.

(Bsta “nostalgia” no sexd entonces, en realidad, €l fundamento de
una vuelta a la escuela para las minorias? ;O serd una manera de
mantener a la escuela publica de baja calidad para los sectores menos
favorecidos? El sistemma educativo se ha expandido y el contexto so-
ciopolitico de hoy es diferente del de hace un siglo o mds, y hoy, una
vez més, las grandes mayorias pujan por ingresar y permanecer en €L
1.a democratizacion real de la escuela debe entonces ir acompafiada
y promovida por una decisién politica de controlar la calidad de la
educacién que se imparte. Pero no para demostrar gne esta escuela y
estos maestros no son los de “antes” sino para plantear que la apertu-
ta a nuevos sectores de la sociedad requiere de otras estrategias para
hacer crecer a nuestras escuelas, todavia en cantidad y también en ca-
lidad.?

Las ceiticas a la escuela que tenemos, sea ésta piblica o privada,
pretenden ser un aporte para un proyecto de pais y de escuela que
tienda a la democratizacién social y escolar.

En este sentido, nuestra biisqueda de las posibles vincylaciones
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ent1:e las expectativas de los maestros y la desigualdad en el compor-
tamiento y rendimiento escolar de los alumnos, puede aportar ele-
mentos para reflexionar acerca de las contribuciones docentes a Ja
problemitica de los éxitos y fracasos escolares. Conocer Ios esque-
mas con los que el maestro clasifica a sus alumnos; las valoraciones
que €l tiene de cada uno de los chicos y el tratamiento diferencial que
reciben, puede ayudarnos a repensar las précticas reales, enriquecién-
dq]as a la luz de nuestras expectativas. Ello facilitarfa en parte enca-
minar nuestra tarea hacia una real democratizacién interna. El logro
de la tan mentada “ignaldad de oportunidades” para todos los chicos
no es tan sélo un problema externo a la escuela sino que Ja compro-
mete en su cotidianidad. '

1.2. La vida en las aulas

Todo aquel que ingresa a un aula observa algnnas cayacterfsticas
y especificidades en el cotidiano escolar. Hay un maestro, una serie
de alumnos dispuestos en el espacio y “algo” que se estd diciendo o
haciendo de un modo particular,

A fin de comprender el significado de lo que acontece en las au-
las es necesario tener en cuenta una serie de caracteristicas que le son
propias. Jackson (1968) sefiala como tales:

- la gran cantidad de tiempo que el chico pasa alli,

- la monotonfa del entomo escolar,

- la obligatoriedad de 1a asistencia diaria.

Las “blancas palomitas” (como se ha denominado a los alumnos
en la famosa sexie televisiva de “Jacinta Pichimahuida”) no pueden
volar demasiado alto en el aula ya que en ella se exige al nifio que
a.prenda a permanecer inmévil, esperando durante largos perfodos de
tiempo a que le pregnnten, a cambiar de actividad, a salir al recreq,

}}demzis de exigirsele que tenga paciencia y esté atento a las consig-
nas impartidas por su maestro, se le pide que pricticamente no interac-
tfle‘ni hable con sus compafieros. Como sefiala Tenti, “Para 1os nifios
e.l t13}11p0 de la escuela es un tiempo organizado por el profesor y la ins:
tiucin y no por su propia voluntad o deseo. Por eso la escuela parala
mayorfa de los nifios es como un remedio que, aunqgue a veces es mds
o Izenoi amargo, siempre es obligatorio” (Tenti, 1987, pég. 64).

-
TN
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La escuela es uno de los lugares en los que bhay tantas personas
diariamente tan juntas sin poder, la mayor parte del tiempo, 301111131‘-
carse entre si. En esta linea podemos pensar acerca de la-etiqueta .de
“conversador” que recibe un alumno, la cual no resulta ser dcm‘a;lsm-
do positiva en general para los maestros. Este chico es e} que ’1;110—
lesta en clase”, el que “habla sobre temas que no son pertinentes”, el
que “se distrae y distrae a sus compaiieros”, etcétera. o

Ei no promover la comunicacion entre los actores de la COtldlE[m—
dad escolar nos hace interrogarnos acerca de 1a tan mentada “funcién
de socializacién” de la escuela, Nos inquieta saber si podriamos pen-
sar en una escuela con normas claras, imites contenedores hacia los
alumnos y qué, a la vez, en ella 1la comunicacidn entre los actores sea
fluida y fomentada. Que resulta dificil, no hay duda; que vale la pe-
na intentarlo, tenemos muchas menos dudas.

1.2.1. La evaluacién: mecanismo escolar por excelencia

Otra caracteristica de la vida escolar, que la define en gran medi-
da, es el constante espiritu de evaluacién. Este pareciera ser uno de
los mecanismos principales por medio del cual se ensefia al alumnp
a cumplir con las expectativas institucionales. “Y es el incumpli-
miento de estas expectativas lo que més molesta al maestco, pues le
impide desempefiar adecuadamente su papel, mucho més que la tjal—
ta de rendimiento académico”. La “adaptacién a la escuela” exige
que e} nifio aprenda cémo funciona el mecanismo. de las evaluacio-
nes positivas y negativas para “garantizarse el mémmq fle recompen-
sas y el minimo de castigos” y “a conseguir la aprobacién s1n11.11ténca
de dos andiencias (el profesor y los compaiieros), 1o cual no siempre
es facil”. (Diaz-Aguado, 1983, pdg. 568).

1.2.2. El “poder escolar”: la asimetriu de la relacion pedago-
gica “sin culpas”

La vida escolar también exige que el alumno se acostumbre a la
diferencia de poder respecto del maestro. Esta asimetria en la rela-
cién maestro-alumno puede hacer que el alumno sustituya sus pro-
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pios planes por los que el docente impone. Tal vez, este cardcter ne-
cesariamente asimétrico de la relacién en la educacién primaria ex-
plica en parte la eficacia de las clasificaciones y predicciones que los
maestros hacen de sus alumnos (Tenti, 1987).

Mucho se ha discutido sobre 1a posibilidad de simetria en el vin-
culo maestro-alumno y bienvenidos algunos aportes que han “desa-
cartonado” la relaci6n en tanto le han otorgado mayor fluidez a la
misma. No obstante ello, la desigualdad de poderes entre ambos es
real y trasciende los limites de la escoela. Los hijos y los padres pue-
den ser “compinches” pero no tienen igual potencial de poder, Tam-
poco Jos nifios lo tienen en una sociedad en la que los adultos toman
ta mayoria de las decisiones por ellos.

“En las aulas se permite que los profesores realicen casi todas las
decisiones que afectan al comportamiento del alumno, Lo que dice el
profesor hace camino...”. Su poder “deriva de varias fuentes; de su
estado de adulto; de su tradicional autoridad en cuanto profesor; de
su autoridad legal; de su propia pericia en la materia que ensefia”. Sus
derechos “se extienden muy por encima del derecho a invocar san-
ciones formales”. El alumno parece carecer practicamente de “terre-
no privado” y el maestro puede solicitarle entonces que le muestre lo
que hay debajo de su pupitre, que vacie sus bolsillos, etcétera. E}
alomno no puede —ni debe— tener “secretos” para con el maestro
(Hargreaves, 1979, pag, 133). Este poder del maestro se presenta en-
tonces con una gran cuota de arbitrariedad en muchas de las situacio-
nes que viven diariamente los chicos en las escuelas,

Reconocer la autoridad del maestro no deberia negar el derecho de
los alumnos a participar de ciertas decisiones de la cotidianidad del
aula y del funcionamiento y organizacién escolar, Muy por ¢l contra-
rio, quiz4 permitirfa facilitar una real y significativa participacién de
los alumnos en la vida de 1a escuela?

Notas

(1) El hecho de alcanzar o no el “nivel adecuado” estd estrechamente ligado al
origen social de los alumnos, lo cual acentda aiin més la polarizacién del siste-
ma educalivo.
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(2) Estas ideas no desconocen en absoluto el papel central que tuvo la escuela
en sus orfgenes como factor de igualaci6n, dentro del profecto de‘@fs de la
época. Se intenta enfatizar el riesgo que se corre con la prete'ﬁs'& discursiva de
volver a aquella escuela una vez que se han alcanzado logros significativos en
el acceso al sistema de grupos tradicionalmente excluidos de éste.

(3) Aquellos que estén interesados en profundizar acerca del poder de los alum-
nos en la institucidn escolar pueden consultar el trabajo: “; Qué puedo cambiar
de la escuela? Opinan los chicos”, cuya coordinacion estd a mi cargo. Se (rala
de una investigaci6n en base a un convenio establecido desde el afio 1989 en-
tre la Bscuela de Psicopedagogia Clinica y el Iustituto de Investigaciones en
Ciencias de la Educacién. Participan del proyecto: Norma Cassanello, Zutema
Alonso, Aurora Colavecchio, Silvia Chiappari, Nair Postiglioni y Graciela Ma-
yer. El primer informe de avance puede consultarse en Ja E.P.E.C., estando pr6-
xima su publicacién. La supervisin del proyecto estuvo a cargo de la profesora
Marfa Teresa Sirvent hasta 1990 y actualmente la realiza el doctor Ovide Menin,
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2. Las clasificaciones del maestro y sus expectativas

114 Iy 4 ¥ -4
2.1.1. El “mal alumno”: ;Una denominacién-sancién del
maestro? La concientizacién como facilitadora de altos
rendimientos escolares

En un taller de capacitacién docente titulado “El ‘mal alumno’
una denominacién-sancién” —que estuvo a mi cargo en el Programa
“Filo y los maestros”—, algunos participantes sefialaron inicialmen-
te que en su escuela no existen los “malos alumnos”, basando esta
conviccién en el hecho de que se respeta el ritmo ¥y las posibilidades
de cada chico.,

Vale la pena transcribir e discurso inicial de una de las maestras
::iel curso ante.la pregunta: “;Qué es un ‘mal alumno’ para vos?:
No puedo calificar de mal alumno a pingtn chico. Los que asf son
calificados incorrectamente, son aquellos chicos que en su proceso
de aprendizaje tienen un ritmo, un tiempo diferente al esperado segiin
un ‘modelo’ arbitrario o no fueron contenidos ni acompafiados segtin
sus necesidades y estructuras personales”,

Todos acordamos que eso estaba bien ya que el acompafiamiento
de los alummnos segtin sus propios tiempos.., y que cada chico se me-
rece... porque en mi aula todos son iguales... a mf me importa que to-
dos... Un minuto de silencio y pensamos en conjunto: Pero hay chi-
©0s que repiten. Inmediatamente contintian las expresiones: “Algu-
nos alumnos me molestan, a veces es algo de pel: ;Qué es lo que me
molesta de ellos?”. “;No seré una discriminadora?”. “Yo puedo re-
ventar.a. un chico si se me antoja. La escuela se encarga de que un
chico fracase”. B o S
. Sin embargo, ante ia pregunta; “; Cudles son, segiin t opinién, los
itactores de éx.ito o fracaso escolar?”, los wacsttos no reconocen el
unpacto que ejerce s propio desempeiio en los resultados que alcan-




zan sus alnmnos. En este punto intervienen para los maestros una se-
rie de factores: “nivel socioculiural del alumno”, “corffenidos [rda-
gbgicos”, “objetivos o propdsitos de la escuela come Thstitucién”,
“cédigos que se manejan en la escuela”, el lugar y el contexto don-
de vive el chico”, “la relacién familia-escuela”, “condiciones dignas
de vivienda, comida y vestimenta”, etcétera.

Estas opiniones de fos maestros nos permiten reflexionar acerca
de algunas tentaciones que tenemos los docentes de “hacer cargo” a
variables “externas”, del tipo histérico-politico-ideolégicas, de nues-
tros logros como ensefiantes y del de nuestros alummos. Si bien es
real que estos factores existen e influyen en alguna medida —y has-
ta en una gran medida— en nuestra tarea y sus resultados, no son los
tnicos. Bncontrar en ellos la énica explicaci6n de los éxitos y fraca-
s0s de nuestros alumnos es evitar 1a autorresponsabilizacién. Los do-
centes construyen “etiquetas” para los alumnos de su clase y para los
grupos que conducen. Esperan quizi diferentes logros de sus alum-
n0s. A veces pueden ser prejuiciosos y esperar de algunos chicos bas-
tante poco. Probablemente comuniquen a los chicos, con formas muy
sutiles, sus expectativas, tanto las positivas como las negativas, Ne-
cesitamos entonces comprometernos con la desigualdad de los resul-
tados que alcanzan los alannos,

Si bien nuestro intento consiste en alertarnos acerca de algunos
mecanismos reproducidos o recreados en las aulas —que podrian ex-
plicar en parte resultados exitosos o frustraciones escolares—, no por
ello pasamos por alto la conciencia de que existen factores estructu-
rales que influyen y condicionan en gran medida las précticas peda-~
gbgicas.

Por otro lado, no se trata de concentrar Ja mirada en tal o cual
maestro de la escuela tal o cual ni de abarcar la totalidad de los maes-
tros, Bn este sentido, consideramos que es probable que existan algu-
nas cuestiones comunes para la discusién por el hecho de que los do-
centes trabajan en estas escuelas, en un MisMO MOMENLo histérico,
Apuntamos entonces a reconstruir algunas visiones 0 especificidades
del “campo” que conforman los maestros. Sabemos que existen di-
ferencias significativas entre ellos pero también pensemos que los
maestros existen no s6lo como individuos sino también como acto-
res colectivos de la sociedad.
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2.2, Etiquetas del maestro: la influencia de las categorias del
maestro sobre el comportamiento y rendimiento escolar de los
alumnos

A) El primer dia de clase: ;quiénes son estos chicos?

Cuando un maestro entra al aula el primer dia de clase, se encuen- -
tr‘a de pronto con una serie de nifios a los que no conoce. Comenza-
ra a conocerlos para interactuar con ellos. El conocimiento de cada
uno requerird de tiempos diferentes —entre otras cuestiones— en
funcién de la cantidad de chicos que le asignen a cada docente.

. ]jistps alumnos se presentan ya con un conjunto de caracterfsticas

objetivas” tales como la edad, el sexo, la cara, la etnia, el fenotipo,
el lugar de residencia, etc. A primera vista pareciera ser que cualquier
maestro podria conocerlos de igual modo en funcién de estas carac-
tcrigticas‘ Sin embargo, vamos a considerar el hecho de que este co-
nocimiento del docente no se realiza sélo en base a una interioriza-
cién de esas propiedades materiales u objetivas que existen en los
alumnos.

’ En caso de que dicho conocimiento fuera una simple fotograffa de
dichas caracterfsticas, no se comprenderia que, frente a una misma
propiedad matenal-objetiva (por ejemplo, la edad del alumno), dis-
tintos maestros le den una significacion diferente (para unos puede

tratarse de un alumno “maduro” mientras que para otros sea “infan-

til”),

Asi, los alumnos poseen una serie de caracteristicas materiales
que son analiticamente independientes de las percepciones de los
maestros. No obstante, dichas caracteristicas son traducidas con cier-
ta significacidn por parte del docente en interaccién con sus alumnos.

Este conocimiento que tiene el maestro respecto de sus aluronos
es entonces en parte construido por €], en base a sus propios esque-
mas de apreciacion y valoracién diferencial. Por lo tanto, al mismo
t{empo que el maestro conoce a sus alumnos, los clasifica o catego-
riza: A es “inteligente”, B es “inquieto”, C es “desprolijo”, D es
“conversador”, E es “aplicado”, etcétera.

»I—Ia'gamos un pequeiio paréntesis y olvidemos por un instante la re-
fffrencna al maestro y a los alumnos. Pensemos en varias de las situa-
clones de puestras vidas en las que nos presentan o somos presentados
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ante personas que hasta el momento no conociamos. .]mnediatamifntc .
tendemos a “encasillarlas” de acuerdo a nuestro propio modo de v%‘{
a las personas”, en base a nuestros “anteojos”. Por Cj(:)mplo, una perso-
na “alta” a uno puede representarsele como “soberbia” y a otro como
“esbelta”. Ninguno de los dos dejaria de admitir el hecho de que tal
persona “mide” X de altura, No obstante cllo,‘cada uno que l,a: observa
podria adjetivara de acuerdo a su propia “visxén"’ o “mirada”,

Ahora bien, aun reconociendo que estas visiones son personales,
nos darfamos cuenta sorprendentemente de que varios de nosotros Iz}s
compartimos en parte. Esto tiene que ver con que nuestro propio
“modo de ver el mundo” (este mundo incluye a las personas, a los
objetos y a los acontecimientos que nos rodean) estﬁ.inﬂuenci.ado por
factores culturales e histéricos, una biografia (incluida una biografia
escolar) individual y colectiva, '

Podemos decir entonces gue ¢l docente construye representacio-
nes acerca de sus alumnos a partir de las propiedades que “oi?Jeuva-
mente” los caracterizan, pero estas representaciones simbéhcas‘no
son una simple constatacién de las misma,? ya que en la construccién
de representaciones interviene la subjetividad del maestro, 0 sea, su
propio sistema de predisposiciones y esquemas c%e pfercepcus_n y va-
loracién que son el resultado de toda su experiencia vital previa (Ten-
ti, 1987). A esto podriamos agregar que frecuentemente el maestro
ya recibe descripciones y “etiquetas” de otros docentes de la escue-
la, de aquello que los padres le transmiten, etcétera. '

" Bslas representaciones no pertenecen solamen}ac a un maestro in-
dividual sino que tienen una génesis u origfan social. En este icnudo

es que podemos hablar de un “modo social de ser maestro”. Aun
cuando no vamos a abordar en este trabajo dicha génesis, ¢s necesa-
rio tenerla en cuenta a la hora de comprender el impacto que gucfien
tener estas representaciones en la prictica escolar y en el rendimien-

to de los alumnos.

B) Clasificaciones y expectativas del maestro respecto de los
alumnos

Las representaciones que el maestro construye acerca .de sus
alumnos en general toman la forma de esquemmas clasificatorios que
permiten distinguirlos y categorizarlos. Al clasificar a los alumnos, el
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maesiro toma en cuenta determinados rasgos distintivos de los mis-
mos y deja de lado oftras caracteristicas, de acuerdo a su propia es-
troctura perceptiva o eso que llamamos “sus anteojos”.

Categorizar es “hacer discriminables diferentes cosas equivalen-
tes, agrupar en clases 1os objetos, acontecimientos y las personas que
nos rodean, y responderles en términos de su calidad de miembros de
una clase més que de su exclusividad” (Bruner). La capacidad para
organizar en categorfas los datos posee una importante funcién eco-
ndmica. Una vez creada una categoria, nos es posible identificar
ejemplos de la misma y “reducir asf Ja complejidad del entorno y la
necesidad de aprender” (Hargreaves, 1979, pags. 53 y 54).

Al distinguir a los aluranos, el maestro posee entonces una serie
de categorfas tfpicas o tipificaciones de los mismos. Obtiene una
suerte de tipologia de los alumnos,

Los “tipos ideales” son esquemas Interpretativos del mundo social
en general y se vuelven parte de nuestro acervo o “repositorio de co-
nocimiento”. Como resultado, tomamos elementos de ellos en nues-
tra experiencia social dixecta (Schutz, 1972). Ello significa que las
categorias que el docente posee de sns alumnos operan de algin mo-
do en su trato con ellos, en la experiencia social que tiene lugar en el
salon de clase. Profundicemos ahora en el modo en que estas ideas
cobran real sentido para el quehacer docente,

Cuando decimos que tal persona es “extravertida” para nosotros
16 s6)o la estamos describiendo a pattir de una de sus caracteristicas
sino que también estamos anticipando ciertos comportamientos su-
yos: “habla con todos”, “demuestra lo que siente”, etcétera. Quiere
decir esto que toda operacién de clasificacién supone en algin grado
una operacién simultdnea de anticipacién o prediccién de ciertas ca-
racterfsticas o comportamientos del objeto o sujeto clasificado,

En otros términos, toda clasificacién pone en marcha un sistema
de expectativas dado que un enunciado descriptivo es también un
enunciado prescriptivo ya que estd dotado de una cierta fuerza que
contribuye a la ocurrencia del rasgo o acontecimiento descrito.

Esto nos ileva a pensar que los sistemas de clasificacion del maes-
fro son instrumentos de conocimientos que, a su vez, cumplen fon-
ciones que no son de puro conocimiento ¥a que reorganizan la per-
cepeion y la apreciacin y estructuran en parte la practica del aula
{Bourdien ¥ Salnt Martin, 1975). Toda clasificacién, por tanto, no s6-




lo implica una distincién del objeto o sujeto sino también una valo-
racién y una expectativa, esto es, un resultado espé@g& A?i‘vez, la
expectativa que un sujeto tiene de otro influye en el tipo ).t,cahdad de
la relacién que mantiene con él. A través de esta mgd1ac1on, nuestra
expectativa determina (no en forma mecdnica) en cierta medida las
pricticas de 1os otros. ) o 5

Al nombrar-clasificar al alumno como “creativo”, “inteligente”,
“aplicado”, et¢. el docente anticipa también una serie dc'cond}lctas ’?'
acontecimientos: “le va a ir bien”, “obtendrd buenas calificaciones”,
eteétera. Del mismo modo, de un chico “etiquetado” como “I?,nto”,
“desinteresado”, “conversador”, etc., se esperardn acontecimientos
tales como: “le va a ir mal”, “no alcanzard el nivel de sus compafie-
ros”, etcétera.

En la relacién maestro-alamno ¢l esquema perceptivo del maestro
se conforma en base a un “porvenir probable que €] anticipa” y que
al mismo tiempo ayuda a realizar (Bourdieu, 1979, pag, 107).

C) Las clasificaciones como expresiones del “modo de ser
maestro”

Las categorias que utiliza el maestro para describir a los almpnos
podemos considerarlas como asociadas a esquemas de 1o que ‘]‘E’xcrr‘c
Bourdieu —soci6logo francés contemporéneo— depomina “habi-
tus”, “... Las disposiciones de los agentes, sus habitus, es decir las
estructuras mentales a través de las cuales aprehenden ¢l mundo so-
cial...”, hacen que los sujetos —los maestros— perciban el mundo
—de los alumnos— con ciertos esquemas que les sirven para orga-
nizar sus practicas (Bourdieu, 1988, pag, 134).

Estas clasificaciones que realiza el maestro de los alurnos vamos
a comprenderlas como expresiones a nivel del discurso ~——-verbal1.za-
ciones— del “habitus del maestro”. Este estd ligado a lo que anterior-
mente denominamos “modo social de ser maestro”.?

Si bien existen diferencias individuales, concepciones docentes

~ diversas, instituciones suficientemente divergentes, pareciera que

hay algunas cuestiones homélogas que comparten los maestrqs por el
hecho de ser tales, En modo alguno esta idea tiende a dar una imagen
estética de las pricticas y de los perfiles docentes, Sabemos que exis-
ten las diferencias y sabemos acerca de su riqueza. Ello no excluye la
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necesidad de ponernos a pensar acerca de los patrones comunes del
ejercicio de la docencia. Hablamos entonces de patrones en coroiin y
de matices individuales en las visiones de los docentes acerca del
“mundo escolar” y, mas especificamente, del “mundo de los alum-

¥

nos”,

Las categorias respecto de los alumnos dependen entonces de las
caracteristicas del maestro y de las condiciones histércas y sociales.
Se trata, por tanto, de una relacién dindmica en Ia que confluyen am-
bos aspectos.

D) El poder de las clasificaciones y predicciones del maestro

El maestro clasifica o tipifica a los alumnos de diversas formas Y,
al mismo tiempo, €l mismo es objeto de tipificaciones por parte de
los dltimos. Ellos distinguen a sus maestros de acuerdo a los propios
esquemas de percepcidn y valoracién diferencial; “A es contemplati-
vo”, “B es muy exigente”, “C es simpético”, etcétera,

Maestros y alumnos poseen una “doble existencia™ “son como
son” en un sentido material-objetivo y “son como son percibidos”
por el otro, Los maestros contribuyen entonces a la construceion so-
cial de 1a figura del alumno asi como los alumnos también “hacen al
maestro” en cierta medida (Tenti, 1987).

Si bien se trata de un juego de representaciones reciprocas, nues-
tro foco de atencién se dirige a las del maestro Ya que una de las no-
tas de la relacién docente-alumno en el aula es la “desigualdad de
ambos participantes en ¢l proceso de definicién de 1a situacién. Los
dados estan faiseados a favor del profesor...” (Hargreaves, 1979, pdg,
133). Como ya acordamos, esta diferencia de poderes entre ambos
participantes no es rasgo exclusivo de la escuela. Existen en la rela-
cibn maestro-alumno otros elementos que Ia definen en parte (adul-
to-nido, etcétera).

Mis axin, “.., al estructurar la percepeién que los agentes sociales
poseen del mundo social, el nombramiento contribuye a hacer la es-
tructura de ese mundo y lo hace de un modo tanto m4s profundo
cuando més ampliamente reconocido estd, es decir, cuanto m4s auto-
rizado estd” (Bourdieu, 1982, pég. 99). El acto de nombramiento-cla-
sificacién tiene mds fuerza entonces en aquellos que institucional-
mente detentan una posicién de mayor antoridad.
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Al ser el maestro una figura institucional, reconocida y_autoriza-
da de la prictica pedagégica, podemos comprender;que sussactos de
clasificacion puedan contribuir, de un modo més profundo ain que
aquellos que efeciuaran los alumnos, a estructurar la prctica escolar
que se realiza en ¢l aula.

Los actos de nombramiento tienen, por tanto, una intencién per-
formativa, en el sentido de que “pertenecen a la clase de actos de ins-
titucidn y destitucidon mas o menos fundamentados socialmente me-
diante los cuales un individuo, actuando en su propio nombre o en
nombre de un grapo mas o menos importante numeérica y socialmen-
te, le hace entender a alguten que tiene tal o cual propiedad, y le ha-
ce saber al mismo tiempo que tiene que comportarse conforme con la
esencia social que de este modo le es asignada” (Bourdiew, 1982,
pdg. 100). De esta manera, el maestro ayuda a la construccidn social
de los alumnos nombrandolos, clasificandolos, “etiquetiandolos” de
acuerdo a sus propios esquemas perceptivos y valorativos.

Recordemos en todo momento que los chicos van formandose un
concepto de s{ mismos y una autovaloracion a través —entre otras
cuestiones— de las expectativas que les transmiten o suponen gue
sus maestros tienen de ellos como grupo y en lo personal de cada
uno,

Queda cada vez mds claro que los adjetivos que expresan los
maestros de sus alumnos pueden actuar a modo de anticipacién-pre-
diceién del comportamiento y rendimiento efective de los ltimos. Y
al ejercer el maestro autoridad sobre el alummno, ello incrementa la
posibilidad de que el comportamiento y rendirniento esperados de
hecho ocurran.

El maestro seré algo asi como un “cémplice objetivo™, es decir, no
necesariamente consciente del resultado esperado. Esto serd asi, a
menos que comience a fomar conciencia de sus “etiquetas” y expec-
tativas diferenciales respecto de sus alumnos...

Tarea nada facil necesitan encomendarse los docentes: reflexionar
acerca de los etignetamientos de los alumnos y ennquecerlos, flexi-
bilizarlos, matizarlos. La clasificacién de las personas pareciera ser
inevitable a la hora de conocetlas y, entonces, la pretensién factible
consiste en que los maestros se den cuenta de las categorias que uti-
lizan, Estas categorias encuentran algunas de sus raices en el deno-
minado “modo de ser maestro” y pueden tener efectos sobre los com-
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portamientos y trayectorias escolates de los educandos. El maestro
debe tomar conciencia del ser humano que est4 sentado en su pupi-
tre: comunicarle que €l puede, que uno espexra o mejor de &1, Ojald
nuestros chicos —y grandes— comprendan que “no se pace ‘buen
alumno o mal alumno’”. No es un problema de que “no le da” sino
que las‘oportunidades educativas y puntos de partida sociales son
desparejos para algunos chicos... y también lag expectativas que hay
puestas en ellos. Esto dltimo es importante ya que “Quienes se edu-
can en el sisterna de educacién formal van configurando, de manera
manifiesta 0 no, imégenes de los resultados que esperan obtencr a su
paso por ese sistema educativo.” (Braslavsky, 1985 , Pag. 72). Y en el
caso de la escuela primaria, estos sujetos son todavia muy pequefios.

2.3. Aportes de una investigacién en el contexto nacional:
La estructura perceptiva del maestro en relacién con sus
alumnos, en educacién bisica

El interés en una primera etapa de la investigacion ha estado cen-

- irado en conocer cudl es la estructura perceptiva de los maestros en
v;'c]’acién con sus alumnos, en la escuela primaria. Presentamos enton-
. ces el trabajo empirico reatizado y los primeros resultados, asi como
- Blgunas aproximaciones reflexivas con el objeto de abrir la discusién
" sobie las clasificaciones o tipificaciones que los maestros realizan en
-+ lomo a los alumnos, y los efectos que éstas pueden tener sobre la

eonducta o el rendimiento escolar de ellos,

A E rrabajo-_empzfrico '

- Enel aio 1989, la aplicacién de la técnica de entrevista conocida
“gamo del “repertory grid” (grilla de repertorio) de G.A. Kelly (1955)
-8 35 maestras de escuelas priblicas municipales de sectores medios
bicad;ls en zonas urbanas de la Capital Federal, ha brindado infor-
J8cidn significativa acerca de c6mo estas maestras tipifican o clasi-
gan-a los alumnos de su clase. Hemos reconstruido eatonces, en
e, _;{.;1-__ estrnclura pereeptiva do 1os maestros entrevistados en torno
gus glomnos. - o LT R
Bsly Senica de Jos “constructos personales™ (agf o8 come ol a tor




denomina 2 las dimensiones o categorias descriptivas que exgresa el
entrevistado) permite que los maestros den sus propios Sgonstiuctos™
al clasificar a los alumnos. Kelly sefiala que “los procesos de una per-
sona se canalizan psicolégicamente conforme a la direccién segiin 1'a
cual anticipa los acontecimientos”, es decir, la conducta se determi-
naria segiin el sentido en el que el sujeto predice lo gue va a a’copt&
cer en ¢l futuro. Ademds de este afdn de predecir los acontecimien-
tos y las conductas, cada individuo organiza los sucesos y las gerso-
nas mds significativas de su vida a través de un repertorio clc. comns-
tructos personales bipolares” (por ejemplo: bueng—malo, bonito-feo,
etc.), mis que en una dimensidn continua, y “el sistema de construc-
cién de una persona se compone de un nimero limitado de construc-
tos dicotémicos™ (Kelly, 1955, pags. 46 y 59).

Reconocer ciertas rafces dicotdmicas en los esquemas de percep-
ci6n de los maestros, no implica en absoluto desconocer los matices
que se encuentran si ahondamos en el contenido y en la “puesta en
prictica” de estos principios clasificatorios profundos en torno al
“mundo de los alumnos”, ” .

En nuestra primera etapa del estudio hemos utilizado la técm?‘a de
entrevista que propone Kelly (el procedimiento empleado fue la “for-
ma contextual minima” —Minimum Context Form—),

Ahora bien, ;en qué consistié la entrevista a cada una de las 35
maestras de la muestra? Obtuvimos la lista de los alumnos del grado
previo a cada entrevista conseltando el registro de clase y anotamos
el nombre de ellos en tarjetas. : -

Las entrevistas de una hora aproximada de duracidn, las realiza-
-mos de la siguiente forma:

1- Seleccionamos aleatoriamente 3 alumonos (3 tarjetas).

2- Solicitamos al maestro que decidiera cudles de los 3 alumnos
se parecen ms enire si y cudl difiere de los otros dos. El macstro apa-
re6 entonces dos de ellos en base a alguna caracteristica que !es atri-
buyé y separ al tercero por la caracteristica opuesta. Por G_]SI'I},[)IO:
“Juan y Gabriel se patecen entre st y Dalila no se parece a ellos”,

3- Una vez que el docente decidié cudles constituian un par y cudl
un singular, solicitamos una descripcidn que expresara en qué 193 ahum-
nos del par son parecidos entre si. Si la dcscﬂpcién}no era n?ah.‘zada en
términos claros, pediamos al maestro 1a explicitacion del sxgmi,i’cado.
Juan y Gabriel son “charlatanes” mientras que Dalila es “callada”.
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4- Solicitamos una descripcitn de c6mo el singular difiere del par.
A medida que el maestro respondia, fuimos escribiendo las desctip-
ciones polares bajo las columnas par o singular segin correspondie-
ra, en el formato de entrevista que disefiamos para tal fin. En ¢l ejem-
plo: “charlatanes™ bajo la columma par y “callada” bajo la singular,

El maestro realizaba todas las combinaciones que le surgian de las
tarjetas de Juan, Dalila y Gabriel y expresaba los adjetivos que tenian
dos de ellos en comiin a diferencia de nn tercero, hasta que €l mismo
nos sefialaba que se agotaban las caracteristicas o las repetia, Asi
continuamos entregdndole grupos de tres tarjetas (tres alumnos) has-
ta que el maestro entrevistado no propuso nuevos “constructos” 0 ad-
jetivos,

Siendo asf, la técnica permite obtener aquetlos “constructos” cla-
sificatorios de] maestro sin necesidad de exponerlo a reactivos predi-
sefiados. Es decir, que cada maestro propuso los adjetivos para clasi-
ficar a sus alumnos y los imvestigadores nos limitamos tan s6lo a ano-
tarlos y pedir algunas aclaraciones si los términos no resultaban com-
prensibles por s{ mismos. Cuando hagamos un anlisis de 1a historia
en las tradiciones investigativas sobre nuestro problema, vamos a
puntualizar la importancia de que el maestro pueda expresar sus pro-
pios “constructos” y que éstos no sean dados por el investigador.?

Presentamos en detalle la técnica utilizada yaque puede setvir co-
1o disparador de talleres de reflexién Yy biisqueda de alternativas de
accién para aquellos directivos y docentes que se propongan realizar
un trabajo personal y grupal (institucional) acerca de las consecnen-
cias de sus expectativas diferenciales Tespecto de los distintos maes-
tros de la escuela, alumnos de una clase, los diversos grados de 1a ins-
titucidn, etcétera.

B) Los constructos individuales: primeros resultados

El andlisis de las entrevistas se inicié identificando la cantidad de

- “constructos” de cada miaestro, en forma individual: oscilan entre S y
13 “constructos™ (siendo el promedio de 8). Esto significa que, a pe-

sac del grado de homogeneidad de los maestros entrevistados en lo

. que hace al tipo de escuelas, al bacrio, a los grados en los que se de-
- sempeiiag, no- todos los maestros expresaron la misma cantidad de

cat‘e‘gorigg respecto de sus alumnas,
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Algunos de estos maestros poseen esquemas de percepcion mas
ricos (13 “constructos™) que otros (5 “constructos”), es‘f@:_ia qu‘é'ﬁl-
gunos han expresado mas adjetivos acerca de sus alumnos. Sus cate-
gorfas perceptuales son mds ricas en la medida en que abarcan ma-
yor cantidad y variedad de rasgos distintivos de los alumnos.

El préximo paso consistié en lo signiente: de las entrevistas reali-
zadas a cada una de las 35 maestras que componen la muestra, sur-
gieron 294 “constructos” o adjetivos descriptivos acerca de los alum-
nos. Identificamos aquellos “constructos” que podfan ser considera-
dos como sinénimos, en ¢l sentido de que se trataba de expresiones
que posefan el mismo contenido aungue con distinta denominacién
(por ejemplo: “conversador”, “charlatdn”, “hablador”, etcétera). Ob-
tuvimos de este modo 42 “constructos” a los cuales se aplicaron las
294 expresiones originales.

En el andlisis de estos “constructos” expresados por los maestros,
cuando lo consideremos pertinente, compararemos nuestros resulta-
dos con los presentados en un trabajo similar al nuestro en ¢l contex-
to mexicano: “La estructura perceptiva del maestro en relacion con
los alnmnos. Un estudio exploratorio” (Cetvini y Tenti, 1986).

Empecemos observando el cuadro 1 que muestra las frecuencias
de los “constructos” més recurrentes, Su composicidn es heterogénea
ya que se encuentran “constructos” que hacen referencia a cualidades

de distinto tipo.*

Cuadro 1: Frecuencias y porcentajes de “constructos”
individuales producidos por los maestros

(n =35)
CONSTRUCTOS fr %
Inteligente 22 7.4
Capacidad de relacionarse 21 7.1
Responsable 19 6,4

* Ep el cuadro figura un solo polo del “constructo”, desprovisio de su opuesto. En el
anélisis recuniimos indistintamente a uno ¢ a los dos polos del “constructo”,
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Extravertido 19 6,4
Rendidor 17 5,7
De familia constituida 17 5,7
Buena conducta 12 4:0
Capacidad para aprender il 3,7
Interesado 11 3,7
Capacidad expresiva 11 3,7
Maduro 10 3,4
Tranquilo 10 34
Colaboracién del hogar 9 3,0
Conversador 9 3,0
Se esmera 9 30
Prolijo 7 2.3
Cartiioso 7 2,3
Otros* 73 24,8
Total 294 100,0

En una primera mirada del cuadro advertimos que en nuestra dis-
tribucién, el “constructo” “inteligente/no inteligente” tiene Ia fre-
cuencia mds alta. En el caso mexicano, es el “constructo” “responsa-
b!q/incumpﬁdor”. La primera descripcién se refiere a cualidades cog-
nitivas mientras que Ia ofra a aspectos conductnales de los alumnos.
Aclaremos que en el caso de nuestros maestros el “constructo” “res-
ponsable” aparece con una alta frecuencia. La aparicién del “cons-
tructo” “mteligente” en el caso mexicano no es tan significativa. No
obstante, el “constructo” “capacidad para aprender” est4 asociado a
la inteligencia y aparece en forma recurrente también en el caso de
los maestros mexicanos entrevistados. Estariamos entonces frente a

. un problema de énfasis.

Lo que si aparece como llamativo en los maestros que entrevista-
mos es que utilizan el término “inteligente” en forma explicita y no
necesartamente con sinénimos. La expresién misma de “inteligente”

- estatfa indicando un valor fuerte.

. * 1.a catcgotla de “Olras™ iricluye e total de “constructos™ cuya frecuencia es menor
% tgual que 6. ’ '
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Avanzamos un poco mds en la lectura del cuadro y vemos que el
otro “constructo” que presenta una de las frecueficias Mgy altas es
“capacidad de relacionarse/dificultad en la relacién”, el cual hace re-
ferencia al comportamiento social del alumno en 1a escuela, segiin la
percepcién del docente. Este dltimo, no sélo toma en cuenta las ca-
racteristicas cognitivas del alumno al describirlo sino también sus
conductas sociales en la escuela y en el espacio del aula. En ¢l caso
mexicano, el “construcio” “comunicativo” se vincularia a este aspec-
to resaltado y aparece en el quinto lugar.

Es interesante destacar que nuestros maestros (a diferencia de los
de México) toman en cuenta caracteristicas de los chicos vinculadas
al ambiente familiar que rodea a estos dltimos (““de familia constitui-
da”) y a la relacién familia-escuela (“colaboracién del hogar™) de
acuerdo a las percepciones de los maestros. El medio social extraes-
colar en ¢l que estarian involucrados los alumnos es tenido en cuen-
ta por el docente al tipificarlos o clasificarlos.

C) Los “constructos agrupados”: primeros resultados

A fin de reconsiruir la estructura mds general del conocimiento
préactico de los maestros entrevistados respecto de sus alumnos, he-
mos reagrupado en un segundo momento la totalidad de los “cons-
tructos” expresados (inclaimos ahora aquellos que contaban con una
frécuencia menor o igual que 6, los que aparecian en el cuadro N° 1
bajo el rubro “otros”) en seis dimensiones mds generales y compre-
hensivas, a partir de las cuales efectuamos el andlisis posterior.

Estas dimensiones de la estructura descxiptiva del maestro son las
siguientes:

1- Los “constructos” que describen las caracteristicas socio-fami-
liares del alumno.

Esta dimensién se refiere a aquellas caracteristicas vinculadas al
ambiente familiar y social que rodea al alumno, desde la perspectiva
del maestro. Esta constituida por “constructos” tales como: “nivel
econémico bajo”, “colaboracion de la familia”, “despreocupacién del
hogar”, etcétera.

2- Los “constructos” que desctiben las caracteristicas psicolégi-
co-afectivas del alumno.
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' Esta dimension se refiere a caracteristicas afectivas o que hacen al
tipo de personalidad del chico, segtin la percepcién del docente, Se
compone de “constructos” tales como: “maduro”, “seguro”, “de ca-
racter fuerte”, etcétera.

3- Los “constructos” que describen las caracteristicas corporales
del alumno,

‘ Se refiere a las percepciones de los maestros acerca de los chicos
vinculadas al cuidado del cuerpo, al aspecto y apariencia fisica, es
d.ecir, a la autopresentacién. Ademds, abarca aquellas caracterfsticas
ligadas a actividades conectadas béasicamente con el uso del cuerpo.
Algunos “constractos” son: “beflo fisicamente”, “deportista”, “buen
manejo de su cuerpo”, “alto”, etcétera.

4- Los “constructos™ que describen las caracteristicas cognitivo-
académicas del ajumno.

Se hace referencia tanto a capacidades generales como especificas
relacionadas con el logro de la tarea propia del maestro, ésta es, la
apropiacién del conocimiento por parte del alumno. Bst4 integrada
por “constructos” tales como: “inteligente”, “rendidor”, “alto nivel
inteJectual”, “capacidad para aprender”, etcétera.

5-Los “constructos” que describen las caracteristicas del compor-
tamiento escolar: caracteristicas de tarea e interés escolar,

Esta dimensién se refiere a las expresiones acerca del interés por
la Farea escolar y los hdbitos de trabajo del alumno. Se constituye con
adjetivos tales como: “prolijo”, “interesado”, “persistente”, “de asis-
tencia perfecta”, etcétera.

§- Los “constructos” que describen las caracteristicas del compor-
tamiento social en el aula: caracteristicas de interaccién y disciplina.

Son aquellas expresiones relacionadas con las respuestas espera-
das en el campo de la interaccion en el aula. Se compone de “cons-
tructos” tales como: “capacidad de relacionarse”, “buena conducta”,
“buena relacidn con la docente”, etcétera.

El cuadro N° 2 que mostramos a continuacién indica las frecuen-
M <
cias de “comstructos” usados en cada una de las dimensiones pro-
puestas.
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Cuadro 2: Frecoencias y porcentajes de Im-f‘cﬁgstruc?ﬁ”
usados en cada dimension e

DIMENSIONES N¢ %
(caracteristicas)

1- Tarea ¢ interés escolar (5) 69 23,4
2~ Cognitivo-académicas (4) 65 22,1
3- Psicolégico-afectivas (2) 64 21,7
4- Interaccién y disciplina (6) 38 12,9
5- Socio-familiares (1) 34 11,5
6- Corporales (3) o 9 3,0
7- Otras ' 15 51
Total 294 100,0

Intentemos acercarnos a algunos datos intercsantes que nos brn-
da el cuadro. En €l aparecen con una alta frecuencia aquellos “cons-
tructos” vinculados al interés del alumno por la tarea escolar, los héa-
bitos de trabajo y su constancia y dedicacién en relacidn al logro de
los objetivos escolares.

La dimensién que denominamos tarea e interés escolar aparece,
en términos porcentuales, confundida con la de las caracteristicas
cognitivo-académicas y caracteristicas psicoldgico-afectivas, Las
caracteristicas de interaccién en la escuela y las socio-familiares
aparecen luego con frecuencias significativas.

Sefialemos que la dimensién referida a las caracteristicas que alu-
den al ambiente familiar y al medio social que rodea al alumno son
de mayor recurrencia en el caso de ruestros maestros. La dimension
vinculada a las caractexisticas corporales de los chicos aparece con
una frecuencia significativamente mayor para los maestros mexica-
nos entrevistados.

Al revisar las frecuencias de maestros que utilizan “constructos”
en cada dimensidn (cuadro N° 3) encontramos que los resultados son
practicamente coincidentes con los expresados para el cuadro N° 2.
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- Cuadro 3 Frecuencias deinaestros que usan “constroctos”
' - en cada dimension ' |

_DIMENSIONES = . %
_ (c_aracterfsticés) o '

1- Cognitivo-académicas (4) 31 88,5

:' . 2~ Psicoldgico-afectivas (2) : 31 88,5
- 3~ Tarea e interés escolar (5) 29 82,8
~ 4- Interaccién y disciplina (6) 29 82,8

35- Socio-familiares (1) 22 62,8

~ 6- Corporales (3) 6 17,1

+ D) Primeras aproximaciones a los resultados obtenidos
El alumno “inteligente”: ;nace o se hace?

Analicemos ahora algunas cuestiones vinculadas a las deseripcio-
‘nes que utilizan los maestros para clasificar a sus alumnos.
- Una primera nota significativa es 1a que se presenta alrededor de
la consideracién del “constructo” “inteligente/no inteligente”, Este
Jpresenta una muy alta frecuencia en ¢l caso de los docentes de nues-
fra muestra (cuadro N° 1), La inteligencia seria, pues, una caracterfs-
ca de los alumnos altamente valorada por nuestros maestros.
- La pregunta frente a esta evidencia serfa; Cuando el maestro atei-
buye al chico la caracteristica de “inteligente” —de acuerdo 2 sus
p'rppios esquemas de percepcién-—, ;la estd significando como una
propiedad inmodificable, innata, dada, o bien se refiere a una cuali-
dad modificable, construida?
- En el primer caso, 12 inteligencia estarfa fuera del alcance efecti-
vo del maestro. En cambio, en el segundo caso la inteligencia se pre-
| sentarfa como una cualidad modificable en virtud de la intervencién
jde‘l maestro, es decir, pertenecerfa a su propio campo de accién, La
. primera perspectiva nos coloca ante 1a denominada “ideologia de los
- dones naturales” y nos llevaria a una concepcion estatica que clasifi-
~carfa en “buenos y malos” alumnos, Quién de nosotros no ha escu-
- ¢hado alguna vez a algin maestro —también a los mismos padres—
. '_oomentar que a este chico “no le da”, aun cuando reconozca su es-
f-perzo. Por el contrario, otros chicos son “inteligentisimos” sin esfor-
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zarse y presentando dificnltades disciplinarias: ?]~.§Qi99 C%Q, gg.l?“va—
20" que sin embargo es considerado por todos cor}}o;;ﬂ}ﬁila’&té' .

Una posibilidad de dilucidar cudl es la perspectiva de los maestros
at describir a un alumno como “inteligente” podria ser la de interro-
garlos acerca del contenido que expresa este “constructo”. Sin em-
bargo, debemos tener en cuenta que el conocimiento que el n}aestro
posee de los “constructos” es del tipo préctico, por tanto, 0o tiene la
forma de las teorfas y conceptos cientificos, por lo menos en su es-
tructura v en su légica de constitacidn. Una serie de investigaciones
acerca del conocimiento del rmaestro (Ashton, 1975; Schrc{cder,
1970; Jackson, 1963) nos permiten suponer que las representaclones
de los maestros acerca de tos alumnos son en gran medida parte de
un saber practico.!

Introduzcamos una de las posibles distinciones a establecer entre
los tipos de saberes que posee ¢l maestro: a) un saber sistemdtico,
formalizado en axiomas, leyes, principios, teorias, etcétera: Ff)nnan
parte de este saber todo aquel conjunto de conocimier_ltos ob;ettvados
y acurmilados en las Hamadas “Ciencias de la Educacnér}”.: teor{as pe-
dagdgicas, teorfas psicolégicas sobre el desarrollo cognitivo y afeciu-
vo del nifio, etc., y b) un saber prictico constituido por “maximas™ y
“principios del sentido comtin”. Este es un tipo de saber que sdlo se
manifiesta en la practica profesional del maestro y h‘f sido aprendido
en el ejercicio de Ia préctica docente (Cervini y Tentt, 1986). ’

Aun cuando en el conocimiento practico se nota ia influencia, las
huellas, de un conocimiento formalizado en principios, teorias, etc.,
el maestro cuando usa los “constructos” los tiene incorporados a su
sentido comun. ‘ '

Podemos pensar entonces que, de acuerdo al contenido (eyfpligxto
e implicito) que le dé el maestro al alumno “inteligente”, seria dife-
rente la significacién que le otorga a su propia practica docente. Mds

aitn, esta clasificacién del alumno en “inteligente/no inteligente” no”

serfa neutra, sino que tendrfa algiin efecto en el tipo de interaccidén
con ¢l alumno en términos de las expectativas anticipadas. Ello re-
plantea por lo menos dos modelos de interaccién maestro-alumno.”

+ ¢De tal familia tal alumno?

El entorno que rodea al alumno, més especificamente, las carac-
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ierfsticas socio-familiares parecen ser parcibidas significativamente
DOT' NLiESros maestros. Para algunos de dstos las dificaltades que pre-
enta’ el alumno en su aprendizaje poeden atribuirse, en parte, a su
estenencia de clase, lo cual nos plantea una serie de cuestiones.
- Aun cuando no se aceple la rigidez o el cardcter hereditario de la
pm'{ﬁrjenc_ia de clase, desde la vision del maestro esta dimensién pue-
Je -constituir un “dato” inmodificable, es decir, una caracteristica in-
natable del alumno. Continnando con el eje del andlisis referido al
ampo de accién del docente, podemos afirmar que la dimension 1i-
ada alas caracterfsticas socio-familiares de} alumno sexfa una nue-
a dimensién que podria ser considerada en términos externos al
tampo de interaccién del aula.
Sin duda tal dimension forma parte del campo perceptivo del do-
‘¢ente, aonque la pregunta que debiéramos volver a formulamos es
jué es lo que ocuire con esta dimensién en términos de Ja anticipa-
0i6n o prediccién de ciertos resuitados escolares. Existe una impor-
ante tradicién en investigacién que intenta analizar la relacién ori-
“gen social del alomno-desigualdad de rendimiento escolar, aunque,
-en general, teniendo en cuénta factores “objetivos”, externos a la es-
cuela y al aula. Necesitamos saber también acerca de los factores
“subjetivos” que intervienen, tales como los niveles de aspiraciones,
“las otientaciones de los sujetos y sus propias expectativas de logro.$
.- . Un elemento que se deberfa considerar seria el de la denominada
““cultura escolar”, cuyos valores no son necesariamente coincidentes
-con Jos propios del campo social mas amplio o por lo menos no lo
_son con algunos sectores sociales.” En algiin sentido, entonces, esta
““cultura” de la escuela actiia también en términos de ciertas expecta-
‘fivas y anticipaciones acerca del rendimiento y comportamiento es-
“perado de Jos alumnos. Esto no implica dejar de reconocer gue las
.. ¢lasificaciones y expectativas escolares conciernen a la escuela pero

“no se agotan en su interior, ya que forman parte de una realidad so-
-clal més amplia.

-+ Algunos alumnos son mds “presentables” que otros
Las caracteristicas del alumno relacionadas con su “hexis corpo-

‘ral”, con su habito corpéreo, no aparecen como significativas en la
percepcién de los maestros que entrevistamos. Segin Bourdicu y
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Saint Martin (1975) el “‘hexis corporal’ suministra el sist&ng de in-
dicios a través de los cuales es reconocido-descontgido un grigen de
clase”. Bsta dimensién es ajena a los criterios que estdn explicita-
mente reconocidos en 1a definicidn técnica exigida al alumno.

Las caractexisticas fisicas y de autopresentacién del alumno no
parecen casi formar parte del “acetvo de conocim%?nto a mano” de
estos maestros para ordenar u organizar su interaccién con los alum-
nos. Una consideracién que podriamos efectuar es que en el caso de
las zonas urbanas de la Capital Federal donde se realizd nuestro es-
tudio, ¢l origen étmico de los alumnos es comiin, e incluso esto pue-
de extenderse a los mismos docentes.

El hecho de que las caracteristicas corporales y de autopresenta-
cién del alumno no marquen diferencias para estos maestxos, Do sig-
nifica que no sean tenidas en cuenta por ellos. En prir‘l(.:ipl.o, s()l’o po-
demos sostener que no aparecen conlrastes, ko que no significatia, to-
davia, la no consideracién de las mismas. Un mtqnoga{lte que queda
pendiente seria e} de saber qué ocurre con esta dnmen‘s16n en }os ca-
s0s en los que maestros y alumnos no comparten un ogigen émico ho-

moélogo.
i

2.4. Elementos sobre la historia del estudio del problema de la
desigualdad escolar en otras partes del mundo

Terminemos este capitulo conociendo algunos antecedentes dq in-
vestigaciones que han estudiado la problematica escolar de los §x1tos
y fracasos, fuera de nuestro pais, para dejar enmarcado el trabajo que

hemos presentado. ‘
La preocupaci6n por las desigualdades en el comportamiento y

rendimiento que produce el fancionamiento del sistema escolfir apa-

rece en forma recurrente a lo largo de la investigacién educativa.

A) Los estudios cldsicos sobre la desigualdad social y la desigualdad
escolar

Los enfoques cldsicos han trabajado sobre la relacion estructura
social-producto escolar, a nivel macrosocial. La conmbucné.n funda-
mental de estas teorfas consiste en vincular los factores sociales con

42

W

los resultados educativos, Toman en consideracién los aspectos ex-
ternos a la escuela (origen sacial de los alumnos, tipo de institucién,
etc.) como factores explicativos del designal comportamiento y ren-
dimiento escolar.

La tradicién “funcionalista” encuentra la explicaci6n en la socia-
lizacién diferencial (Parsons, 1959), la desigual distribucién de los
recursos educativos (Coleman, 1966) o los antecedentes familiares y
la distribucién del ingreso (Jencks, 1972). Por su parte, los trabajos
de Baudelot y Establet (1973) y de Bowles y Gintis (1976), encua-
drados en el paradigma marxista, encuentran en el fraccionamiento
del aparato escolar —distintos servicios educativos para los diferen-
tes sectores sociales— el condicionante de los disimiles logros que
alcanzan los alemnos, de acuerdo al segmento educativo por el cual
transitan.®

Aun cuando la contribucién de estos estudios ha sido la puesta en
relacion entre la desigualdad social y la desigualdad en los logros es-
colares, poco nos informan acerca de cémo opera y por qué se pro-
duce esta relacion. Dichos enfoques descuidaron la consideracién de
los procesos particulares que operan en el interior del aula, a través
de los cuales se recrea o reproduce la desigualdad antecedente al he-
cho educativo, es decir, aquella que se ubica en el 4mbito m4s amplio
de la estructara social.

B) La tradicion del “efecte Pigmalion”

Vemos, por tanto, que las representaciones y expectativas del
maestro acerca de los alumnos y las posibles incidencias que ellas
tienen sobre el comportamiento y rendimiento escolar de los dltimos,
conforman un campo especifico en la investigacién educativa, I.os
estudios de Clark, publicados en 1963, acerca de las desventajas de
los alumnos negros de los guetos norteamericanos, victimas de las
bajas expectativas de los maestros hacia ellos, comienzan a plantear
Ia problemdtica denominada de las “profecias que se awtoverifican”
(Tentt, 1984).

Recordemos por unos instantes la obra Pigmalién del famoso es-
critor Bernard Shaw (més conocida como Mi bella dama) en la que
¢l Sr. Higgins —quien se-dedica a “ensefiar a hablar”— convierte a
Elisa —una torpe flosista—— en una verdadera dama. La fabula grie-
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ga se convierte entonces en una hazafia de la educacién en la que
Higgins, escultor de voces y modales, transforma@ la pe@@ﬁa floris-
ta de barrios bajos en una impecable dama. En este Caso la expecta-
tiva de Higgins era altamenie positiva en el sentido de esperar una
transformacién total de Elisa, aunque al final ella manifiesta que en
realidad ha sido manipulada. Sin entrar en un anlisis de Ja obra, lo
que si podemos rescatar es el poder de las expectativas de este edu-
cador.

La tradicién de la autorrealizacion de las profecias interpersona-
les adquiere un importante impulso con la publicacién en 1968 del li-
bro: Pigmalién en la escuela de Rosenthal y Jacobson, autores pro-
venientes del campo de la Psicologfa social. Esta obra se enmarca
dentro de los cénomes clasicos de la metodologia experimental y
cuantitativa. ‘

El interés central de Pigmalion en la escuela consiste en m@zw
cémo la expectativa que una persona tiene sobre el comporiamiento
de otra puede, sin pretenderlo, convertirse en una exacta prediccion
simplemente por €l hecho de existit.

El objetivo del trabajo de Rosenthal y Jacobson era vetificar que
las expectauvas del maestro se pueden cumplis aun cuando no guar-
den, en principio, ninguna relacién con la realidad. La hipdtesis cen-
tral era la signiente: “En una clase dada, los niftos de los que el maes-
tro espera un desarrollo mayor mostrardn tal desatrollo” (Rosenthal
y Jacobson, 1968, pag. 85).

Los autores resumiéron sus hatlazgos del siguiente modo: “... po-
demos decir que, mediante 1o que dice, cémo y cudndo lo dice, por
la expresién de su rostro, por su postura, ¥ quizd por su f:ontacto, el
maestro ha podido comunicar a los nifios del grupo expenmentai que
esperaba un mejor rendimiento intelectual. Bsa comunicacion, junto
con unos posibles cambios en las técnicas pedagdgicas pueden haber
contributdo al aprendizaje del nifio, modificando su concepto de si
mismo, sus expectativas sobre su propia conducta y su motivacion,
asf como sus aptitudes y estilo cognitivo (Rosenthal y Jacobson,

1968, pag. 229).°

Si bien al final del libro los autores dan algunas sugerencias de
por qué se mostraron los cambios en las aplicaciones de los tests, las
mismas guedan sélo a nivel de especulaciones ya que, en realidad, no
realizaron ninguna observacién en el aula, Pigmalidn en la escucla
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s¢ limita a sefialarmos una asociacién entre las expectativas del maes-
tro y el rendimiento de los alumnos —y en esto consiste su aporte
fundamental-— aunque sin haber estudiado las bases sobre las cuales
se forman esas expectativas ni la manera en que se manifiestan o co-
munican directamente dentro de la propia aula.

Bste tipo de estudios se limita a considerar las expectativas del
maestro como un dato que se ide y se relaciona con sus eventuales
efectos sobre 1a practica pedagdgica, sobre el rendimiento de los
alumnos, o sobre el coeficiente intelectual. Las clasificaciones y ex-
pectativas del maestro son consideradas como variables independien-
tes y explicativas (Tenti, 1984), es decir que, en este caso, el rendi-
miento de los alumnos se explicaria solamente en base a las expecta-
tivas del maestro sobre estos Gltimos.

M4s aun, estas clasificaciones que realiza el maestro acerca de los
alumnos son construidas o inducidas por el investigador. Y por tan-
lo, tienen una realidad auténoma y circunscrita dentro de los limites
de la escuela.

Desde la perspectiva de nuestro trabajo, las clasificaciones y ex-
pectativas escolares conciernen a la escuela pero no se agotan en el
interior de este espacio social ya que forman parte de una reatidad so-
cial mds vasta, Lo cual no implica desconocer la eficacia propia de Ia

clasificacién escolar.

, Vale decir entonces que, aun cuando ha suscitado una serie de cri-
. licas, el aporte de Pigmalidn en la escuela ha consistido en introdu-
i con fuerza la problemética de las expectativas de los docentes y
8Us consecuencias.

- Q) Los aportes de la sociologia interpretativa

Desde el campo sociolégico, las.corrientes de la fenomenologia
social y del interaccionismo simbolico, a diferencia de las perspecti-
VRS (ue presentamos hasta aqui, no toman los datos desde fuera de 1a
;ehcuela como factores explicativos de la’ desigualdad en los logros
escolares 8ino que su interés esté puesto en las précticas coud1anas de
ln gscuela y del aula®
: - Diversos- estudios han l:r'nl.ado de ofrecer una exl)llcamén acerca
_de los mecanismos mediante los cuaﬁlcs 108 maestros generan ciertas
axpecmuvas nespe;clo de sus alumnos y ¢6mo éslas llegau a realizar-
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se en €l espacio del anla hasta producir, mediante la acﬁt].}d del pro-
pio maestro, lo que él ya esperaba. Dichos estudios riptesentan la
contraparte del denominado “efecto Pigmalién™ en tanto proponen la
contextualizacién de los actores pedagégicos y la revalorizacion de
las técnicas “naturales” (no inducidas por el investigador) para la
comprensién de las orientaciones interactivas de los maestros y los
alumnos. En este sentido, argumentan que no se debe llegar al aula
con categorias preconcebidas sino, por el contrario, estudiar las re-
presentaciones espontdneas. Es asf como los estudios acerca de las
relaciones entre los actores del proceso educativo y sus efectos sobre
el comportamiento y el rendimiento escolares, se orientaron hacisi los
procesos de “tipificacién” o categorizacién. Se incluyen en esta linea
trabajos como los de Becker (1952), Rist (1970), Nash (1973) y Tay-
lor (1976), que retomamos a continuacién.

Un estudio pionero que ilustra el proceso mediante el cual los
maestros clasifican a sus alumnos es el realizado por Beckfzr. Este au-
tor sugiere que el maestro tiene una imagen del “alumno ideal”, re’s,-
pecto del cual log alumnos son evaluados como “buenos” o “malos”.
Ademds la escuela fomenta y se perpetda en los valores de la clase
media, ¥ cOmo Jos maestros pertenecen a ella, no pueden compren-
der Ia conducta de los nifios pobres cuyos valores son distintos de los
de ellos.

Rist, por su parte, estudia el proceso mediante el cnal las expecta-
tivas del maestro (basadas en una serie de criterios sociales sub]e:n—
vos) acerca del logro académico potencial y las interacciones socla-
les en el aula, dan lagar a la organizacién social de la clase y se rela-
cionan con el status social del alumno. _

La preocupacién central del trabajo de Nash consiste en saber. si
las percepciones que los maestros poseen acerca de sus alumnos in-
fluyen en el desempefio de estos dltimos en la escuela. El autor criti-
ca los estudios efectados hasta entonces respecto del problema df’
las expectativas por haber sido hechos desde un punto de vista empi-
rico, basados en métodos de investigacién indirecta, y por medir los
efectos generales de grupos grandes de nifios sin haber intentado rea-

lizar mediciones directas de las actitudes de maestros individuales
hacia alumnos individuales,

Ademds de observaciones, entrevistas y cuestionarios, Nash hizo
uso de la técnica de los “constructos personales” de G. A. Kelly
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(1955), por medio del cual hemos visto que los maestros dan sus pro-
pios “constnzctos™ (dimensiones o categorias descriptivas) al clasifi-
car a sus aluranos. En este sentido, Nash sostiene que si queremos in-
vestigar 1a relacién entre las actitudes del maestro hacia sus alumnos
y las conductas de los alumnos, es mas significativo descubtir cusles
son los “constructos” del maestro en vez de imponerie un “test de ac-
litudes” construido por el investigador (Nash, 1973, pdg, 21).

Upa de las conclusiones principales a las que amrib6 el autor es
(ue la percepcidn que tienen los maestros de sus alumnos en el aula
liene injerencia mayor que la clase social real y determina la capaci-
dad o logro de sus alumnos, su conducta, la percepcién que tienen de
$i mismos, sus grupos de amistad y la percepeion que los dems4s tie-
nen de uno, Es asi como las ideas subjetivas del maestro son més im-
portantes que otros factores tales como la clase social “objetiva” del
alumno, Lo que si resulta significativo entonces es 1a relacién entre

- ta“clase social percibida” (tomada de los “constructos” de los maes-

tros) y la “habilidad” de los alumnos.”

Por otro lado, el autor encontré que los maestros asignan mayor
importancia a la dimensién “personalidad del alumno”, en confrapo-
8ictén con las caracteristicas académicas.

En un estudio posterior, Taylor enconird resuitados contrarios a
los de Nash, concluyendo que los “constructos” académicos eran do-
minantes en la percepcidn de los docentes. En este caso, el autor ofre-
¢i6 una taxonomia més amplia para el andlisis de los datos ya que in-
¢orporé una dimensidn referida al comportamiento del alummo y a
ias relaciones de éste con el maestro.

Recuperamos entonces, para nuestro trabajo, el aporte fundamen-

- tal de todos estos estudios que consiste en reivindicar al sujeto como
- constructor de lo social y constituir Ia relacién maestro-alumno en

objeto de anélisis cientifico. Sin embargo, la debilidad principal de

estos estudios radica en el hecho de que agotan en las estrategias mis-
~ 1nas del actor el contenido del an4lisis, considerando al aula como un
. mundo social auténomo, producto de las interpretaciones y “negocia-

ciones” de los Interactuantes en la relacién pedagdgica.
Las representaciones sociales mds generales, desde esta visién, no

son m4s que el conjunto de 1as orientaciones personales. De este mo-
. do, estos enfoques nos informan acerca del ¢6mo de la vida social pe-
10 no explican el porqué de $sta, esto es, por qué se verifican ciertas

wy
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construcciones y no otras (Tenti, 1984). En ofras pal;bre‘ls, estos en-
foques no dan cuenta de la génesis social de las mter_z}ggoné'é:

Notas

(1) Pietre Bourdieu entiende a los “campos™ como “espacios estructurad(?s'de
posiciones (o de funciones) en donde las propiedades dependen de su posicion
ea 8808 espacios y que pueden ser analizados independientemente de las carac-
terfsticas de sus ocupantes (en parte determinados por ellas)” (extractado de una
exposici6n realizada por Bourdieu en la Escuela Normal Superior de Parfs, en

noviembre de 1978).

(2) Nos referimos al “habitus” del maesiro ya que, tal como expresan Cervini y
Tenti, si [os maestros constituyen una clase social en el sentido de que compar-
ten una alta probabilidad de haber estado expuestos a determinadas sit%zaciones
(v no principalmente la familiar originaria, sino también aquella prop.la de los
aparatos de certificacion y socializacion), entonces son impensables sin un ha-
bitus comiin” (Cervini ( Tenti, 1986, pag. 87).

(3) Nash afirma que “si queremos saber cudles son las actitudes de una perso-
na, debemos tratar de descubrir cuéles son realmente en vez de, como conv.en-
cionalmente se hace, pedirle que esté de acuerdo o en desacuerdo con una lista
de enunciados que de alguna manera copstituyen una ‘escala’™ (Nash, 1973,

pag. 21).

(4) Estos estudios aparécen citados en Cervint, R, y Tenti, E:: *“La estmct‘uia
perceptiva del maestro en relacién coa sus alumnces: ue estudio exploratont) s
en Tenti, B., Corenstein, M. y Cervini, R.: “Expectativa del maestro y practica
escolar” (1986), Serie Investigacién Educativa N° 2, Universidad Pedagégica

Nacional, México.

(5) En la actualidad llevo a cabo el proyecto titulado: “Tef)ﬂas de inteligencia
y sentido comiin de los maestros”, A partit de la constatacién de qucf los maes.-
tros del estudio que presentamos en este libro valoran las caracteristicas cogni-
tivo-académicas de los alumnos, comenzamos a indagar en el conteniflo iml?lf~
cito y explicito del “constructo” “inteligente/no inteligente”, Esta dimensién
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wognitivo-académica forma parte de la expresi6n escolar del habitus del maes-
o {entendida como el conjunto de representaciones que el docente posee acer-
¢n de ia realidad educativa) y expresa las capacidades generales y especificas
d¢ tos alumuos para apropiarse de los contenidos escolares, Nos interesa esta-
blecer el grado de significacién y las distancias existentes entre los discursos
praducides por los maestros acerca de la inteligencia de los alumnos y las con-
eepeiones del sentido comiin que se actualizan en sy préctica docente. Estando
¢n un momento del desarrollo de nuestro sistema educative en el que se pone
egpecial Enfasis en la funcidn de la escuela y el maestro vinculada 2 la transmi-

- 8ldn de conocimientos, aproximarnos al tipo de representaciones que tienen los
~ nogsiros respecto de Ia inteligencia ¥y la capacidad para aprender de los alum-
s, puede aportar elementos a dicha cuestion. Para la elaboracién del proyec-

- to'de osta investigacién he contado con la supervisién del doctor Antonio Cas-
o toena,

. {&) Un# investigaci6n que es interesante consultar se presenta en el libro La dis-
b }"l_‘fﬂrfrza&'ﬁdn educativa en Argentina, de la profesora C. Braslavsky, 1985.

{7} Por “cultura escolar” entendemos, como 1o hace Alicia Entel, “la trama de
- slteeursos, acciones, politicas, b4bitos, tanto pertenecientes a la préctica esco-
lar cotidiana y espontdnea como la normativa ascolar —reglamentos, decretos,
’élﬂiapoaiciqncs, etcélera—. Incluye todos los actores de ese 4mbito: estudiantes,
_thoeentes, ditcetivos, inspectores, funcionarios de gobierno pertenecientes ai
~firen de educacién, en su peculiar vinculacion con lo educativo” (Entel, 1988,

Plging 9).

-f8) IEsos estudios aparecen citados en Karabel, J. y Halsey, A. H.: “La investi-
anidn educativa: revision e interpretacion”, del libro de Karabel y Halsey, Po-
i @ Ideologia en educacion. Nueva York, Oxford University Press, 1976,
fige. 1-85. Traduccidn: Jorge Valalas de Ja Universidad Pedag6gica Nacional
4o México, - -

)- Lios sutores indicaron a los docentes una fista que inclufa al 20% de los
dlunnos de sus respectivas clases elegidos af azar, sefialdndolos como los de
Muyor c.“l’?‘c'id.ﬂdf Supoestamenie, este listado emergia de los resultados obte-

08 & Lravs det (ost de Flanagan de intefigencia, aplicado al inicio del afio es-
ler. Coneluido ol curso, se revalida a los nifios con ol inisma test y se encucn-




tra que, cnbre la primera y la segunda aplicacion de] test, los nifios incluidos en
el listado inicial aumentaron considerablemente su coeﬁcierﬁg 1%3!68[’@ en re-
lacin con olros que actuaron como grupo de control. Los autores verificaron

asf su hip6tesis inicial.

(10) Martha Corenstein recupera ciertas caracteristicas comparlidas_ por &sfos
enfoques de la llamada “nueva sociologfa” —a pesar de sus diferencias‘—: En-
ire ellas: una visién del hombre como creador de significados, una oposicion a
1a sociologia macrofuncional, una desconfianza del uso de las formas cvantita-
tivas y del uso de categorfas objetivas y un interés en ta adquisicién de proce-
dimientos interpretativos (Tenti, Corenstein y Cervini, 1986),

(11) Nash encontré que no habfa refacion estadfsticamente significativa entre 1a
“clase social real” (tomada de los expedientes de la escuela) y la “habilidad”
(coeficiente de lectura y juicio de los maestros), pero si habia correlacidn sig-
nificativa entre “clase social percibida” y “habilidad”. Es as{ como el autor afir-
ma que las ideas subjetivas del maestro son més importantes que larealidad so-
cial objetiva. Los juicios del maestro acerca de los antecedentes del hogar son
mds poderosos en la conductzj de los alumnos que su clase social xeal (Nash,

1973}, -\

f.5Q_‘

3, La interaccién maestro-alomno en la cotidianidad del
- fola ‘

d.1. La préctica escolar: un objeto complejo de comprender

" L4 investigacién educativa se ha ocupado de conocer la vincula-
vidn de las expectativas docentes con las desigualdades en los logros
- £xcolares de los alumnos. Estos estudios nos ofrecen algunos elemen-

© [y centeales para proponer una concepcion integral de la préctica es-
© ol

- Como toda practica social, Ia escolar necesita ser considerada en
- 83 dlos dimensiones constitutivas: la subjetiva y la objetiva. No se la
~{uede reducir a ningona de estas dos dimensiones ya que intervienen
‘#n-¢lla, y a la vez, condicionamientos estructurales y la subjetividad
¢l 1os actores de esa prictica pedagégica.

- Alora bien, si revisamos las tradiciones investigativas, adverti-
mes de inmediato que se limitan a considerar una sola de las dos di-
miensiones de ta préictica. Tanto los estudios en un nivel macrosocial
im0 aquellos vinculados al “efecto Pigmalién”, reducen lo social a
1dimension objetiva. Bn el caso de las tradiciones ligadas al “cfec-
*lgmaliGn”, fas expectativas de los maestros son solamente abor-
nts o través de variables de tipo externas, sin considerar los térmi-
ux-del propio proceso de interaccién en e aula.
Lus trabajos que incluimos desde una sociologifa de tipo interpre-
titivo (corrientes de la fenomenologfa social y del interaccionismo
sinpélige, fundamentalmente) también consideran una sola dimen-
dn, en este Gaso la subjetiva. Al raducir Jo social a la interaccién y
vsacla) peteibido, la proctica que tiene lugar en el aula es el pro-
Uetn e las interpretaciones y construcciones de los sujetos pedagé-
eus, Bl agla constituye, pues, un espacio social-con autonomfa.




Por nuestra parte, consideramos que ambas dimensiooes se conci-
lian en la préctica escolar. Esto quiere decir que exisien gopdicigiies
objetivas y telaciones necesarias, 1as cuales trascienden Jas volunta-
des de los actores pedagégicos (recursos, reglamentos, elc 3y ademés
de esos condicionamientos, las significaciones atribuidas por €stos
actores forman parte de la significacion total de la expetiencia esco-
lar. :
Asi, el estudio de la préctica que tiene lugar en el aula debe io-
cluir, ademds de las condiciones estructurales con las que opera, las
percepciones y orientaciones de los maestros y los alumnos, las cua-
les contribuyen a la construccién de dicha prictica.

3.2, Algunas situaciones cotidianas a la luz de las expectativas
de los maestros. Un estudio de caso ¥

La primera etapa de la investigacion que hemos presentado en el
capftulo 2 consistié en obtener un panorama general de las “tipifica-
ciones” o categorfas clasificatorias de los maestros (de la muestra)
acerca de los alumnos, en educacién bésica. Para la segunda etapa,
nos hemos propuesto realizar un anslisis del contenido de los “cons-
tructos” explicitados por el maestro y un analisis de la “puesta en
prictica” de tales categorfas) Esto quiere decir que hemos realizado
observaciones sobre 1a utilizacién “natural” de dichas categorias en
1a interaccién del maestro y los alumnos en el aula. -

La ansencia de este anilisis nos conduciria a una imagen estdtica
de la estructura perceptiva del maestro, ocultando que la efectividad
de los principios clasificatorios mds profundos y originarios del
maestro, encuentran su condicién principal en sus expresiones dife-
renciales de acuerdo a los alumnos 2 los cuales refieren,

La segunda etapa de nuestra investigacién consistié en obtener al-
gunas “pistas” o mediaciones que tienen lugar en el aula, a travésvde
las cuales podemos comenzar a construir la relacién entre las tipifi-
caciones y expectativas del maesto, el tipo de interaccidn que man-
tienen maestro y alumnos en el aula y el rendimiento efectivo de es-
tos fltimos. Las representaciones del maestro respecto de sus alum-~
nos y sus consiguientes expectativas-anticipaciones inﬂuyep, en al-
guna medida, en el desigual compottamiento y en et rendimiento es-
colar de los chicos.
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Nos hemos subido a un barco con un mar bravo y complicado. En-
trar al aula es un desafio inevitable para comprender a los actores y
sus practicas. Tantas situaciones se suceden a cada instante, tantos fe-
némenos se repiten... ;Tanto ha cambiado la escuela desde que yo
misma la he transitada? ;Se parece esta maestra que “miro” a aque-
lla que recuerdo? ¢ Y a esa que pinta la literatura? ;Y a las de fas se-
ries o programas televisivos, como aquella maestra gque redescubre
Antonio Gasalla en una pantalla?

En esta etapa del trabajo nos preguntaremos por el tipo de interac-
cién que mantienen los maestros y los alumnos en el aula. Més espe-
cificamente, qué vinculaciones habria entre las expectativas que tie-
nen los maestros de los chicos y el comportamiento en clase de estos
Wltimos. ;Cusles son las mediaciones que se producen en las comu-
nicaciones (explicitadas o implicitas) en clase por las que los chicos
“se enteran” de las tipificaciones que de ellos construye su maestro?
Cudles son las posibles relaciones que se establecen entre aquello
que espera ¢l maestro de los alumnos y el tratamiento diferencial que
estos tltimos reciben?

Antes de entrar a un aula de nuestras escuelas, vamos a precisat
algunos pasos que guiaron nuestra biisqueda de esas mediaciones, te-
niendo en cuenta que reflexionar acerca de esas mediaciones podria
ayudarnos a identificar obstdculos y facilitadores de las expectativas
diferenciales en la interaccidn entre el maestro y los alumnos. Toma-~
mos como referencia inicial para ello el estudio de L. Cohen (presen-
tado en el “Educational Research in Classroom and Schools: A Man-
nual of Materials and Methods”, Harper and Row Publishers, Lon-
don, 1978) realizado en una sala del jardin de infantes. En nuestro es-
tudio de un caso en profundidad, trabajamos en una escuela primaria
municipal a la que asisten alumnos de sectores medios. Se trata de un
tercer grado en el que tanto la maestra come los alumnos han estado
dispuesios a colaborar con nosotros. Seleccionamos diez de los alum-
nos que constituyen nuestra muestra, elegidos del siguiente modo: 4
de ellos son los que la maestra identificé como “los peores del gra-
do”, 3 como “los mejores” —surgidos de charlas informales—y los
3 restantes seleccionados al azar del registro de clase. A su vez, la
propia maestra fue caracterizada por la directora de la Institucion en
estos términos: se trata de una “docente rigida”, “tiene mucha dedi-

1 L6 IYEET]

caci6n docente”, “prepara material para las clases”, “es receptiva de

%Mo
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las sugerencias de la direccién”, “es una chica estructumda qu%
lada, le cuesta integrarse (con los_. otros. maestros)”. Ademas, en lo
que concierne a la trayectoria de ella en la escuela, la directora agre-
gaba que “hasta el afio pasado era docente de séptimo grado en len-
gua. Técnicamente en lengua era buena pero no funcioné con la
maestra paralela; le cuesta compartir”.

Decidimos presentar del tipo de trabajo y de sus resultados aque-
llos elementos més “jugosos”, que nos ayuden a plantearnos ciettos
problemas y abordajes alternativos de la compleja practica rutinaria
del maestro en el aula. Nuestro intento es el de conocer este “sub-
mundo” de la cotidianidad del salén de clase con el fin de enrique-
cerlo.

!"

A) Los “constructos” de la maestra

En una entrevista inicial a la maestra identificamos los “construc-

tos” que ella utiliza para clasificar a sus alumnos del grado. La técni-
ca que empleamos fue una vez més la del “repertory grid” (grilla de
repertorio) de Kelly. La maestra expresé las signientes consl.mccm—
nes bipolares con respecto a sus alumnos:

Conversador/callado
Inteligente/no inteligente -
Prolijo/desprolijo

Creativo/no creativo

Buena conducta/conducta fegular
Colaborador/caprichoso -
Bueno en matematicalle cuesta

Complementamos dicha entrevista inicial solicitando 14 olmuén

de la maestra acerca de cudles son para ella los factores de éxito o fra-

caso de un chico en }a escuela, a 1o cual expresé: “que sea cuidadoso

en su aspecto personal, ordenado y disciplinade y después, que sea
comunicativo para gue pueda participar activamente en-diseusiones

racionales. Y también, que sepa escuchar”.

B) Las posiciones ocupadas por los alumnos respecio de los -

“constructos” de la maestra

En una segunda entrevista, solicitamos que ubicara a cada wno de
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los diez chicos de la muestra en orden bajo cada uno de los “cons-
tructos” (obtenidos en la entrevista inicial), vsando la primera posi-
cién para indicar al chico “més parecido” a esa construccién y la dl-
tima para indicar al “menos parecido”. Presentamos ahora las posi-
ciones que les asignd la maestra a los alumnos (aclaramos que los
nombres de los chicos no son los reales aunque respetamos el sexo).
Es importante anticipar que volveremos sobre ellas a ta hora de inter-
pretar las interacciones que hemos observado en clase entre la maes-
tra y estos diez chicos y cobrardn recién entonces su real dimension.

Constructo | Creativo| Prolijo | Colabo- [Bueno en| Conver [ Buena [peeligente
rador | matemd-| o o0 | conducta

Alumno R P

Leo 1 | 3 1 2 | 74 2 2
Laura 2 | 2 4 9%2) 1 4
Mirta 3 2 3 5 8(3) 3 3
Gabriel 4 7 5 7 3(8) 6 6
Silvio 5 10 4 6 5(6) 5 5
Orlando 6 6 6 1 4«7 8 1
Dalila 7 4 7 3 |10y 4 7
Marcelo 8 8 8 10 | 6(5) 7 8
Juan 9 5 10 g (10| 10 10
Darfo 10 9 9 9 209) 9 9

C) El contenido de los “constructos” de la maestra

En otra entrevista a la maestra, ella nos informé acerca del conte-
nido expreso de los “constructos”; en ofras palabras, le pedimos que
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escribiera qué entendfa por cada una de las categorias 'qi‘fib,habfe?{fti-
lizado para describix a sus alumnos. Vamos a ver como -3éfini6 cada
“constructo”. ‘

Buena conducta: “es el nifio ordenado y que continia formando
hébitos de correccion”.

Conversador: “es el que se distrae y disirae a sus compafieros
conversando sobre cosas ajenas al tema del cnal se estd hablando”.

Creativo: “es el nifio que expresa sus vivencias; que relaciona el

contenido de lo leido o escuchado con sus experiencias personales; el

que dibuja en su mundo interior imdgenes propias y diferentes”.
Prolijo: “es el nifio cuidadoso, tanto en su aspecto personal como

en sus utiles de trabajo”, _
Colaborador: “es el nifio solidario, el que coopera con su grupo”.
Bueno en matemitica: “es el que trabaja con espontaneidad y

con alegria de descubrir; el que razona, el que compara, relaciona, re-

flexiona e intercambia mensajes”. .

Inteligente: “es el nific 'que demuestra mucho entusiasmo y cons-
truye sus conocimientos sopre la base de sus propios errores; &l que
toma conciencia de aspeétos contradictorios ¢ incoherentes que
coexistian en su propia interpretacion”. ‘ o

Estas definiciones brindadas por la maestra resultan altamenle
significativas para nuestro anélisis del tipo de “construclos” que wti~
lizan los maestros respecto.de sus alumnos y de aquello que expre-
san. Estas definiciones son producidas por la situacién de enlrevista

y forman parte de la “conciencia reflexiva” o “discursiva” de Ja

maestra. En realidad ella posee un conocimiento prictico de dichos

“constructos” y los “pone en prictica” en su coticianidad gon los-

alumnos, como ya hemos adelantado. Estos “constructos” forx_l'_mrfan'
parte del “sentido comiin” de los maestros.* '

D) La disposicién de los alumnos en el aula: jtan sélo un
espacio fisico?

Los alumnos de la muestra, que aparecen con letra negrila & los

relatos, son; _
- Laura, Leo, Mirta y Orlando son los “mejores del grudo™
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- Silvio, Juan, Darfo y Marcelo son ,""ios'.'pgbres”-
- Laura, Gabriel y Dalila fueron seleccionados al azac

Ios alumnos de nuestro estudio se disponfan del siguiente modo
en el saldn de clase.

Pizarrén
Maestra
! : 6 7 11 Orlando
3 Laura 8 Leo Gabriel 14
5 Silvio
15 Juan 19 20
Dario Marcelo : Dalila Mirta |-

En cuanto a esta distribucién espacial de los chicos en el aula, nos
comentaba la maestra en uno de los recreos que: “a principio de affo
1os chicos se sentaban como quetian, pero a algunos los fui cambian-
do de Iugat por problemas de conducta, Ahora estdn bien ubicados”.
Ante la pregunta por la divisién en subgrupos, respondia la docente:
“porque ahora dicen que es mejor trabajar en grupitos”.

La maestra nos indica un criterio de agrupamiento de los alumnos
en el espacio del aula cuyo eje gira en torno a aquello que sostiene
como los “problemas de conducta”. La disciplina y su control cons-
tituirian entonces los motivos principales que, para nuestra maestia,
darfan cuenta de la ubicacién de los alumnos en su clase. Esta ubica-
cién no define entonces un espacio fisico sino, y sobre tode, un espa-
cio simbdlico. ;Qué quiere decir esto?
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Compattamos algunos clementos tedricos acerca de 1as posilgs,
vinculaciones entre la disciplina y la distribucidn de log’ mdwuiuos dh
el espacio, para comptender en parte qué es aquello a lo cual refiere
especificamente la distribucién de los alumnos en el aula escolar,

Foucault, filésofo francés contemporineo, ha publicado, entre
otras, una compleja obra titulada: Vigilar y castigar (1987) en la que
expresa la idea de que “La disciplina procede ante todo a la distriba-
cién de los individuos en el espacio” (pag. 145). A cada individuo co-
mresponde un lugar y el espacio disciplinario tiende a dividirse en tan-
tas parcelas como cuerpos o elementos para repartir hay. “Es preciso
anular los efectos de las distribuciones indecisas, la desaparicién in-
controlada de los individuos, su circulacion difusa, su coagulacion
inutilizable y peligrosa...” (pags. 146/7). Se trata de establecer las
presencias y las ausencias, de saber dénde y cémo encounirar a los in-
dividuos que conforman vna serie (no un grupo), instaurar las comu-
nicaciones Gtiles e interrumpir las que no lo son. Es un procedimien-
to, por tanto, que permite en cadaqnstante vigilar la conducta de ca-
da uno de los individuos, apreciarla, sancionarla, medir las cualida-
des 0 los méritos. “Procedimiento, pues, para conocer, para dominar
y para utilizar. La dlsc1plma organiza un espacio analitico” {pdgina
147).

Este trabajo del espacio segin este principto de localizacién cle«
mental o de la divisién en zonas, intenta, como seiiala también ¢l an-
tor, “evitar las distribuciones por grupos; descomponer 1as implanta-
ciones colectivas; analizar las pluralidades confusas, magivas ¢ hui-
dizas” (pdg. 146). S

(Podriamos pensar entorices qué la division en “grupitos” de los
alumnos y la ubicacién de cada uno de ellos en zosias determinadas
(por la maesira) en el aula en base a aspectos ligados a Ia disciplina,
se podrian referir en realidad a formas de control que tendifa nuesira

maestra de su clase, en especial frente a aquellos alumnos que pre- -
sentan “problemas de conducta”? Sexfa interesante que cada magstro
comenzara a “mirar” los lngares que ocupan los alumnos en su clase
desde esta perspectiva de las simples Jocalizaciones que dejarfan de

ser ya tan simples. El problema no es entonces que Jos aluimnos de-

jen de sentarse por subgrupos; al contrario, elfo resulla valloso en'da -
mayoria de los casos. El desafio consiste en analizar ¢l pmhlc,m a clel'._ L

~ disciplinamiento en funcién de esta distribucidn,
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Fouc'ml[ va mds alld y afirma que la dlsmphm 1nd1v1duallza los
cuerpos pot una localizacién que no los implanta, pero los distribuye
y los hace circular en un sistema de relaciones”, de acuerdo al lugar
que cada uno ocupa en una clasificacion (pag. 149). Por ejemplo, la
cercania o lejania respecto de la autoridad —el maestro— pareciera
ser indicativo de las expectativas que este dltimo posee respecto de
aquellos —los alumnos— a los que coloca lejos de él y sus diferen-
cias con aquelios a los que ubica cerca de él. Algunos docentes pre-
ferirdn tener cerca de ellos a los alumnos “problematicos” y otros,
por el contrario, ubicardn cerca de ellos a “los mejores”.

Estamos mejor provistos ahora para entrar al aula ¢ interpretar
ciertas interacciones entre la maestra y los alamnos que den cuenta,
en parte, de la significacién cotidiana del espacio fisico gque “oculta”
un determinado simbolismo, Veamos esta situacién:

La maestra ha escrito una oracion en el pizarrén y comienza a in-
terrogar a la clase acerca de la temética del sujeto y el predicado. Or-
lando (uno de los “mejores del grado™) responde a todas las pregun-
tas del interrogatorio en forma correcta,

Maestra: “Orlando, quiero que vos levantes la mano para respon—
der asi intervienen todos. ;No te enojas?” Orlando hace un gesto de
negacion con la cabeza y 1a maestra interroga a Francisco, quien con-
testa correctamente. Entretanto, se escuchan murmullos y la maestra
repite la pregunta a Marcelo, Juan y Dario (tres de los “peores del
grado”) quienes no la responden. La maesira expresa: “Ninguno pue-
de hablar de otra cosa porque después no saben nada”.

Timidamente Faan aporta la respuesta, a lo cual la maestra agre-
ga: “Vieron que Juan estaba cscuchando y yo cref que no. Saben que
si conversan sobre lo que no se debe, el trabajo sale mal. ;Qué opi-
nan por alld atrds?”

“Por alld atrds” estdn sentados aquellos alumnos que la maestra
identificé como “los peores del grado”. Pareciera ser que no hace fal-
ta que la maestra los nombre ya que los propios chicos saben a quié-
nes se refiere el “por alld atrds”. Allf estian aquellos que conversan y
que después “no saben nada” o “no entienden”. Si bien la maestra
despersonaliza la normativa de que “ninguno” puede hablar de otra
cosa, los chicos mismos parecieran recibir esa comunicacién para
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ciertos de ellos. Esto nos permmr[a comprender el asombfo.m mfes;
tado por la maestra frente a la respuesta correcta de Juans “Podemos
pensar que tal vez su expectativa anticipada era que Juan no hubiera
escuchado y consignientemente no supiera la respuesta ya que, como
expresara la maestra: “si conversan sobre Io que no se debe el traba-
jo sale mal”. La maestra comunicatia expresamente su expectativa
acerca de “los de atrés™ al decirle al grupo: “Vieron que Juan estaba
escuchando y yo crei que no”.

. Resulta necesario ponernos a pensar en estos “pequefios” ingre-
dientes de la rutina interactiva con los alumnos, ya que ellos parecen
percibir y son conscientes en parte de su posicion o Jugar en la clase
y de la de sus compatieros. El céro perciben aquello que el maestro
espera tiene una influencia real sobre su conducta en la escuela,

E) La mirada del maestro: cuando las palabras no alcanzan

En las interacciones entre los maestros y los alumnos —al igual
que entre todos los actores sociales— existen distintas formas de co-
municacién. No todas las comunicaciones que tienen lugar entre
ellos utilizan las palabras. Los silencios y también lo gestual consti-
tayen lenguajes significativos a la hora de comprender la relacién
que s¢ establece —y en algunos casos hasta se instaura— entre los
maestros y los alumnos en el salén de clase.

El juego de las miradas pareciera ser uno de los mecmlismos.l’la-
bituaimente utilizados por el maestro con el objeto de maniener cier-
tos controles sobre su clase. Bl no habla pero los chicos saben aque-
llo que comunica. En algunas ocasiones, la sola mirada del maestro
expresa su deseo de orden, de atencién, de respeto a é1 6 a los com-

pafieros. Yeamos un par de gjemplos que ilustren parte cls estas ideas -

en la vida cotidiana escolar:

- La Maestra escribe en el pizanén: “Cuento: La hormiga agrade-
cida”. Se dirige al grupo y les dice: “les voy a contar un cuentito”,
Comienza el relato y a los pocos minutos lo interrum pe. Leo (uno de
“los mejores™) conversa con Emiliano; “No me interrampas ¢l cuen-
to porque los chicos estdn todos divertidos atendiéndome”, acgivierte

la maestra, Contintia ella el cuento y L.eo con su charla, La maesta s¢

equivoca y mira a Leo durante un rato. Los chicos hacen silencio, La
maestra continda mirando a Leo y agrega: “ya me hiciste equivocar”.
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Los chicos se callan ante la prolongacién de la mirada de la maes-
tra. 7 Quién de nosotros no ha experimentado alguna vez los efectos
de una mirada prolongada de nuestra maestra? La mirada puede in-
comodar, restablecer la disciplina, inquietar, pero también provocar
en el otro la Tespuesta que “corresponde™, Ahora bien, jpor qué la
maestra no reté explicitamente a Leo? ;Guardaré ello relacién con el
hecho de considerarlo entre “los mejores™? ; Serfa diferente Ia actitud
“de espera paciente” de la maestra si se tratara de un atumno concep-
tuado o tipificado en forma negativa?

Pasemos ya mismo a la siguiente situacién:

- Emiliano le est4 contando a la maestra un problema que ha teni-
do el grupo con la maestra de dibujo. Ynmediatamente conclnido el
relato, la Maestra mira a Juan, Marcelo, Dario (tres de “los peo-
res”) y a Emiliano, Dice: “Asi que utilizan la hora de dibujo para mo-
lestarse”, Ethel acusa a Juan de haberia molestado en esa hora, a lo
cual &ste expresa: *“;Quién te molest6?” La Maestra interrumpe la
discusién entre ambos chicos y comenta al grupo: “Entonces, voy a
dar una vuelta por dibujo. Voy a hablar con la otra maestra. Yo creo
que son ustedes”, dirigiendo su mirada a “los de atrds”. Emiliano
acusa a Yuan de haber sido la causa del problema y este dltimo afir-
ma: “estas mintiendo, Emiliano”. La maestra se dirige al grado: “Les
pido a ustedes que por favor se tienen que comportar bien en. cual-
quier momento, No le echen 1a culpa a Ia sefiorita, Primero piensen
c6mo se comportaron ustedes. Recuerden: antes de criticar a alguien
piensen cémo actué cada uno. Respeten a todo el mundo porque en
todo momento tenemos que demostrar lo que somos™.

i Vaya carga la de demostrar en todo momento lo que somos! En
ambas situaciones la mirada sefiala, sanciona, acusa, normaliza, Los
chicos, a su vez, parecen conocer el contenido implicito de estas mi-
radas. Las mismas pueden estar dirigidas a un alumno en forma per-
sonal, o generalizada al grupo o a cierto subgrupo. Todas ellas pare-
cen ser mecanismos eficaces a la hora de premiar y/o castigar a los
alumnos, de acuerdo a si Ia conducta de ellos se ajusta 0 no a lo que
el maestro espera.

F) La normativa en el aula: la igualdad formal y la desigualdad
real

La normativa que se establece en el aula podria aparecer con un
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disfraz de 1gualdad pata todos los alumnos. Supuestamesie, toddwes

ellos serfan jurfdxcamente” 1guales ante las normas del maés&‘b pa-
ra con la clase; sin embargo, si ahondamos en algunas sitraciones co-
tidianas que tienen cabida en el aula, advertimos que existirfa una de-
sigualdad en el tratamiento de las normas, en funcién del concepto
que tiene el maestro de cada uno de los alumnos —entre otros facto-
res—, Los alumnos, a su vez, percibirian este tratamiento diferencial,
Vayamos al aula nuevamente:

- La Maestra ha propuesto un ejercicio de lengua en el que los
chicos deben sintetizar un cuento. Los alumnos trabajan y luego de
un rato ella dice: “voy a ir borrando el pizarrén”. Emiliano y Juan
(uno de “los peores”) gritan: {Not, a lo cual la maestra expresa: “;Sa-
ben cudndo se atrasan ustedes? Cuando molestan al companero”
Emiliano agrega: “yo no estaba molestando”. La maestra comienza a

recorrer €] aula revisando los cuadernos de cada subgrupo. Se defie- -

ne en el banco de Juan y le dice: “Muy bien, Juan. Excelente. Vos no
estds en el aula. {S4quese la mano de la cabeza! Mird a Darfo que re-

cién llegd y ya hizo todo”. Juan comenta; “porque se quedd en el re-

creo”, a lo cual la maestra indica: “si vos hubieras querido te hu bie-
ras quedado también, pero no querfas”. Continda paseando por los
subgrupos y se detiene en el cuademo de Orlando (de “los mejo-

es”), quien conversa con Fanny, preguntdndole; “;Qué te esté pasan-

do Orlando, que estss tan atrasado? Desde que cambiaste de lapice- '

»”

IA...
La justificacién del atraso en la tarea es distinta, trdtese de Juan o
de Orlando. El motivo para el primero la maestra lo adjudlica a s ac-

titud de indisciplina. En cambio, en ef caso de Orlando, parece exis-
tir un factor externo que provocaria dicho retraso y consistirfa en eI_-

cambio de su lapicera.
Vale la pena recordar en este punto el hecho de que en los posu:no—

nes respecto del “constructo” conversador ambos alumnos ocupan

los primeros lugares. La docente identificé como “clcs['avor.ab]e”
dicho “constructo”, Orlando (quien ocupa la primera posieién res-

pecto del “constructo” “inteligente”) podiia ser un prototipo bastan- -

te difundido del alumno “conversador” e “inteligente”. Juan, en cam~

bio, aparece en la primera posicién respecto cel “comtmc(ﬂ" “QOn ‘

versador” y en la dltima respecto del “inteligente”.

Nos preguntamos si existiria una asociacién pard esia maesira en- ‘_ :
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tre el hecho de conversar en clase y fa posibilidad de cumplir con la
tarea; ma4s atn, la capacidad de aprender. En este sentido, el incum-
plimiento de 1a tarea o la incomprensién en el aprendizaje de los con-
tenidos se originaria en aspectos ligados a la indisciplina, Los com-
portamientos en clase y los rendimientos se explicarian, entonces,
para nuestra docente, por las distintas actitudes de los alumnos fren-
te a las normas disciplinarias.

La principal base de la expectativa de la maestra seria la conduc-
ta de los alumnos. El entorpecimiento de la labor del maestro, el mo-
lestar al docente en una de sus tareas especificas, la transmisién de
conocimientos, producixfa en parte ciertas designaldades en el trato
para con los alumnos. El caso de Orlando seria una excepcién ya que,
aun cuando se trata de un chico “conversador”, tiene un alto rendi-
miento. ;Cémo se explica este caso de un alumno como Oxlando?
Nos confrontamos con una nocién interesante: ello estaria hablando
de la capacidad de ese chico, independientemente de su comporta-
miento en clase., Es més, nos preguntamos cémo comprender que Or-
lando converse en clase y a la vez aprenda. (No es que “si hablan no
pueden razonar”, tal como indica Ia maestra?

El conversar en clase y molestar trae aparejado entonces una se-
rie de anticipaciones de nuestra maestra, expresadas por ella misma
en estos términos a partir de registros de clases diferentes a las que
observamos:

-“ninguno puede hablar de otra cosa porque después no saben na-
da”

-“si hablan no pueden razonar”

-“hay alguien que estd conversando. Saben que a mi no me gusta
porque después, cuando pregunto, no saben nada”

-“isaben cudndo se atrasan ustedes? Cuando molestan al compa-
fiero”

-“yoy a anotar a los que hablan, as{ cuando después los califico,
les pongo...” (no concluye la frase)

-“no es que no entendés sino que no prestés atencion”

Sucede fambién que la maestra puede intentar aplicar un criterio
mds igualitario, mds justo, en el tratamiento de las normas, Sin em-
bargo, no todos los alumnos reaccionan del mismo modo. Veamos es-
ta situacién ilustrativa:

-L.os chicos regresan del recreo. Juan (uno de “los peores™) can-
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ta con voz suave, Francisco y Leo (de “los mejores™) coﬁ"'\zcr_san"gﬁv'

tre ellos, Los demds retoman de inmediato el gjercicio de 1&ifua ini-
ciado en la hora anterior. K :

La Maestra escribe en ¢l pizarrén y va explicando 1a segunda par-
te del gjercicio. Pregunta, de espaldas a los alumnos: “;Quién con-
versa? Dario, ;escuchds?” Se da vuelta y 1o mira. El chico asiente
con la cabeza. La maestra continida explicando y dice: “Chicos: re-
cuerden esto porque después vamos a hacer un trabajito, Chicos: no
se atragsen porque después tienen que hacer un trabajo”. Continia es-
cribiendo y agrega: “Hay otros pronombres pero son chiquitos toda-
via para aprender esas cosas”. Inmediatamente, sefiaia: “Chicos: si
alguno de uwstedes no entendié algo, diganmelo. Saben que no me
enojo pero después, cuando hagan el trabajo, tienen que saberlo”. Al-
gunos chicos discuten entre ellos y solicitan la intervencién de la
maestra. Ella expresa; “no podemos salir del tema porque si no, no

entienden nada”. Gabriel (seleccionado al azar) formula una pregun- -

ta que requiere que la maestra introduzca un contenido nuevo, luego
de lo cual manifiesta: “Como vi un error, les expliqué por qué las co-
sas se hacen de determinada manera. Aunque no corresponda al.gra-

do, c;uizés ustedes puedan asimilarlo”. Bscribe inmedialamente la .
consigna en el pizarrén y Fanny pregunta: “;Qué tenemos que ha-

cer?’ La maestra contesta en tono maternal: “Querida; primero (ene-
mos que copiar la consigna del pizarrén. Después, si no la entendés,
te la explico”. Orlando (de “los mejores”) protesta: “Si no 1o cnten-
demos, no lo hacemos”. La maestra sigue escribiendo y éxpresa:
“Chicos: no se atrasen, asi, si tenemos tiempo, hacemos una boes[a”.
Se suceden una serie de marcaciones a algunos chicos por sus agtitu-
des de indisciplina, tales como: “Moniquita: se te va a caer |a cabe-
za. Levantd el brazo”; “al que molesta lo voy a parar alli {sefiala wno
de los rincones de la sala) y no va a hacer el trabajo. De florero™;
“nunca se comportan mal, JPor qué ahora se hacen los graciosos?
(Para lamar la atencién?’ Entretanto Silvio (de “los peores”) sé tira
al piso mientras la maestra escribe en el pizarrén y se levania de in-
mediato cuando ella se da vuelta. Orlando (de “los mejores™) cuen-
ta chistes a Fanny y al rato le pide a Ia maestra: “no bowe ese lado
del pizarrén”. En tono de indignacién le responde ella; “No podés de-

cit ‘no’ después que estuviste perdiendo el tiempo y haciendo relr a

tus compaiieros. Lo voy a borrar para que aprendas para olra vez”,
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Ortando comienza a copiar de sn compaiiera de banco aquelio que

acaba de borrar la maestra. _

Las respuestas y actitudes de Orlando denotan cuestionamiento a
1a docente; “si no lo entendemos, no o hacemos” y un comporta-
miento distinto quizd del de otros chicos frente al control que impo-
ne 1a maestra de la disciplina de su clase. Ella pretende utilizar (por
Io menos desde su comunicacidn verbal) la misma estrategia en rela-
cién a todos los alumnos y de alli que expresa su disconformidad res-
pecto al “molestar en clase” de Orlando y a la sancién correspondien-
te: “estuviste perdiendo el tiempo y haciendo refr a tas compafieros.
Lo voy a borar pata que aprendas para otra vez”. Sin embargo, Or-
lando tiene también su propia estrategia frente a los requerimientos
de 1a maestra: inmediatamente copia del cnaderno de su compafiera,

Entonces, aun con el intento de una aplicacién igualitaria de las
normas v sanciones, la reaccién de cada uno de los chicos podria va-
riar. Nos preguntamos en funcién de qué se producen estas vatiacio-
nes y sus posibles vinculaciones con las expectativas diferenciales
respecto de los alumnos por parte del docente. Orlando hablaria en
nombre de sus compafieros ya que pareciera estar autorizado para ha-
cerlo, por “el status” que ocupa en el grado, entre otras razones. Po-
drfamos pensar que aquellos chicos a los cnales la maestra ha podi-
do comunicarles una expectativa alta, estarian en mejores condicio-
nes de expresar sus ideas en piiblico. Tal vez, en el caso de aquellos
de los que la maestra espera resultados pobres, se atribuyan a sf mis-
mos sus fracasos e intervengan poco en piiblico.

F) Cada alumno tiene su propio fiempo

Gran parte de las interacciones que se establecen entre nucsiia
maestra y sus alumnos en el aula se vinculan al control de la disciplis .
na. Es frecuentemente la docente quien interviene para mantener la
atencién de la clase y “encavzar” la disciplina. Las comunicaciongk
parecen estar centradas en la maestra y no se permite “molesiar”. -

(quizds: interactuar, comunicarse) con los compafieros. Enfonces;. 3
quien deberfa hablar en clase es la maestra, excepto cuando ela e -

cidiera iniciar una conversacién con uno de tos chicos. Son pogo {res -
cuentes las intervenciones iniciadas por los propios alumnos, :
La modalidad bésica que asumen las interacciones “permitilas®
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en esta clase se basa en un interrogatorio casi continuo deda mae
hacia los alummnos, eligiendo en general ella el orden yr el {#pP*de in-
tervenciones. Dicha modalidad se evidenciaria, a su vez, en 1a ense-
fanza de los contenidos programiticos.

Para ayndarnos con una imagen, la impresién que uno tenia al rea-
lizar las observaciones era la de estar ante un partido de ping-pong en
el que una parte de la cancha la ocupaba siempre €] campedn —el
maestro— y los contrincantes —los alumnos— rotaban. De vez en
cuando el campedn perdia algunos puntos ya que no todos los juga-
dpres resultaban ser ignales pero, en definitiva, el Juego parecia ser
siempre el mismo, '

Elinterrogante que se nos aparecia era el de las posibles conexio-
nes entre las expectativas de la maestra acerca de la capacidad dife-
rencial de los alumnos, ¢] tipo de interacciones en funcién de dichas
expectativas y las percepciones que los propios chicos tendrian de su
capacidad para apropiarse de los contenidos ensefiados. Los “proble-

mas de conducta” podrfan cobrar una nueva significacién si los inter-~
pretamos a la luz de ciertos procesos de ensefianza-aprendizaje que-

tienen lugar en el aula. Profundicemos en estas aproxumaciones a
partir de algunos ejemplos:’ S

-Silvie (de “los peores”)ilee un articulo del peri6dico en ¢l que
efectiia un andlisis de la problemtica de los impuestos de emergen-
cia. Concluida la lectura la Maestra le pide que exprese ¢l conteni-

do del articulo. Silvio se equivoca. De inmediato la maesira solicita

a Orlan(?o (de “los mejores™) que responda, quien lo hace correcta-
mente. Sﬂv§o s¢ pone a jugar armando aviones con hojas. S
Resulta interesante introducir, a partir de esta situacién, ef Factor

“tiempo” que deja el maestro para responder a las pregusntas que for- .

mula y las consiguientes actitudes de los alumnos. Podria no ser ignal
el tiempo otorgado para responder a aquellos chicos de Jos que fa
Mmaestra espera que sepan, de aquellos que no, segin Ja anticipacién
dq la maestra. Estas anticipaciones pueden referirse a situaciones si-
milares que de hecho tienen lugar con frecuencia Y que contribuyen
a que la maestra forme un concepto de cada chico. No obstanie ello,

las actitudes de la propia maestra podrian confirmar continuadamen- -

te dichas expectativas en tormo a los distintos alumnos.

Otra situacién nos puede Hevar a reflexionar acerca de ciertas for- K

mas que comunicarfan y confirmarfan dichas expectativag:
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- Ethel lee una noticia del periddico sobre las privatizaciones. M6-
nica, Mirta (de “las mejores”) y Dalila (elegida por azar) escriben en
sus cuadernos. Marcelo, Juan y Dario (de “los peores™) juegan a ti-
rarse avioncitos de papel. Conclnida la lectura, la Maestra interroga
a la clase acerca del contenido del articulo y Orlando (de “los mejo-
res”) responde correctamente a la mayoria de las preguntas, sonrién-
doles a los compaiieros cada vez que lo hace, La maestra pregunta:
¥, Dénde estq Chile?” Emanuel responde: “En la Argentina”. Se es-
cuchan risas. La maestra interroga: “;Quién dijo ‘Argentina’?” Los
chicos sefialan a Pmanuel y la maestra le dice con un tono maternal;
“ No te acordds que...7” (no concluye la frase) y contimia interrogan-
do. Se escucha a Emanuel repitiendo varias veces “sefiorita”. Laura
(seleccionada al azar) lee un articulo sobre un posible impuesto a los
viajes al exterior. Una vez que la chica concluye la lectura, Emanuel
dice: “No entendi”. La maestra comienza nuevamente a interrogar y
Emanuel se dirige hacia el frente, diciéndole algo en voz baja y la
maestra Je dice a Daxio (de “los peores™): “Dario, no escribas en el
diccionario”. Pasados unos instantes Emanuel voelve a levantarse
para decirle algo a la maestra en voz baja, quien le dice: “No impor-
ta. Después 1o hacés™. Esta situacidn se reitera un par de veces hasta
que en la vltima la maestra expresa: “Si, querido. Hacélo tranquilo.
No me preguntes por cada palabra que ponés”.

Emanuel parecia no estar muy seguro de su desempefio, Se levan-
t6 muchas veces a lo largo de esta situacidn para conversar con la
maestra sin que Jo escuchara e} resto. Varios estudios afirman que el
docente interactia “mds frecuentemente en piiblico con los alumnos
de expectativas positivas; diferencia que contrasta con la superior
frecuencia de las interacciones privadas con 1os alumnos problemati-
cos” (Diaz-Aguado, 1983, pag. 574). Esta desigual distribucién pare-
ce obedecer a la necesidad de, por una parte, controlar la clase eli-
giendo a los alumnos mds adecuados para ellc ¢ intentar, por la otra,
controlar de forma individual a los alumnos “problemdaticos”. Ello
parece ser asi también para el propio comportamiento de los alum-
nos. Nos interrogamos entonces acerca del hecho de si entablar una
conversacién individual con la maestra —como en el caso de Ema-
nuel— y no en forma piblica, exponiéndose frente a los compaiteros,
podria ser uno de los efectos de la comunicacidn de las bajas expec-
tativas del maestro con respecto al rendimiento de ciertos alumnos
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del grado. La misma pregunta seria \itil también en el .gaso deww
alumnos con altas expectativas de quienes se esperarian intefenctd-
nes publicas y ejemplificadoras de lo esperable. -

Desde esta perspectiva cobraria entonces un nuevo significado
aquello que nos informaba la maestra —en charlas informales—
acerca de sus actitudes para con los alummos con bajos niveles de
comprensién de los contenidos ensefiados: “me acerco a sus bancos
y los ayudo”, “me quedo con ellos en los recreos” y “los chicos ade-
lantan mucho”,

Nash nos mueve a la reflexién cuando sostiene que “... dentro de
cada clase hay un elevado consenso de opinién entre los profesores
y los alumnos sobre las relativas aptitudes y capacidades de los
miembros de la clase. Se sugiere que estas averiguaciones apoyan la
teoria interaccionista de que los nifios estdn continuamente empefia-
dos en formar un concepto de sf mismos y en promover pautas con-
gruentes de comportamiento apropiadas a este concepto de sf mis-
mos. Cuanto més firmes devengan estas nommas o pautas de compox-
tamiento, menos inmutables sexdn los modelos perceptuales de las
mismas sustentados por otros, y mds fuerza tendrén sus expectativas
en confirmar el comporta_mielato de los actores” (en Stubbs, M. y De-
lamont, S., 1978, pdg. 99). Pénsemos que la autoestima de los alum-
nos se nutre de diversas fuentes, entre ellas se encuentia la escuela y
las opiniones que tienen de cada uno de ellos sus maestros. Estas opi-
niones debieran ser potencialmente transformables, dinamizadas, en
movimiento, Cuantas mds oportunidades demos a nuestros alumnos
para que nos “sorprendan”, menos rigido y estereotipado serd nues-
tro vinculo con ellos como docentes y otros significativos y proba-
blemente obtendremos mejores rendimientos. -

G) ¢ Equivocdndose se aprende?

El exror pareciera ser constitutivo de] aprendizaje, aun desde dis-
tintas teorfas pedagégicas. Tampoco los maestros dudar{an en acor-
dar con el hecho de que “equivocdndose se aprende”, tal como se-
Bala —ya veremos— nuestra maestra a sus alumnos, Mds adn, re-
cordemos que ella ha definido al chico “inteligente” como aquel que
“... construye sus conocimientos sobre la base de sus propios erro-
res”. Sin embargo, necesitamos entrar al avla a fin de comprendei y
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resignificar desde o cotidiano, desde el salén de clase, esta visién
dominante acerca de los errores en el proceso de apropiacién de los
contenidos escolares por parte de los alumnos. Entremos al aula:

- La Maestra escribe en el pizarrén: “Seguimos aprendiendo”
mientras aclara que “los inseguros escriben con ldpiz; los demds con
tinta”. Retoma el interrogatorio iniciado en la hora anterior acerca del
sujeto y el predicado. Gabriel {elegido al azar) conversa con un com-
pafiero y la maestra le pregunta: “; Qué pasa, Gabriel?”. 1 responde:
“BEs gue no tengo lapicera”. Un chico le facilita una. Continda la
maestra formulando preguntas y las respuestas de los alumnos evi-
dencian niveles de confusién importantes. Escribe una serie de ora-
ciones en el pizarrdn y aclara que “el sujeto se sefiala”. Bmiliano di-
ce: “Seflo: no se seftala”. Silvio agrega: “Usted nos ensefié que no se
sefiala”, Ella se rie y dice: “Ahora sefialamos porque estamos apren-
diendo”. Retoma el interrogatorio y los chicos tientan todo tipo de
respuestas hasta que alguno de ellos acierta. Orlandeo (de “los mejo-
res”) pregunta: “;Ponemos el micleo?”. La maestra contesta: “Si po-
nemos ¢l nicleo va a haber mucho amontonamiento. Estamos vien-
do el sujeto y el predicado porque quiero enseiarles otra cosa”. Se in-
terrampe para dirigirse a Silvio (de “los peores™): *; Quién es el chis-
toso? ;Vos?”. El dice: “Yo no”. La maestra expresa: “Cuidado, chi-
cos. No me hagan enojar”. Continda con el interrogatorio y respon-
den los chicos ubicados adelante. Laura (del azar) dibuja en su coa-
derno. La maestra sefiala: “Chicos, no me estin escuchando. Laura,
dejd los lapices. ;Me estén escuchando?”. El grupo responde a coro:
“ 811", La maestra agrega: “;Hay algo que no entienden?”. Los chi-
cos expresan a coro: “{No!”. La maestra les dice: “Yo sé que ahora
se van a equivocar pero no importa, Bquivocéndose se aprende”. La
maestra formula una pregunta y, luego de respuestas erréneas de al-
gunos alumnos, Dalila (al azar) responde correctamente. La maestra
no la escucha. Los chicos siguen contestando en forma incotrecta y
la maestra expresa: “Cuando yo les dije antes que se iban a equivo-
car, se equivocaron en muchas mas cosas de las que pensé que se
iban a equivocar. El problema es que se apuraron a decir y no pensa-
ron”. Mientras la maestra estd hablando, Silvio (de “los peores™) se
mece, Marcelo y Dario (de “los peores”) discuten entre ellos. La
maestra borra el pizarrén y Marcelo, Juan, Dario (los “peores”™) y
Emanuel gritan: “;No!”. La maestra pregunta: “;Quién dijo que
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no?”. Algunos chicos responden: “Dario y Juan”. La mae@%iiri%*
su mirada al subgrupo de esos chicos y pregunta: “; Entendieron, chi-
cos?”, Los cuatro responden: “jSi!”. La maestra se dirige al grupo:
“iSaben por qué les estoy ensefiando esto? Porque hay algunos, dos
o tres nada mds, que cuando escriben una oracién ponen ‘a ti’ todo
junto. Por mds que sean dos o tres los que cometen el error, hay que
volver a explicarlo. Chicos: no me van a cometer mas ese error. Por
alli, Juan (de “los peores™), que vos lo cometés”. Continvia con el in-
terrogatorio y Marfa responde incorrectamente a una de Jas pregun-
tas, La maestra le dice: “No contestes cualquier cosa. ;jTenés un mal
dia hoy?”. Maria responde: “Si”. La maestra agrega: “Bueno, ya va
a pasar”. '
Este fragmento de observacién presenta varios elementos que
pueden ayudarnos a repensar ciertas cuestiones de la practica cotidia-
na de los que somos docentes. En primer lugar, la maestra explicita a
la clase su perspectiva del error como potencial para el aprendizije.
Sin embargo, pareciera ser que los 'etrores son en reatidad el resulta-
do del no prestar la debida atencién, de apresurarse en brindar una
respuesta, de tener un “mal dfa”, Desde esta perspectiva, el error no
estarfa vinculado al hecho de constituirse en motor para apreader.”
Introduzcamos la idea de que el docente, por medio de lo que Ed-
wards (1987) denomina una “Iégica de interaccién”, presenta a sus
alumnos el conocimiento de un modo singular. Esta “I6gica de inte-
raccidn” expresa el sentido que se«objetiva en el conjunto de modos
de dirigirse de alumnos y maestros, e‘incluye tanto el discurso expli-
cito como el implicito. Frecuentemente, se cristaliza en €l momento
de intexrogacion de los maesiros a los alumnos. Los docentes necesi-
tariamos concientizarnos de los modos de presentar los conocimien-
tos a los alumnos asi como efectuar una revision del tipo y grado de
complejidad de los mismos. La pregunta es: si en e¢sa clase predomi-
naran los signos de “buenas conductas” de los alumnos, jtodos los
chicos comprenderian aquello que la maestra intenta enseilarles?

macstros y sus précticas efectivas, Nos preguniamos cudl ¢s la relacion que po-
difa establecetse entre la conciencia discursiva de los maestos y so sentido co-
midn. Més adn, ;c6mo se produce el pasaje de la conciencia reflexiva a la con-

ciencia practica?

(2} Una vez m4s nos encontramos con la problematica de la distancia existente
entre aquello que pertenece al “decir” del maestro y 1as manifestaciones contra-
dictorias de esta conciencia reflexiva en la practica efectiva que tiene lugar en

¢l aula,

Notas

(1) Un interrogante que podrfamos formular y que constituirfa el eje de olra in-
vestigacién es acerca de )a relacién existente entre aquello que “dicen™ los
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4. Ni el mesianismo de los maestros ni la fatalidad de los .
aparatos escolares ' '

4.1. Hacia una concepcion integral de transformacion de la
practica escolar

(Desde dénde comenzamos a replantear nuestra escuela? ;Que-
mamos todos los reglamentos e introducimos unos totalmente nue-
vos? ;Reemplazamos esfos maestros por otros? ;Creamos una nueva
escuela o rescatamos a la vieja? § A quién o a quiénes responsabiliza- -
mos finalmente de los logros y fracasos escolares? jSon tantas las
preguntas y tantas las respuestas posibles!

La escuela y sus pricticas se nos aparecen con una completa “na-
turalidad” y obviedad y probablemente creamos que siempre han si-
do asi y que entonces no podrian liegar a ser de otro modo, Propone-
mos como primer término tener presente esta idea: nuestra escuela de
hoy es el resultado de una construccién histérica de los hombres y,
por lo tanto, puede transformarse,

El desconocimiento de los origenes y de la dindmica de desarrollo
de nuestra institucion escolar puede ser un factor que contribuye a s
reproduccion y a los estilos de actuacién dentro de ella. En caso de
que desconozcamos su historia, seguramente vamos a continuar pa-
deciéndola; por el contrario, el intento de conocerla, de saber cémo
han evolucionado las practicas escolares, puede Hevar consigo ui
efecto liberador e instituyente.

La historia escolar es movimiento, dindmica, En el devenir ¢ la
historia hay continuidades pero también hay crisis, rupturas. La oriae
doxia y la heterodoxia se confrontan y coexisten en los diversos pes
rHodos histéricos. '

Lo que nos inquieta es el interrogante de cémo lograr que i
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maestros de hoy sean protagonistas conscientes d si'quehal®*y no
simples espectadores de su propia historia. o

Una estrategia de andlisis integral de las practicas escolares debe-
ria contemplar los dos estados de toda historia (o de lo social): Ia his-
toria en estado “objetivado” —es decir, la historia acumulada 2 1o lar-
go del tiempo en las cosas, libros, teorfas, edificios, costumbres,
elc.— y la historia en estado “incorporado”, transformada en lo gue
Bourdieu ha denominado “habitus” o predisposiciones de los sujetos
para la accién (Bourdieu, 1980).

Necesitamos apuntar a una transformacidn, entonces, revisando
los reglamentos, los recursos materiales disponibles, etc., asi como
proponiendo alternativas para que los actores de Ia practica escolar
—y la sociedad toda— tomemos conciencia de aquello que hereda-
mos del pasado y de las experiencias personales y colectivas en es-
tas escuelas de hoy. Sabemos que ni los esquemas de pensamiento o
aquello que se denomina corrientemente la “mentalidad” de los
maestros, ni los decretos, estatutos y curriculas, ni la distribucién de
los recursos del pafs destinados a las escuelas, se revisan de hoy pa-
ra mafiana. Sin embargo, si 1o aceleramos el intento de promover la
mejora de algunas condiciones materiales con el fin de lograr mayo-
tes niveles de equidad y si postergamos la revisién de las pricticas
institucionales y docentes en nuestras escuelas, la historia evidencia-
réd este retraso y sus consecuencias. ' ‘

Es en esta linea de revisiones de las précticas efectivas que tienen
lugar en las escuelas que recuperamos algunas de las ideas que han
sido volcadas en los capitulos anteriores a modo de conclusiones o
aproximaciones reflexivas acerca del trabajo docente desde 1a Gptica
de sus contribuciones a la problemadtica del éxito o frustracién esco-
lar de los alummnos. N

1- En primer término, hemos sefialado la existencia de una multi-
plicidad y diversidad de factores que explicarfan la desiguatdad delos
resultados que alcanzan los alumnos en su paso por la escuela. Exis--
ten variables llamadas “externas” al maestro, acerca de tas cuales &s-
te parece tener conciencia; “nivel sociocultural del alwmno”, “condi-
ciones dignas de vivienda, comida y vestimenta”, “contenidos peda-
gogicos (curriculares)”, entre ofros. A su vez, estos factores “exter-
nos” se traducen en categorias de percepcién y accién del maesiro.
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Bstos factores denominados “internos” comprometen directamente ol
docente y a sus pricticas y se vinculan con el i_mpacto que gjerce §o-
propio desempefio sobre la desigualdad de los logros escol'arcs.,. .

Las clasificaciones que construye el maestro respecto de sus alume -
nos y sus consiguientes expectativas-anticipaciones, nos han Qpl’p};i-x
mado a algunos de esos factores “internos” que darian cuenta —~en
parte— de 10s resultados desiguales de los chicos, ya que dlc.hfxs c]a-l -
sificaciones no son “newtras” sino que generan expectativas diferens
ciales, teniendo una eficacia simbélica de construccion de 1a pljﬁc_:r‘;_cf_i e
que tiene lugar en la interaccién maestro-alumno en el salén de cl_a_s¢,~ e

Las dimensiones generadas a partir de los “constructos” que idens - -
tificaron los maestros entrevistados acerca de los alumnos de su quig
—1) socio-familiares, 2) psicolégico-afectivas, 3) corporales, 4) cog~
nitivo-académicas, 5) del comportamiento escolar, 6) del comporias
miento social en el aula—, nos aproximan a las categorias clasifica-
torias desde las cuales el maestro puede anticipar —y ayuvdar & pro-
ducir— ciertos comportamientos y rendimientos de sus al_um_uos.. o

Dichas categorias “se ponen en prictica” en las relaciones cq[fths}-
nas que mantienen maestro y alumnos en el aula, ya que los priaci-
pios clasificatorios m4s profundos y originarios del rna.cstro' eneuen-
tran su condicién principal en sus expresiones diferenciales para con
los alumnos. De esta manera entramos a un aula intentando acercar-
nos a cierios mecanismos y mediaciones que daxfan cuenta de algu-
nos elementos de diferenciacién del maestro con respecto a los dis-
tintos chicos. Algunos de estos elementos pueden vincularse —aun~
que no de un modo mecdnico— a las expectativas diferenciales (po-
sitivas y negativas) del docente respecto de los distintos al.umnos de
su grado. Algunos indicadores son: la ubicacién de los chicos en ¢l
espacio del aula, la cercania o lejania respecto del doccnt;:, las inte~
racciones “en piblico” o “en privado”, el tiempo que se deja paca res-
ponder a los diferentes alumnos, etcétera.

2- Las clasificaciones y expectativas que genera el maesiro respec-
to de sus alumnos son eficaces en la medida en que permanecen
“ocultas”. Develarlas —sacarles el velo—, podria tener vun efeclo
transformador. No se trata de que establezcamos un juicio de valor
acerca de las clasificaciones —que muchas veces se basan en prejui-
cios— que uno puede tener como docente, sino mds bien de tomar
conciencia de ellas.
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Cuanto mds ricos sean nuestros e:squemas de percepciony valof?*
cién respecto de los alumnos, mds variedad de rasgos o caraéféust1~
cas distintivas de ellos tomaremos en cuenta. Ello podria abrir el aba-
nico de actitudes y conductas que consideramos “esperables” de los
chicos. Ellos podrian “sorprendernos” tal vez mds a menudo. Recuer-
do aquello que expresara una maestra: “A principio de afio Juan era
un alumno del que poco se podia esperar. Callado y con ciertas difi-
cultades para aprender. Todavia me sorprendo de que haya llegado a
ser el abanderado de mi grado”.!

Probablemente, Juan habri realizado muchos esfuerzos para llegar
a ser abanderado, y seguramente su maestra debe haber modificado
sus bajas expectativas iniciales hacia él. No se trata de un hecho “mé4-
gico” sino quizd de un ejemplo de un intenso proceso de revisién que
realizan algunos maestros de sus propias actitudes hacia los alumnos
y de sus posibles consecuencias,

3- Sabemos que en el periodo de la nifiez, 1os chicos comienzan a
formar un concepto de si mismos y a favorecer la antoestima si se los
valora positivamente. Esto es aplicable a todas las etapas de la vida
pero es significativamente 1mportante para los mds pequeiios. Los
adultos que los rodean juegan un papel central en este proceso de au-
toafirmacién del s1 mismo y los maestros constituyen uno de €508
adultos “con peso” para los nifios.

Los maestros pueden estar convencidos de que esperan “lo mejor”
de cada uno de los alumnos, siendo conscientes de que cada chico es
diferente y tiene sus propios tiempos para aprender. Sin embargo, en
las acciones e interacciones cotidianas en el aula, esta alta expectati-
va con respecto a todos puede no manifestarse o comunicarse con la
misma claridad que expresa esa conviccidn reflexiva,

Estas comunicaciones acerca de las bajas expectativas para con
ciertos alummos del grado (de las que el maestro gencralmente no es
consciente) pueden legar a ser muy sutiles y pasar inadvertidas para
¢l docente, obstaculizando en parte el “éxito” de todos. Ello nos lle-
va a pensar tambi€n en el caso de los alumnos de Jos que sicmpre se
espera un comportamiento “adecuado” y un “alto” rendimiento. Tal
vez ellos sean erigidos en “modelos” de alamnos o “cjemplos” para
. el resto de los compafieros, con las consecuencias de una (auio)cx:—
gencia desmedida que esto puede traer aparejado.
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4- Si bien contamos con una interesante tradicién investigativa
acerca de la problemética de la desigualdad escolar, la mayoria .c'le' es-
tos estudios han sido realizados fuera de nuestro contexto nacional.
Necesitamos una real promocién de la investigacién educativa en el
pafs para conocer —y transformar— nuestras escuelas, incorporando
sus resultados a los programas y cursos de formacién y perfecciona-
miento docente.

4.2, Pensando una sociedad menos discriminatoria con ana
escuela cada vez més democratica

El proceso de democratizacién que nos hace confiar y desesperan-
zarnos, lchar y paralizarnos, creer y descreer desde el 83 pareciera
ser lento, contradictorio por momentos y, sin duda, un desafio nece-
sario para todos aquellos que comprendemos gue la democracia es la
alternativa por conquistar. La educacién no queda al margen de esta
conquista, por el contrario, es parte fundamental de ella.

La democratizacién del sistema educativo supone en principio el
logro del acceso al saber de aquellos grupos tradicionatmente exclui-
dos de la escuela, Fsta es una condicién necesaria: ningtin nifio —ni
adulto— puede dejar de obtener el derecho de transitar —y permane-
cer— por la escuela. Sabemos que el acceso de todos al sistema re-
quiere de una decisién politica y de acciones concretas en esta direc-
cién, Reconozcamos que hemos dado algunos pasos en este sentido,
sin desconocer en absoluto que no se trata de un logro total ni para
sierapre.

Para alcanzar una real democratizacién, se vuelve también impres-
cindible dirigir la mirada hacia los procesos internos, hacia la précti-
ca educativa especifica y tipica de nuestra escuela. A lo largo de este
libro hemos intentado avanzar en esta direccion.

Supongamos por unos instantes que todos los cindadanos argenti-
nos hayan accedido al sistema de educacién —piblico o privado—.
De utopfas se nutre también 1a historia -—por lo menos la mia propia
y la de muchos otros—, jAlcanzaria ese logro masivo en el acceso al
sistema para garantizar estilos institucionales participativos, relacio-
nes interpersonales “sanas”, procesos de ensefianza-aprendizaje acor-
des a los intereses de los sujetos pedagdgicos y a los de un pais que

77



proyectara mayor equidad y menor indiferencia-tracia lo??'ectores
menos favorecidos? S B utnas

Se nos plantean entonces dos caminos paralelos: buscar alternati-
vas de accidn con vistas a una democratizacién “externa” y ala vez
“interna” de la escuela. Es preciso para ello comprender que los sis-
temas socjales ~—tal como ¢l educativo— no tienen necesidades. So-
mos los sujetos —maestros, padres, investigadores, politicos— los
que tenemos necesidades, No somos titeres de algo asf como un “ser
supremo™: el Sistema, que nos hace actuar de acuerdo a un plan ya
preestablecido y delineado para el futuro. Si bien estamos en parte
condicionados por elementos estructurales {que trascienden nuestras
voluntades), por un pasado colectivo, por una historia personal de vi-
da, no es menos cierto que contamos con autonomia y “hacemos
nuestra historia” en alguna medida.

Maestros y alumnos reflexionan, conocen, interactian, reprodu-
cen y recrean las précticas escolares. Forman parte de una historia es-
c¢olar en movimiento; en la que confluyen précticas tradicionales, de
conservacién, y otras fnnovadoras, de subversién. Se trata de una his-
toria escolar en devenir hacia un destino humano y no “tan divino” a
veces.

Necesitamos profundizar en el conocimiento de las précticas e ins-
tituciones educativas reales, estas que tenemos hoy, para transformar-
las en base a algunas de nuestras utopfas. Es preciso que ¢onozCcamos
los mecanismos que producen y reproducen nuestras pricticas docen-
tes a fin de actuar sobre ellos y reducir su eficacia. o

No alcanza con realizar una condena total de nuestras escuelas y
de aquello que acontece cotidianamente en ellas sino quiz4 nos haga
falta integrar esa critica de lo real a partir de un modelo ideal —el de-
ber ser— con la comprensién de los mecanismos principales gue ope-
ran en la escuela, en cada situacitn, y que la hacen ser como es.”

Conocer a nuestras escuelas para transformarfas. No se trata sim-
plemente de denunciar sus profundas carencias a fin de dejarlas mo-
rir. Muy por el contrario, nuestta invitacién a explorar en las contri-
buciones docentes al problema del fracaso escolar no es mds gue uno
de los intentos por mejorar estas escuelas que tenemos y stis prdcti-
cas, Los educadores necesitamos defender nuestras escuelas aun
cuando no esté demasiado claro si el proyecto politico va a acompa-
famos con acciones en ese sentido, '
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Necesitamos terminar con aquello que ha identificado el licanclifiv
do Filmus como “El mito de la Argentina‘eclucada”.o '0011_ fa creencia’ .
de que estamos en una Argentina “vanguardia educativa” (dej_("_climg g
“Clarin”, lunes 9 de marzo de 1992, pag. 13). Si ya no somos nqm}» )
lla Argentina” no podemos permitir ser “cémplices” de esta quie no se
decide a impulsar 1a educacién en una sociedad en vias & democrati-
zarse. El azar y la magia pueden ayudar pero no proyectan ml@:Stt‘El'QS;
cuela hacia el logro de la tan mentada “igualdad de oportunidades” .
para todos Jos ciudadanos de nuestro pais, teniendo en cuenta la de- .
sigualdad en los puntos de partida de ellos. -

Noltas

(1) Este relato pertenece a una jornada de capacitacion docente de Ifn prqv inela_.
de Buenos Aires, 1a cual tuvimos la oportunidad de coordinar jonto a la Lie. Mys
riam Feldfeber, en el marco de las actividades del programa “Filo y los taes-
tros” y siendo ambas miembros del equipo de coordinacion de dicho programa.
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