ARTICULOS

Posiciones docentes y produccion discursiva sobre sujeto
de la educacion y familia en contextos de desigualdad
social

Gabriela Rodriguez Bissio
Cecilia Sanchez Garcia
Universidad de la Republica (UdelaR)

Resumen

Este trabajo se propone indagar en torno a las posiciones docentes (SOUTHWELL; VASSILLIADES,
2014) que se configuran en el trabajo en contextos de desigualdad social en una jurisdiccién
de Educacion Primaria de Uruguay. En particular, se abordan las miradas que construyen las/os
maestras/os en relacidn a los sujetos con quienes trabajan en escuelas categorizadas como Atencidn
Prioritaria en Entornos con Dificultades Estructurales Relativas (APRENDER). El trabajo toma insumos
de los instrumentos cuantitativos (encuesta) y cualitativos (entrevistas) aplicados en el marco de
un proyecto de investigacion sobre posiciones docentes disefiado entre el Grupo de Estudios en
Politicas y Practicas Educativas (GEPPrEd — FHCE — UdelaR) y la Inspeccién Departamental de esa
jurisdiccion.
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Teaching positions and discursive production on subjects
of education and family in contexts of social inequality

Abstract

This article intends to investigate the teaching positions (SOUTHWELL; VASSILLIADES, 2014) that
are configured in the work in contexts of social inequality in a jurisdiction of Primary Education
of Uruguay. In particular, it deals with the perspectives that teachers build in relation to the
subjects with whom they work in schools categorized as Priority Attention in Environments with
Relative Structural Difficulties (APRENDER). The text’s inputs derive from the quantitative (survey)
and qualitative (interviews) instruments applied in the context of a research project on teacher
positions designed between the Study Group on Educational Policies and Practices (GEPPrEd — FHCE
—UdelaR) and the Departmental Inspection of that jurisdiction.
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1. Introduccién

Este texto deriva de un proyecto de investigacidn realizado en 2017 en una jurisdiccién® escolar
del suroeste de Uruguay?. Propone un abordaje de las posiciones docentes que se configuran en
el trabajo en contextos de desigualdad social, con referencia especifica a las formas en que los
docentes de escuela primaria significan a los educandos con los cuales trabajan cotidianamente.

La investigacion se desarrollé en un departamento® en el que se ubica una jurisdiccidn escolar
con ciento sesenta y siete escuelas. La matricula escolar supera levemente los diez mil estudiantes®.
El departamento tiene una poblacidn de mas de ochenta mil personas. El 3,6% de los hogares se
encuentra debajo de la linea de pobreza, porcentaje menor al promedio nacional, de 5,3% (OTU-
OPP, 2018, p. 1).

Seindagd sobre seis ejes: 1) Politicas Educativas; 2) Perspectivas/concepciones sobre la educacion;
3) Educacidn, medio y aprendizajes; 4) Escuela; 5) Sujeto de la educacién; 6) Rol docente.

Interesa a la investigacion avanzar en la comprension de posiciones docentes en las que: a) se
combina una visién de los educandos, sus familias y su entorno mas vinculada con la carencia, con
un grado menor de satisfaccion en la realizacién de la tarea cotidiana de ensefar y con un mayor
descreimiento en la capacidad de los/as nifios/as de lograr los aprendizajes requeridos; o b) se
articula una visién de los educandos, sus familias y su contexto no tan vinculada a la carencia, con
un grado mayor de satisfaccién y una mayor conviccidén de que mas alld de los contextos en que se
trabaje, la propuesta educativa es el elemento mas importante para lograr buenos aprendizajes.

2. Marco conceptual y metodoldgico

Nuestra perspectiva en torno a la posicidon docente supone una extensién de la categoria “posicion
de sujeto” (LACLAU; MOUFFE, 1987) y dialoga con los trabajos de Vassiliades (2013) y Southwell
y Vassiliades (2014). El concepto de discurso con el que trabajan estos autores no se reduce a lo
linglistico sino que es “anterior a la distincion entre lo lingliistico y lo extralinguistico” (LACLAU,
1991, p. 136): “cada acto social tiene un significado, y es constituido en forma de secuencias
discursivas que articulan elementos linglisticos y extralinguisticos” (LACLAU, 1991, p. 137). El
discurso es diferencial, abierto e inestable; no hay en él significaciones intrinsecas o inmanentes,
no hay una positividad o una esencia ya que el significado se fija solo temporal o provisoriamente y
es pasible de cambio y campo de disputa (BUENFIL, 1991). Laclau y Mouffe (1987) entienden toda
posicion de sujeto como una posicién discursiva. Las posiciones de sujeto se construyen en el marco
de formaciones discursivas que son resultado de practicas de disputa y articulacidon de sentidos en
torno a las cuales se constituyen las relaciones sociales.

Desde esta perspectiva, las posiciones docentes nunca pueden establecerse a priori o tomarse
como formas completas. Se construyen en el trabajo cotidiano, y son producto y productoras de
discursos sobre multiples dimensiones vinculadas con la tarea de ensefiar. Andlogamente, las
representaciones que formulan los docentes sobre la escuela o la infancia, sobre la educacién y
la docencia o sobre los educandos con los que conviven tienen efectos en las caracteristicas de las
practicas educativas que se desarrollan. No es posible pensar estas posiciones desgajadas de la
construccién histérica de la formacion y del trabajo docente, asi como de la relacion del docente

1 La Administracion Nacional de Educacion Publica (ANEP) distribuye las escuelas del pais en veintitrés
jurisdicciones.

2 La investigacidn se radico en el Grupo de Estudios en Politicas y Practicas Educativas (GEPPrEd — FHCE —
UdelaR).

3 Los departamentos constituyen las divisiones administrativas del pais.

4 Datos obtenidos del Monitor Educativo de ANEP. Disponible en: <https://www.anep.edu.uy/>.
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con el saber y con los demas. Ellas incluyen tanto las dimensiones afectiva, vincular y relacional que
supone el oficio de ensefiar, como una dimension ético-politica, permitiendo la “construccion de
miradas acerca de los problemas educacionales a los que se enfrentan los docentes y el papel que
la ensefianza podria desempefiar en su posible resolucién” (SOUTHWELL; VASSILLIADES, 2014, p.
167). Asumimos que:

La categoria de posicién docente se compone de la circulaciéon de sentidos
y de los discursos que regulan y organizan el trabajo de ensefiar, y se refiere
especificamente a los multiples modos en que los sujetos ensefiantes asumen,
viven y piensan su tarea, y los problemas, desafios y utopias que se plantean en
torno de ella. (SOUTHWELL; VASSILLIADES, 2014, p. 166)

El concepto de posicidn tiene que ver con el establecimiento de relaciones con la cultura, los saberes
y las formas de ensefianza, asi como con “los otros”. En este sentido, la relacién es:

[...] expresada en el establecimiento de vinculos de autoridad y fundada en
concepciones respecto de qué hacer con las nuevas generaciones -y el derecho
de ellas a que la cultura les sea pasada por las anteriores- que poseen también
un caracter dinamico e histérico, y que se articulan con nociones mas generales
relativas al papel que puede y debe desempefiar la escolarizacion en nuestras
sociedadesy sus relaciones con el mundo del trabajo y de la politica. (SOUTHWELL;
VASSILLIADES, 2014, p. 166)

Por otra parte, a medida que avanzamos en el analisis se integran aportes de autores que, si bien no
necesariamente producen desde la perspectiva del andlisis politico del discurso, si problematizan
elementos discursivos que atraviesan lo educativo. Fueron relevantes trabajos como los de Martinis
(2006) sobre el sujeto de la educacion; Cerletti (2015), en su abordaje de las relaciones entre familia,
escuela y participacidn; Siede (2017) en cuanto a su analisis de los modelos de familia; Scheinvar
(2009) y su nocion de gobierno de la familia; Dussel (2004) y su abordaje de los procesos de
exclusidn inherentes a la escolarizacién; y Redondo (2015), desde su interrogacion por la dimension
democratica de la educacion.

En cuanto a la estrategia metodoldgica, esta articulé métodos cuanti y cualitativos: se aplicé una
encuesta a los docentes de nivel primario de la jurisdiccion y se realizaron cuarenta entrevistas®.
La encuesta se pudo aplicar al 85% del cuerpo docente (quinientos veintiin docentes) (Ver Anexo,
Tabla 1).

En este trabajo interesa articular las posiciones docentes con los contextos de desigualdad; por
ello el material de campo privilegiado son los noventa y cinco cuestionarios y dieciséis entrevistas
respondidos por docentes de escuelas APRENDER®. En lo que refiere a las construcciones sobre los
sujetos de la educacién, ademas de en las entrevistas, nos centramos especificamente en el eje del
formulario en el que solicitamos a los docentes que expusieran tres caracteristicas fundamentales de
los educandos con los cuales trabajan. El primer criterio de codificacion de las caracteristicas que los
docentes mencionaron fue tematico. Se identificaron cinco grandes temas en los cuales se agrupan
las respuestas, a saber: a) aspectos afectivos; b) caracteristicas personales generales; c) relacién
con compafieros y trabajo en aula; d) actitud frente al aprendizaje; e) factores familiares. Luego se
trabajo en una clasificacion transversal a todos los temas, en el que se visualiza que para cada tema
hay caracteristicas asociadas con la carencia o la falta. Este Ultimo criterio clasificatorio se asocia

5 Se realizaron entrevistas a maestras/os de escuelas rurales, de tiempo completo y del Programa APRENDER.
® El Consejo de Educacién Inicial y Primaria (CEIP) divide a las escuelas segin su “Nivel de Contexto
Sociocultural”: <https://www.anep.edu.uy/monitor/serviet/definiciones>. El Programa Atencién Prioritaria
en Entornos con Dificultades Estructurales Relativas (APRENDER) se focaliza en las Escuelas y Jardines de
contextos mds desfavorables.
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con aquellas formas de describir a los educandos que evocan algo que no se adapta a una cierta
normalidad explicitada o tacita, de modo que constituye algun tipo de déficit. Son caracteristicas
expresadas por la negacidn -que contienen indicadores de falta como “no”, “sin”, “falta”, “carencia/
carentes”, “poco”, “bajo” o prefijos “des-”"- o que refieren a inadecuaciones y desajustes -por
ejemplo “hiperactivos”, “serios problemas de conducta”. Ejemplos de respuestas en las que todas
las caracteristicas se codificaron en este subgrupo transversal: a) “vulnerables, dependientes,
descendidos en sus aprendizajes”; b) “poco interés por el aprendizaje, poco tolerantes entre pares,

agresivos y carentes de afecto”.

3. Primeros hallazgos, analisis y discusion
3.1. Caracterizaciones del sujeto de la educacion

En el material cuantitativo y cualitativo, en comparacién con la totalidad del universo analizado, las
respuestas de las/os maestras/os de escuelas APRENDER muestran una tendencia a caracterizar
mas al alumnado recurriendo a la falta y la carencia y a valorarlo mas vinculado al entorno y sobre
todo a la familia, los cuales son también conceptualizados desde lo que se consideran sus falencias.

Al tomar aisladamente el subgrupo de respuestas de los docentes de APRENDER a la pregunta
que pide caracterizar al alumnado, crece significativamente el porcentaje de aquellos docentes que
respondieron Unicamente con caracteristicas vinculadas a la carencia (del 13% al 33%) (Ver Anexo,
Tabla 2). Al integrar al andlisis también las respuestas que incluyen caracteristicas vinculadas a la
carencia pero en forma parcial (al menos una), lo observado anteriormente se mantiene: cuando se
toman solamente las respuestas APRENDER se eleva la presencia de estas caracteristicas (del 28%
al 56%) (Ver Anexo, Tabla 3).

Entre los docentes de escuelas APRENDER, aquellos que brindan solamente caracteristicas
relacionadas con la carencia tienden ademas a vincular los aprendizajes de los sujetos con el nivel
educativo de los referentes familiares y su contexto sociocultural. En estas respuestas, este subgrupo
es el que muestra mayor grado de acuerdo con el caracter explicativo del contexto socio-cultural
para con los aprendizajes de los/as nifios/as. Del mismo modo, expresan alto grado de acuerdo con
la influencia del contexto en términos econdmicos, pero no de forma tan pronunciada como el resto
de los factores (Ver Anexo, Tabla 5). Esto sugiere una desvinculacién de los factores estructurales
de la pobreza con los aprendizajes y una fuerte vinculacién de los mismos con las caracteristicas de
la familia en términos particulares. Esa visién también se ve en algunos fragmentos de entrevistas:

son nifos que por un lado tienen dificultades para aprender, por varias cosas,
pero las tienen, son niflos que no estan motivados, no les interesa nada [...] lleves
lo que lleves, esa dificultad por aprender, ese desinterés también de las familias,
van a la escuela porque van y ya esta. (Entrevista 4, maestra escuela APRENDER)

También en las entrevistas las caracteristicas vinculadas a la carencia estdan mucho mas presentes.
Entre las mencionadas se incluyen: falta de esfuerzo, falta de motivacion, falta de habitos de trabajo,
dificultades de aprendizaje, bajo rendimiento, falta de valores, problemas de conducta, carencias
afectivas. Una entrevistada resume todo lo anterior en la frase “son nifios dificiles”.

Esto se vincula con la construccién discursiva identificada por Martinis (2006, p. 24) de “un nuevo
tipo de sujeto, negacién del sujeto educativo: el nifio social y culturalmente carente, antesala, de no
mediar una eficaz accién educativa, del adolescente o joven delincuente”.

Como forma de explorar la existencia de posturas contradictorias con la previamente enunciada,
nos ha interesado particularmente detenernos en un subconjunto del material analizado
constituido por las respuestas de aquellos docentes que no mencionan sobre sus educandos
ninguna caracteristica vinculada a la carencia. El andlisis de ese material nos ha permitido apreciar
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la construccién de una nocién de infancia que, pese a ubicarse en un eje de valoracion de los sujetos
marcado por una fuerte empatia con ellos, no llega a concebirlos como sujetos de un aprendizaje. A
modo de ejemplo, las caracteristicas aportadas por este subgrupo incluyen: “alegres”, “divertidos”,
“espontdneos”, “sensibles”, “carifiosos”, “resilientes”. S6lo en menor medida aparecen caracteristicas
vinculadas al aprendizaje. De hecho, si bien en otras dimensiones se aproximan a los docentes de los
otros tipos de escuela, distanciandose de las respuestas mayoritarias de los docentes de APRENDER,
este subgrupo es el que muestra menor grado de acuerdo con la afirmacidn “considero que todos

los alumnos son capaces de lograr los aprendizajes requeridos”.

Sin embargo, este subgrupo de maestras/os es el que menos visualiza una incidencia directa
del nivel educativo de los referentes familiares, del contexto socio-cultural o del nivel econdmico
de la familia en los aprendizajes de los/as nifios/as. Es ademas el que manifiesta menor grado de
acuerdo con la afirmacidon “considero que las caracteristicas psicoldgicas y emocionales de los
alumnos determinan la posibilidad de aprender”. También indican mayor grado de satisfaccién que
sus colegas de APRENDER y de los demas tipos de escuela en todas las dimensiones incluidas en el
formulario: referida al desarrollo cotidiano de su tarea docente, al reconocimiento que recibe de
sus alumnos, de las familias de los alumnos y de la sociedad en general (Ver Anexo, Tabla 5).

3.2. Caracteristicas que se vinculan con la familia o el entorno

Al describir a sus alumnos, en el total de las escuelas las referencias al contexto o a la familia
no aparecen con tanta frecuencia como en el subgrupo de las escuelas APRENDER. Cuando los
docentes incluyen consideraciones sobre la familia, en su mayoria lo hacen para destacar algin
desajuste en relacion con “lo esperado” o para evidenciar una carencia. El 88% de las caracteristicas
gue refieren a la familia son referencias de este tipo. Ademads, esta tendencia se agudiza cuando
se toman exclusivamente las respuestas de los docentes de APRENDER. Las referencias a la familia
para describir a los educandos se hacen mas frecuentes (se sube del 4.3% al 17.1%) y el 97.7%
de las mismas se vinculan con la carencia (Ver Anexo, Tabla 4). En algunos casos, se formulan las
descripciones y caracteristicas de los alumnos de forma tal que la familia aparece como elemento

nou

explicativo o causal. Por ejemplo: “buscan la atencidn que no tienen en su hogar”, “poseedores
de muchas experiencias sociales y familiares ‘fuertes’”, “problemas conductuales a causa de falta
de afecto”. En otros casos, las descripciones y cualidades de los/as nifios/as se sustituyen por la
descripcién de la familia. Por ejemplo: “poco interés de las familias en la educacién de sus hijos”,

”n

“falta de un referente familiar”, “carencias familiares”.

Estas dos tendencias aparecen también en las entrevistas. El contexto familiar se convierte en
explicacion del bajo rendimiento de los alumnos. Surgen asi multiples referencias a los modos de
vida familiares como causa de las dificultades en la vida escolar de los/as nifios/as. Como apunta
Scheinvar (2009), la familia es una relacidén politica que, en su dimensién de espacio de lo privado,
es escudrifiada en nombre del orden publico, encontrandose comprometida en las tensiones y
disputas que producen lo social. “Entre las relaciones implicadas en las practicas de gobierno estd la
relacion con los nifios, situada en el ambito de la pedagogia, que siempre estuvo involucrada en las
relaciones de familia: en el gobierno de la familia, cuyo sentido es el gobierno a través de la familia”
(SCHEINVAR, 2009, p. 1347).

De este modo, se construyen posiciones en las que cobra fuerza la idea de que, por el contexto
en el que el nifio/a vive, la Unica fuente de saber legitimo para él es la escuela y el modo de vida
gue ésta propone. Sin embargo, la escuela no tiene capacidad de competir con los otros multiples
discursos a los que el nifio/a se encuentra expuesto durante muchas horas fuera del recinto escolar.
Por un lado se manifiesta mas la influencia del afuera sobre la escuela que de la escuela sobre

7 Traduccidn nuestra.
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los aprendizajes y la vida de los/as nifios/as. Por otro, parece asignarsele a la escuela la tarea de
“salvar” al nifio/a de ese contexto en el que ha nacido. Pero muchas veces, incluso cuando se pone
de manifiesto un discurso en el que se toma posicidn por la tarea de ensefiar, ésta se asocia con la
meta de lograr un “minimo”, dadas las caracteristicas y limitantes que se identifican en los alumnos:

Los que no logran aprovecharla [a la escuela] es porque son cuatro horas en
la escuela contra veinte en la familia. (Entrevista 14, maestra directora escuela
APRENDER, subrayado nuestro)

Si trabajamos con compromiso, atendiendo a la clientela de escolares que
tenemos, tenemos que elaborar una propuesta que sea justamente... lograr los
objetivos minimos que debemos lograr con esos nifios y bueno... fortalecer la
propuesta y usar lo que tenemos para poder lograrlo, que traiga lo que traiga el
nifio de la casa. (Entrevista 5, maestra directora escuela APRENDER)

En este entramado discursivo, el nifio/a, gracias a la accidon de la escuela, lograra escapar a las redes
en las que el contexto lo incorpora y trascender el modelo ético de su familia o, contrariamente, se
perderd la posibilidad de “integracién” social, vinculdndose, quizas, al mundo del delito.

Sin educacién no hay futuro ni progreso. Mas educacion es igual a mejor persona.
Pasan las cosas que pasan porque no hay buena educacién [...] Lo fundamental,
establecer valores, estamos formando personas, es muy importante. Cada vez
tenemos mas delincuentes, ¢por qué es eso? (Entrevista 2, maestra escuela
APRENDER)

Se construye asi una concepcién de la escuela como puerta hacia otro mundo, el mundo de
“nosotros”. Pero pasar por la escuela no es garantia de acceso a ese otro mundo porque “ellos” a
veces no llegan a la escuela como la escuela los necesita: “Emocionalmente no estdn como nosotros
necesitariamos que estén predispuestos, eso limita mucho” (Entrevista 10, maestra escuela
APRENDER).

Siguiendo a Dussel (2004), es posible afirmar que la construccién de una identidad capaz de
agrupar a la multiplicidad de sujetos que ingresan al sistema educativo supone necesariamente
algun tipo de exclusién. Desde sus origenes, el mandato de igualdad que asume la escuela publica en
nuestro continente es interpretado en términos de homogeneizacién y exclusion de ciertos grupos
sociales. La institucién “educacion” parece binariamente repartida entre la institucion “familia” y
la institucién “escuela”. Sin embargo, se coloca a la escuela como el espacio calificado en términos
de educacion, mientras que se niega valor a los saberes y modalidades educativas de estas familias,
ya que éstas pueden dificultar o impedir la consecucién de la tarea de la escuela (SCHEINVAR,
2009). Asi, podemos decir que se va configurando una relacién de enfrentamiento con la familia.
Por un lado, se compara a las familias de los/as nifios/as que llegan a la escuela con un modelo
ideal de familia al que éstas no se adecuan y, por otro, se ubica en ellas las razones del “fracaso
escolar”. Paradéjicamente, la escuela reclama apoyo familiar para cumplir su tarea. Este reclamo
de la escuela y las dimensiones que hoy asume no constituyen un fendmeno natural, sino que se
han configurado histéricamente. Segun Cerletti (2015), uno de los factores que arroja luz a estos
procesos es la amplia divulgacién de las teorias “psi” entre fines de los afios cincuenta y mediados
de los setenta. Ellas construyeron una nueva concepcidn del nifio/a y una nueva vinculacion con sus
padres, con fuertes implicaciones para la escuela, dando lugar a una “actitud psicologista” y con ella
un posicionamiento nuevo de la escuela frente al nifio/a.

En nuestro trabajo de campo, la tendencia de acuerdo con la afirmaciéon “Considero que las
caracteristicas psicoldgicas y emocionales de los alumnos determinan la posibilidad de aprender”,
es muy elevada, colocandose por encima de cualquier otro factor. Por otra parte, resulta significativo
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el hecho de que esta tendencia disminuya en las escuelas APRENDER y mas adn en las respuestas
de aquellos docentes que caracterizan a su alumnado sin recurrir a la carencia (Ver Anexo, Tabla 5).
Asi, se configuran posiciones docentes en las que cobra centralidad un fuerte malestar en relacion
al poco apoyo que las familias brindan a la tarea del educador, tornandose incluso obstaculo para su
actividad. Algunos fragmentos de entrevistas dan cuenta de este tipo de construccion:

Como que hay que educar a los padres por asi decirlo. (Entrevista 13, maestra
escuela APRENDER)

Silas caracteristicas de los sujetos son negativas por lo que te decia anteriormente,
viven en un contexto complejo, con muchas dificultades de aprendizaje, y poca
trasmisionde valores basicos, entonces lesfalta ese respaldo, no es responsabilidad
de ellos sino de los padres. (Entrevista 3, maestra escuela APRENDER)

Cuando se indaga sobre el nivel de satisfaccidon de los docentes en relacidon con el reconocimiento
gue reciben de las familias de sus estudiantes, encontramos que son los educadores que valoran a
sus estudiantes sin vincularlos con la carencia los que a su vez se sienten mas reconocidos por las
familias e, inversamente, quienes visualizan a sus estudiantes mas vinculados con la carencia son
guienes se consideran reconocidos en menor medida por sus familias (Ver Anexo, Tabla 5).

Segun Cerletti (2015), en las ultimas décadas la relacion entre las familias y las escuelas se ha
transformado en un “problema social” (p. 354-355) que podria englobarse en lo que la autora
caracteriza como el “problema de la participacion”. La escuela exige participacion de la familia, pero
lo hace exclusivamente en dmbitos de apoyo y no politicamente sustantivos. Como sefiala Redondo
(2015) la participacidon no puede ser sinénimo de presencia de los padres en las escuelas, encuadre
en el que las/os maestras/os tienden a “decir qué hacer”, sin contemplar a las familias.

En las entrevistas realizadas, al preguntar por la relacién contexto-aprendizaje, en muchos
casos se tiende a limitar las respuestas a la relacion familia-aprendizaje. Si bien la referencia al
“contexto” para dar cuenta de los resultados educativos de los alumnos pueda ser entendida como
reduccionista, restringir aun mads ese contexto y convertirlo en sinébnimo de familia, implica el
desdibujamiento de condicionamientos sociales y econémicos que inciden en el proceso. Esto se
manifiesta en el hecho de que los docentes atribuyen menor incidencia en los aprendizajes al nivel
econdmico de la familia que a su contexto socio-cultural o nivel educativo (Ver Anexo, Tabla 5).

Retomando aportes de Siede (2017), la escuela ha contribuido a propagar una representacion de
la familia que no se corresponde con la inestabilidad que ha caracterizado a la sociedad rioplatense
de los siglos XIX y XX, y que aun permanece en el imaginario social y escolar: el modelo de familia
“bien constituida”. De acuerdo al autor, podemos decir que cuando las personas elaboran sus
relatos familiares tienden a emerger discursos atravesados por el esfuerzo y abnegacién frente a la
adversidad, los cuales suelen dar cuenta sélo de una faceta de ese grupo familiar y a ocultar otras.
Estas construcciones discursivas, presentes en las entrevistas, serdn un componente mas en la
configuracidn de posiciones docentes en las que los educadores evocan sus propias representaciones
familiares y logros personales para pensar a los sujetos que educan y a su propia tarea:

Yo me crié re pobre, once hermanos, pero mis padres insistieron en que
estudidramos. Todos salimos derechitos. La familia tiene que poner limite;
muchos nifios estan en la calle por comodidad de los padres. (Entrevista 2,
maestra escuela APRENDER)

Emerge una “concepcién moralizante de la familia” (SIEDE, 2017) encarnada en la figura del maestro,
colocado como ejemplo del éxito de esta representacidn, otorgando materialidad al imaginario
heredado.
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4. Consideraciones finales

Si el discurso constituye a los sujetos, y en las construcciones discursivas que se ponen en
circulacion en el ambito educativo se van configurando diferentes posiciones docentes, a fines de
la investigacidn y para poder producir algiin conocimiento sobre estos procesos y sus efectos en
las practicas, la “eleccién” de tal o cual caracteristica o conjunto de caracteristicas para describir al
alumnado no se puede pensar ni como un proceso consciente e individual de seleccién por parte
de un docente en particular, ni como un ejemplo azaroso o aleatorio entre tantos otros igualmente
posibles. Debemos mds bien entender dichas elecciones, las respuestas con las que trabajamos,
como muestras de construcciones discursivas que se insertan dentro de procesos historicos y de
disputas por la fijacién de ciertos sentidos en relacion con significantes como infancia, educacion,
escuela, familia, pobreza. Lo que pretendemos es entender diferentes aristas que estan disponibles
en el cosmos discursivo que atraviesa a la escuela y a sus docentes, y que llevan a la articulacion de
ciertas series de enunciados particulares, posiciones al menos provisorias e inacabadas pero que se
hacen presentes en determinado contexto. Desnaturalizar estas caracterizaciones y situarlas en un
entramado discursivo con historia y contexto es parte de la tarea de quien investiga.

Es importante explicitar que este trabajo no pretende ubicar en los docentes la responsabilidad
por esos sentidos que circulan en relacién a los sujetos y las familias y que atraviesan la escuela,
negando asi los variados escenarios y escenas escolares que los configuran. La intencion es contribuir
a pensarlos y habilitar el surgimiento de nuevas construcciones, entendiendo que todas, por mas
sedimentadas que se muestran, son siempre precarias. Siempre es posible crear nuevos sentidos
gue disputen con los ya existentes, en el marco de luchas pedagdgico-politicas.

Como sefiala Buenfil (1991), tanto la producciéon como la recepcién o el consumo del discurso
educativo pueden ser analizados. El primer caso se centra en entender, entre otros elementos
posibles, las |dgicas y condiciones mediante las que se generan diferentes discursos, los agentes
gue intervienen, los fines que se explicitan. En la segunda perspectiva cobran relevancia los sujetos
que los reciben, los modos y condiciones en que se los apropian, los efectos que estos discursos
pueden tener en sus practicas cotidianas, entre otros. Tanto en un caso como en el otro, el analisis
implica considerar

al menos dos niveles: [...] el discurso educativo frente a otros discursos en cuya
relacion lo educativo se define, y [...] el discurso educativo como una configuracidn
en si misma con sus elementos discretos y donde las relaciones entre dichos
elementos dan cuenta de lo educativo en el discurso. (BUENFIL, 1991, p. 194)

Esta apreciacion resulta valiosa para entender la complejidad del entramado discursivo en el que se
produce lo educativo. Sin embargo, este trabajo no pretendié deshilvanar produccidon y consumo,
ni ahondar en la identificacion de las fronteras entre lo estrictamente educativo y los elementos
provenientes de otras légicas discursivas. Mas bien se pretendid dar cuenta de formaciones
complejas en las cuales sobresalen algunos elementos -que se producen, reciben y reproducen- y
que -siendo propiamente educativos o traidos de otros dmbitos- pueden comenzar a hablarnos de
diferentes matices en las maneras de hacer escuela y de relacionarse con el sujeto de la educacion.

Asimismo, siendo el concepto de posiciones docentes central a nuestro trabajo y al disefio de la
investigacidon, no se pretende ni se podria establecer cualquier suerte de croquis o compendio de
“las posiciones” analizadas o existentes. Lo que se intentd recorrer es un camino mediante el cual
comprender algunas de las formaciones discursivas que aparecen desde la mirada docente dirigida
al “otro” de la educacidn, al sujeto con el que se trabaja. Si, como fue dicho, algo a observar de las
posiciones docentes se vincula con las diferentes formas en que pueden establecerse relaciones
contingentes con el conocimiento y la ensefianza asi como con “los otros”, creemos que este recorte
puede ser un aporte para la reflexion.
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Por ultimo, entendemos que este trabajo es un movimiento inicial y singular de analisis del
material de campo. Lejos de pretender agotarlo, consideramos que es posible y deseable ampliar
esta perspectiva e incorporar otras formas de observar el material para enriquecer su analisis.
También seria interesante incorporar otros ejes de la investigacién, que excedieron las posibilidades
de este trabajo, y tener en cuenta aspectos como las particularidades de la jurisdiccién en que se
desarrolld la indagacion o las caracteristicas del cuerpo docente, por mencionar algunos ejemplos.
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Anexo 1

Tabla 1. Cantidad de formularios recogidos en la etapa cuantitativa por tipo de escuela.

Tipo de Escuela Cantidad Porcentaje
Comun 197 37,8
Aprender 95 18,2
Tiempo Completo 84 16,2
Rural 51 9,8
Practica 38 7,3
Habilitada de practica 33 6,3
Especial 16 3,1
Jardin de Infantes 7 1,3
Total 521 100

Fuente: Elaboracién propia.
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Tabla 2. Referida al eje 6 del formulario: Sujeto de la educacion. Respuestas a la pregunta “Sefiale las tres
principales caracteristicas que, a su juicio, definen a sus alumnos”.

Docentes que no dieron ninguna | Docentes que dieron solamente
caracteristica vinculada a la caracteristicas vinculadas a la
carencia carencia
Respuestas Respuestas
Respuestas Respuestas
Total completas o completas o
. completas . completas
parciales parciales
Cantidad | % Cantidad | % | Cantidad | % | Cantidad| % | Cantidad %
Total de
K 495 100 227 46 212 43 82 16.5 67 13.5
formularios
Todos menos
404 100 205 62 193 48 52 13 44 11
APRENDER
Formularios
91 100 22 24 19 21 30 33 23 25
APRENDER

Fuente: Elaboracién propia
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Tabla 3. Referida al eje 6 del formulario. Misma pregunta que la tabla anterior.

Vinculadas a la
Total .
carencia
Cantidad % Cantidad %
Total de caracteristicas 1438 100 472 33
Todos menos APRENDER 1181 100 328 28
Total de caracteristicas APRENDER 257 100 144 56

Fuente: Elaboracién propia

Tabla 4. Referida al eje 6 del formulario. Misma pregunta que las tablas anteriores.

Se refieren a la familia

Vinculadas a la

Total Total i
carencia
Cantidad % Cantidad % Cantidad | % (*)
Total de caracteristicas 1438 100 95 6.6 84 88.5
Todos menos APRENDER 1181 100 51 4.3 41 80.4
Total de caracteristicas
256 100 44 17.1 43 97.7
APRENDER

(*) Porcentajes referidos en cada caso al total de caracteristicas que refieren a la familia

Fuente: Elaboracién propia
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Tabla 5. Promedios del total de respuestas para cada subgrupo en una escala de 1 (desacuerdo, menor
grado de satisfaccién) a 5 (muy de acuerdo, mayor grado de satisfaccion).

APRENDER

Docentes que
dieron solamente

Docentes que no
dieron ninguna

Todos
menos
APRENDER

Todas las
respuestas

caracteristica
vinculada a la
carencia en la
pregunta sobre
los educandos.

caracteristicas
vinculadas a la
carencia en la
pregunta sobre
los educandos.

Maestras/os
de 5to y 6to

Considero que los
aprendizajes se ven
influidos por el nivel

educativo de los
referentes familiares

3.88

3.8

3.32

4.13

3.55

Considero que los
aprendizajes se ven
influidos por el contexto
socio-cultural del cual
provienen los alumnos

3.87

3.73

3.36

3.97

3.67

Considero que los
aprendizajes se ven
influidos por el nivel

econdémico de la familia

291

2.85

2.73

3.27

2.89

Considero que todos los
alumnos son capaces de
lograr los aprendizajes
requeridos

3.28

2.79

2.77

2.8

3.11

Considero que
las caracteristicas
psicolégicas y
emocionales de los
alumnos determinan la
posibilidad de aprender

4.42

4.2

3.91

4.27

4.22

Considero que mas
alla de los contextos
en que se trabaje, la
propuesta educativa
de una escuela es
el elemento mas
importante para lograr
buenos resultados de
aprendizaje

4.1

4.04

4.27

3.87

4.39

Satisfaccién referida al
desarrollo cotidiano de
su tarea docente

4.12

3.86

4.32

3.6

4.11
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Satisfaccion referida
al reconocimiento que
recibe de sus alumnos

4.27

4.07

4.41

3.77

Satisfaccion referida
al reconocimiento que
recibe de las familias de

los alumnos

3.8

3.49

3.91

3.3

3.67

Satisfaccidn referida
al reconocimiento que
percibe que la sociedad
otorga al trabajo de los

docentes

2.64

244

2.73

2.23

2.72

Fuente: Elaboracién propia
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