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RESUMEN

En el articulo se presentan algunos de los resultados de una investigacion
que tuvo como objetivo analizar las concepciones acerca de la ensefianza de
profesores de escuelas secundarias del conurbano bonaerense que reciben
a estudiantes de sectores sociales en situacion de vulnerabilidad. Se utilizé
el método de estudio de casos y se realizaron entrevistas en profundidad a
docentes de escuelas secundarias pablicas de gestion estatal. Los resultados
muestran el rol que juegan tres niveles del contexto en la configuracion de
las concepciones que orientan las decisiones y acciones de los profesores.
Las conclusiones destacan que las dimensiones de la ensenanza que adquie-
ren mayor relevancia en este tipo de escuelas son la gestion del aula y la
construccion de vinculos con los estudiantes.
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ABSTRACT

The article presents some of the results of an investigation whose objecti-
ve was to analyze the conceptions about the teaching of secondary school
teachers in the Buenos Aires suburbs that receive students from social sec-
tors in vulnerable situations. The case study method was used and in-depth
interviews were conducted with teachers from state-run public secondary
schools. The results show the role played by three levels of context in the
configuration of the conceptions that guide the decisions and actions of tea-
chers. The conclusions highlight that the dimensions of teaching that are
most relevant in this type of school are classroom management and buil-
ding relationships with students.
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INTRODUCCION

En Argentina, desde el ailo 2006 con la sancién de la Ley de Educaciéon Nacional
(LEN), se define una amplia variedad de politicas educativas a nivel nacional y
jurisdiccional (Programa de Inclusion/Terminalidad de la Educacion Secundaria
para jovenes de 14 a 17 en Coérdoba, Escuelas de Nuevo Formato y el Programa
PLa-NEA - Nueva Escuela para Adolescentes en Tucuman, Nueva Escuela Secun-
daria Rionegrina en Rio Negro, Escuelas Promotoras en Buenos Aires y Proyecto
de Creacion de Nuevas Escuelas Secundarias en Universidades Nacionales - Plan
Nacional de Educacion Obligatoria y Formacion Docente 2012-2016, entre otras).
Estas tienen como supuesto principal que modificar las caracteristicas tradicio-
nales de la escuela secundaria (curriculum, régimen académico, trabajo docente,
etc.) podria favorecer la escolarizacion de los estudiantes que pertenecen a sec-
tores sociales en situacion de vulnerabilidad (Castel, 1995) vy, asi, garantizar su
derecho a la educacion.

En este marco, resulta importante retomar los aportes de diferentes investi-
gaciones que abordan la ensefianza en escuelas secundarias caracterizadas por
la vulnerabilidad de sus estudiantes. Algunos estudios (Montesinos et al., 2012;
Grinberg, 2012; Castagno y Prado, 2014; Furman, 2017; Pascual et al., 2018) po-
nen en evidencia que la condicion social de los estudiantes incide en las decisiones
pedagdgico-didacticas que toman los docentes. Estas se caracterizan por ofrecer
distintas propuestas de baja complejidad o por buscar innovaciones que potencien
lo que los estudiantes pueden hacer en el aula. En cambio, en otras investigacio-
nes (Danieli y Gutiérrez, 2013; Alvarez, 2016; Armella, 2016; Falconi, 2016; Kri-
chesky, 2018; Amieva, 2019; Chrestia et al., 2019; Valtuille, 2021), se diferencian,
de manera general, tres tipos de respuestas de los docentes para superar las difi-
cultades que se presentan en las aulas a la hora de ensefiar. Una de ellas no define
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ningtn tipo de metodologia especifica para ensenar en estos contextos, otro tipo
de respuesta busca anclarse en metodologias que favorecen el control disciplina-
rio dentro del aula y una tercera explora y desarrolla metodologias de ensefianza
particulares. Por ultimo, algunos estudios (Falconi y Beltran, 2012; Ziegler y No-
bile, 2014; Vecino, 2016; Ballesteros, 2016; Rosli y Carlino, 2018; Luna y Castells,
2020; Langer, 2021) destacan que el establecimiento de un vinculo entre docentes
y estudiantes es importante para la ensefianza en escuelas secundarias que reci-
ben a una poblacién de clases populares. A su vez, sefialan que la relevancia de lo
afectivo se materializa en los dispositivos que desarrollan las instituciones y/o los
profesores para acompaiar las trayectorias de los alumnos.

Consideramos que los aportes de estas investigaciones refieren a como los do-
centes construyen estrategias, desde la ensenanza, frente a los desafios presentes
en escuelas a las que asisten jovenes y adolescentes de sectores sociales en situa-
cion de vulnerabilidad. En esta linea, resulta relevante estudiar las concepciones
que orientan las decisiones y acciones de los docentes a la hora de ensenar en este
tipo de instituciones educativas. En las concepciones de los profesores se plasman
diversas experiencias, tanto biograficas como profesionales. Ademaés, dichas con-
cepciones se desarrollan, cambian o se refuerzan en relacion con los contextos en
los que se desempeian los docentes.

De este modo, el presente trabajo, en el marco de un trabajo de tesis de maes-
tria (Machicado, 2022), pretende contribuir desde el campo de la Didactica Ge-
neral a la caracterizacion de la ensenanza en escuelas secundarias que reciben a
estudiantes en situacion de vulnerabilidad. En el articulo se analizan los factores
contextuales que inciden en la configuracion de las concepciones de profesores
acerca de la ensefianza. Para ello, se distinguen tres niveles del contexto en el
que se desempenan los docentes: el contexto institucional (la escuela), el contexto
social inmediato (caracteristicas de la poblacién a la que atiende la escuela) y el
contexto del aula (caracteristicas de los estudiantes).

El trabajo se organiza en cuatro apartados. En el primero, se exponen los
aportes tedricos retomados para analizar las concepciones de los docentes como
los factores contextuales que se ponen en juego en su configuracion. En el segun-
do apartado se presenta la metodologia utilizada en la investigacion. En el tercero,
se caracterizan los factores contextuales que participan en la configuracion de
las concepciones de los docentes. Finalmente, en el cuarto apartado se presentan
algunas conclusiones sobre lo analizado.

APORTES TEORICOS

La investigacion realizada se enmarca dentro del paradigma del pensamiento del
profesor (Clark y Peterson, 1990; Bonafé, 1988; Pérez Gomez y Gimeno Sacristan,
1988; Marcelo, 1986; Arrufat, 1991) que se origina a mediados de los afos setenta
y busca describir la vida mental de los docentes en relaciéon con la complejidad
de la ensenanza en el aula. Clark y Peterson (1990) afirman que dentro de este
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paradigma se encuentran tres categorias principales de los procesos de pensa-
miento: la planificacion del docente (pensamientos preactivos y postactivos), sus
pensamientos y decisiones interactivas y sus teorias y creencias. El presente tra-
bajo se enmarca dentro de esta tltima linea de investigaciéon, que se enfoca en
estudiar las creencias y teorias a través de las cuales el docente otorga sentido a
su practica de ensefianza.

Para estudiar el pensamiento docente, las investigaciones que se ubican den-
tro de este paradigma han utilizado diferentes términos, tales como constructos
personales, metaforas, concepciones, creencias, teorias implicitas, perspectivas,
conocimiento practico, conocimiento profesional y pensamiento reflexivo. Mas
alla de que cada uno de estos términos adquiere un significado particular en las
distintas investigaciones, todos comparten la idea general de que las acciones do-
centes estan guiadas y tienen sentido en relaciéon con un sistema de conocimien-
tos, pensamientos, creencias, valores y principios de caracter personal (Jiménez
Llanos y Feliciano Garcia, 2006).

En este articulo, retomamos el término concepciéon entendido como una es-
tructura mental general que guia la practica docente e incluye creencias, significa-
dos, conceptos, proposiciones, reglas, imagenes mentales, preferencias y gustos.
Esto implica que las decisiones y actuaciones docentes sobre las diferentes dimen-
siones de la ensefianza se encuentran orientadas por sus concepciones. Asimismo,
consideramos que las concepciones tienen un caracter eminentemente social, ya
que se construyen en la interaccidon con otras personas en espacios compartidos
(Thompson, 1992; Pratt, 1992; Hidalgo y Murillo, 2017).

De este modo, las concepciones que tienen los docentes no solo refieren a su
biografia personal sino también a su desempefio profesional. Esto se debe a que
dichas concepciones, en tanto constructos intersubjetivos, se gestan, cambian o
refuerzan en relacion con los contextos en los que trabajan. Asi, se generan o mo-
difican en procesos de interacciéon con otros y a partir de las experiencias subje-
tivas que se desarrollan en los contextos educativos particulares. Cada contexto
puede incidir en la configuracién y reconfiguracion de las concepciones sobre la
ensefianza que tienen los profesores. Estas concepciones se encuentran asociadas
a las caracteristicas de los espacios en los que trabajan los profesores, los apoyos
con los que cuentan para implementar reformas educativas y las interacciones y
relaciones que establecen con distintos actores de la comunidad educativa, entre
otras (Rojas, 2014).

En relacion a esto, cabe sefialar que existen distintos niveles del contexto en
el que se desempenan los docentes: el nivel macro, que abarca las condiciones y
politicas nacionales; el nivel meso, que involucra las condiciones y politicas insti-
tucionales; y el nivel micro, que aborda las condiciones del aula (Rueda Beltran et
al., 2014; Canales y Rueda, 2014; Leyva Barajas, 2019).

En esta linea, retomamos los aportes de Jornet Melia, Gonzalez Such y San-
chez Delgado (2014), quienes distinguen cuatro niveles en el contexto del desem-
pefio docente, a los que denominan niveles de contextualizacién. En el primer
nivel se encuentra el salon de clases, que constituye el contexto mas cercano y
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directo con el que se enfrenta el docente. Este contexto hace referencia, por un
lado, a la cantidad de estudiantes que los profesores deben atender y las carac-
teristicas de los mismos y, por otro lado, alude a la infraestructura y los medios
didacticos disponibles. El segundo nivel refiere al contexto institucional, que
incluye a la escuela con sus caracteristicas y al sistema educativo en tanto marco
de referencia que operacionaliza la respuesta educativa ofrecida por la sociedad.
En el tercer nivel se menciona el contexto social inmediato, que alude a las ca-
racteristicas poblacionales de la zona en la que se ubica la escuela, es decir, al
nivel socioeconémico de las familias de los estudiantes. Asi, se abarca tanto las
estructuras sociales y los tipos de convivencia (niveles de conflicto, violencia o
cooperacion social) como la estructura econémica (actividades econémicas que
desarrollan y empleabilidad). Finalmente, el cuarto nivel es el contexto social
mediato, que refiere a las caracteristicas socioeconémicas y culturales del pais
o de la region. Estas configuran elementos idiosincraticos que repercuten en
las expectativas educativas de los estudiantes y sus familias, y condicionan la
actuaciéon docente.

Por tltimo, cabe sefialar que entendemos a la ensefianza como una actividad
intencional que realiza el docente (Fenstermacher, 1989) en tanto profesional
reflexivo que otorga sentido a las acciones que lleva a cabo (Schon, 1983; Wil-
cox, 1988). En esta linea, consideramos que la ensefianza implica una amplia y
compleja articulacion e interrelacion entre diferentes acciones que refieren a tres
dimensiones: una didactica, relacionada a lo instruccional; una organizativa, vin-
culada al manejo del grupo clase (gestiéon del aula); y una relacional, asociada a
la relacion pedagogica entre el docente y los estudiantes (Cols, 2011). Ademas, la
enseflanza consiste en una actividad compleja caracterizada por la simultanei-
dad, multidimensionalidad e imprevisibilidad (Doyle, 1977; Astolfi, 1997; Dar-
ling-Hammond, 2001; Perrenoud, 2001; Tardif, 2004).

Desde estos aportes tedricos, identificamos y reconstruimos, a partir de los
discursos de los profesores, aquellos factores contextuales que participan en la
configuracion de sus concepciones acerca de la ensefianza en escuelas que reciben
a estudiantes de sectores sociales en situacion de vulnerabilidad.

METODOLOGIA

En cuanto a lo metodologico, la investigacion realizada se caracteriza por ser de
corte cualitativo y el método utilizado es el estudio de casos instrumental y co-
lectivo (Stake, 1995). Seleccionamos como casos a ocho docentes que trabajan en
cuatro escuelas secundarias publicas de gestion estatal que atienden a poblacio-
nes en situacion de vulnerabilidad social. Dos de estas escuelas se encuentran ubi-
cadas en la Region 6 (San Fernando, San Isidro, Tigre y Vicente Lopez) y las otras
dos, en la Region 9 (San Miguel, Malvinas Argentinas, Moreno y José C. Paz) de
la Provincia de Buenos Aires. Los profesores seleccionados se desempenan en las
siguientes materias: Matematica del Ciclo Basico (CB) y del Ciclo Superior (CS),
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Practicas del Lenguaje del CB y Literatura del CS. La decision de seleccionar do-
centes de determinados espacios curriculares se debe a la importancia social que
se asigna a dichas materias. Esto se evidencia en la carga horaria destinada a
ellas en las cajas curriculares y en la continuidad que tienen en el curriculum de
todo el trayecto del nivel secundario. Asimismo, decidimos seleccionar a dos pro-
fesores de Matematica o Practicas del Lenguaje/Literatura por institucion, uno
del Ciclo Basico y otro del Ciclo Superior. Esto nos permite comparar la informa-
ci6n obtenida en cada caso analizado, no solo entre docentes de diferentes ciclos
en una misma escuela, sino también entre profesores de diferentes instituciones.
Respecto a las regiones, las elegimos debido a que en ambas se encuentran ubica-
das escuelas que reciben estudiantes en condiciones de vulnerabilidad. Ademas,
contamos con acceso a diversas escuelas gracias a los vinculos establecidos en
investigaciones anteriores y en otras actividades.

El trabajo de campo se desarroll6 durante el afio 2019 y se inici6 con la visita
a las cuatro escuelas secundarias seleccionadas para conversar con los directi-
vos sobre el proyecto de investigacion y, también, para contactar a los docentes
a entrevistar. Estos fueron propuestos por el equipo directivo de cada escuela y
decidimos optar por aquellos que tuvieran mayor carga horaria en la institucion.

En cuanto a las técnicas para recoger informacion, utilizamos la entrevista
en profundidad de caracter individual, holistico y no directivo (Ruiz Olabuenaga,
1996). Cada entrevista se realizo con un solo docente a la vez para favorecer el
establecimiento de una relacion y la posibilidad de recorrer el mundo de signi-
ficados de cada profesor acerca de la tarea de ensefanza. Para lograr una trian-
gulacion metodologica, optamos por la triangulacion de datos en el tiempo que
implica la recoleccion de datos, mediante un mismo método, sobre un fenémeno
en diferentes puntos en el tiempo, con el proposito de contrastar los datos reco-
gidos y obtener una vision més acabada del objeto de estudio (Denzin, 1970). De
este modo, la realizacion de las entrevistas en profundidad se desarroll6 en tres
etapas durante el afio 2019. En la primera, entrevistamos a los ocho docentes
seleccionados en diferentes espacios dentro de cada escuela. En estos encuentros
pudimos abordar cuestiones vinculadas al recorrido profesional y a la caracteri-
zacion de las escuelas y de los contextos en que estan insertas. En una segunda
etapa, las entrevistas a estos docentes estuvieron enfocadas en la programacion
de la ensenanza, en el desarrollo de las clases y en el vinculo con los estudiantes.
En la tercera etapa, antes del cierre del ciclo lectivo, volvimos a entrevistarlos y
profundizamos en algunas cuestiones abordadas en las entrevistas anteriores. De
este modo, realizamos veinticuatro entrevistas en total.

El anélisis de la informacion recogida implico la identificacion de unidades de
significado, la categorizacion de dichas unidades, la asignacion de cédigos a las
categorias y la elaboracion de matrices de datos. Ademaés, la comparacion de las
categorias y su agrupacion para identificar regularidades, diferencias y posibles
vinculaciones, permiti6 identificar concepciones compartidas por los docentes
(Machicado, 2023) y aquellos factores contextuales que participan de la configu-
racion de dichas concepciones.
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FACTORES CONTEXTUALES QUE PARTICIPAN
EN LA CONFIGURACION DE LAS CONCEPCIONES
DE LOS DOCENTES ACERCA DE LA ENSENANZA

En este apartado se reconstruyen, a partir del discurso de los docentes entrevista-
dos, los factores contextuales que parecen incidir en la configuracion de sus con-
cepciones acerca de la ensefianza en sus diferentes dimensiones (instruccional,
organizacional y relacional) en escuelas secundarias que reciben a estudiantes de
sectores sociales en situacion de vulnerabilidad.

Para ello distinguimos, con fines analiticos, tres niveles del contexto en el
que se desempenan los docentes: el contexto institucional, el contexto social
inmediato y el contexto del aula. El primer nivel alude tanto a las politicas edu-
cativas como a las orientaciones de los equipos directivos de las escuelas, que
buscan incidir en la ensefianza. El segundo nivel refiere a las familias de los
estudiantes, que se caracterizan por presentar diferentes tipos de problemaéticas
asociadas a las condiciones de pobreza en las que viven. El tercer nivel alude
a las caracteristicas de los estudiantes, diferenciadas por cada ciclo del nivel
secundario.

CONTEXTO INSTITUCIONAL

A partir de las entrevistas analizadas, encontramos que el contexto institucio-
nal parece tener un rol central en los significados que los profesores construyen
acerca de los contenidos que deben ensenar. Para la definicion de los contenidos
disciplinares, los docentes sefialan que toman como base los Disefios Curriculares
definidos a nivel jurisdiccional.

Nos basamos en el disefo, cien por ciento. Sacamos todo de ahi para planificar
[...]. Hay contenidos esenciales, la comprension lectora, fundamental. Después,
la clasificacion de distintos géneros, que identifiquen. También el analisis de un
texto, todo lo que tenga que ver con literatura, que sepan clasificar, y también las
clases de palabras, cohesion, coherencia, eso tiene que estar. (Profesora de Prac-

ticas del Lenguaje, Escuela 3)

A su vez, destacan que deben ensefiar otros contenidos referidos a la orientacion
vocacional, el mundo laboral y los derechos que tienen los jévenes. En esto se
puede apreciar la importancia otorgada a las finalidades establecidas en la LEN
para la educacion secundaria, que consisten en “habilitar a los/las adolescentes
y jovenes para el ejercicio pleno de la ciudadania, para el trabajo y para la conti-
nuacion de estudios” (2006, articulo 30). Ademas, dichas concepciones parecen
estar permeadas por las distintas politicas educativas que llegan a la escuela
e instalan la importancia de la puesta en practica de propuestas que abordan
el desarrollo de contenidos no disciplinares, como la orientacién vocacional y
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ocupacional y la Educacion Sexual Integral (ESI) (Ley 26.150, 2006). Cabe sena-
lar que los entrevistados manifiestan que estas politicas son tamizadas por los
equipos directivos, que son vistos como aquellos que se encargan de bajar los
lineamientos definidos a nivel nacional o provincial y de presentarlos al plantel
docente.

[El equipo directivo] lo que si me da es alguna orientacién, no de mi materia, pero
si si puedo trabajar algunos contenidos extracurriculares. Por ejemplo, hubo una
propuesta de trabajar con los sextos afios que vino desde Direccién General, el
tema de la vocacion y orientar el futuro [...]. Trabajé con una aplicacién que habian
sugerido. Con el tema de la ESI, me parece que pasa lo mismo, hay un montén de
propuestas que son muy necesarias y que estan buenas. (Profesora de Literatura,

Escuela 1)

Trabajamos ESI, que me parece muy importante. Todos los contenidos a través de
textos literarios. Leemos, por ejemplo, cuentos en los que, si aparecen tematicas
vinculadas con ESI, las trabajamos. Una de las actividades que les pedi es que
vayan a las salitas a buscar informacién y material sobre salud sexual y reproduc-
tiva para complementar el trabajo en el aula [...]. Para mi la tematica de Derechos
Humanos es fundamental, entonces también la vemos a lo largo del afio desde las
tres visiones: la realista, la fantastica y la de ciencia ficcién. Asi que Derechos Hu-
manos, ESI, son tematicas prioritarias. También, yo hago mucho hincapié en las
efemérides, pero no las efemérides tradicionales [...] sino efemérides que estan,
que siempre estuvieron pero que tal vez en otros momentos no se les daba tanto...
interés; en realidad, ahora por suerte si. Pero bueno, yo lo hice siempre. Como el
tema del 8 de marzo, el dia de 1a mujer; el 24 de marzo; conmemorar el dia de los
adolescentes por la inclusién, que es el dia en que naci6 Ana Frank, el 12 de junio;
el 19 de agosto, que tiene que ver con el dia de los pueblos originarios; o también
conmemorar el nacimiento de escritoras y escritores, todos los meses, digamos.

(Profesora de Literatura, Escuela 3)

Les explico un poco cémo es una lectura de un recibo de sueldo, cual es el sueldo
bésico, si tienen antigiiedad, como sacar vacaciones, un feriado, la jubilacién, si
tienen sindicato, bueno, se descuenta un porcentaje, [...] como presentar un cu-
rriculum, como presentarte presencialmente para una entrevista. (Profesora de

Matematica, Escuela 2)

Asimismo, en los relatos de los docentes que trabajan en la Escuela 2 y la Es-
cuela 3, las orientaciones institucionales sobre los intercambios entre profesores
también parecen jugar un rol importante en la construccién de sus concepciones
acerca de los contenidos considerados valiosos de ser ensenados. Estos docentes
destacan la importancia del didlogo con otros colegas para llegar a acuerdos sobre
los contenidos considerados “comunes” para los cursos del mismo afio o “necesa-
rios” para los cursos del afio siguiente o para el nivel superior.
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Nuestro director hace reuniones cada tanto para decirnos qué, como, de algin
modelo de proyecto. En realidad, somos muy libres de planificar la forma, pero si
da pautas de lo que si o si tiene que tener [...]. Nos juntamos por area, con la profe-
sora del turno manana, a resolver, sobre todo, la parte literaria, qué texto vamos
a compartir. Porque hay a veces cambios de turno o porque la profesora falta y
yo tengo que tomar la mesa. Entonces tener contenidos prioritarios y algtin texto
literario, que tratamos que sea uno por trimestre, que se comparta. (Profesora de

Practicas del Lenguaje, Escuela 3)

Obviamente uno tiene en cuenta el disefio curricular, lo que nosotros hacemos es
trabajar, casi siempre a principio de afio en la reuniéon de personal, y tratamos de
ver los contenidos especificos que necesitamos en cada afio, qué necesitamos de
primero, qué necesitamos de segundo, por lo menos que todo ese tipo de conteni-

dos se dé. (Profesora de Matematica CB y CS, Escuela 2)

El disefio, ante todo, esa es la sal y la pimienta de las materias. [...] Después est4 el
tema del trabajo articulado con otro profesor, por suerte tenemos mas o menos las
mismas ideas [...]. Entonces vemos, “yo doy esto, vos das esto”, para que cuando
lleguen al tltimo afio tengan una base de lo basico para estudiar en la universi-
dad. (Profesor de Matematica CB, Escuela 2)

A su vez, en los relatos de los docentes que se desempefian en la Escuela 2, se hace
referencia a los diferentes mecanismos que despliega el equipo directivo para
acompanar a los estudiantes frente a las problemaéticas que los atraviesan (consu-
mo problematico de sustancias, maternidad adolescente, falta de ttiles escolares,
entre otros). Estos mecanismos parecen incidir en la manera en que los profesores
conciben su vinculo con los alumnos, que se caracteriza por el acompafiamiento

en sus trayectorias.

Con lo poco que tiene la directora siempre... Por ejemplo, en Matematica compro
calculadoras, siempre tenemos reglas, lapices. Lo que les falta a los chicos, con lo
poco que ella tiene, hace milagros con la plata. Porque la verdad que no somos una
zona en que los chicos paguen cooperadora, entonces se hace muy dificil [...]. Con
la fiesta de egresados, los mismos docentes aportamos entre todos. Pero porque,
te vuelvo a repetir, el equipo directivo es muy bueno, muy humano, entonces te

dan ganas de hacer cosas. (Profesor de Matemética CB, Escuela 2)

Aca hay mucho plan de contingencia, planes pedagbgicos. De hecho, tenemos
dos o tres chicas que estuvieron embarazadas y vienen con el bebé. Hacen me-
nos carga horaria y es una ayuda entre todos. Por ahi la tengo yo un ratito, des-
pués la tiene la mamaé o esta aca abajo [en Direccion o Secretaria], se trabaja de
esa manera. Pero bueno, la idea, obviamente, siempre es incluir y que todo sea
maés de calidad y, ademas, que el aprendizaje sirva. (Profesora de Matematica
CBy CS, Escuela 2)
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Sin embargo, en los testimonios de los docentes que se desempefian en las otras
escuelas, aunque no se hace referencia al desarrollo de estrategias particulares
para dicho acompanamiento por parte de los equipos directivos, también conci-
ben su vinculo con los estudiantes del mismo modo. Podemos hipotetizar que esto
se debe a que, mas alla del contexto institucional, lo que prima en dichas concep-
ciones son otros factores contextuales, sobre los que avanzaremos a continuacion.

CONTEXTO SOCIAL INMEDIATO

En los relatos de los entrevistados se muestra una imagen de las familias de los
estudiantes caracterizada por presentar diferentes problematicas sociales y eco-
nomicas. Estas dificultades, segtun los profesores, repercuten en el desempefio de
los alumnos en las clases. En algunos casos, impiden que los estudiantes puedan
enfocarse en las actividades propuestas en el aula. En otros casos, los estudian-
tes deben trabajar para ayudar con los ingresos en sus hogares y esto dificulta su
asistencia regular a la escuela.

Son familias numerosas, diferentes tipos de familias, la mayoria con muchos con-
flictos, de padres separados, muchos hermanos. En general, los varones mas en
la calle, las nenas mas haciendo las tareas del hogar, més patriarcado [...]. Se les
trata de dar mucha contencion, se le da mucha importancia a ese tema con gabine-
te y con cada profesor, profesora. Muchas veces vienen, aunque no estudian, ellos

vienen. (Profesora de Practicas del Lenguaje y Literatura, Escuela 1)

Hay chicos que no les importa nada, ponele lo que le pongas, mandalo a Direc-
cion, ellos estan en otra. Son chicos muy solos también, los padres de ellos no
saben si vienen a clase, si no vienen a clase. Después te acercas a ellos y te van
comentando la realidad y vos decis, como que les estds complicando mas la vida

aca. (Profesora de Practicas del Lenguaje, Escuela 3)

Pasa que por situaciones particulares hay muchos que faltan, ya sea por alguna
enfermedad que tienen o por trabajo [...]. Hay chicos que tienen dificultades por
varias situaciones, ya sean familiares, [...] algo en la casa que les impide seguir el
recorrido que ellos tienen que tener en la escuela [...]. Tengo el caso de un chico
que falta casi siempre porque trabaja y hay veces que viene a la escuela y lo veo

que se duerme. (Profesor de Matematica CB y CS, Escuela 4)

En los testimonios se advierte que las caracteristicas de dicho contexto pare-
cen jugar un rol central en la configuracion de las concepciones de los docentes
acerca de como gestionar el aula. En dichas concepciones se establecen relacio-
nes entre las probleméticas familiares y el comportamiento de los estudiantes
en el aula. Asi, los docentes destacan la importancia de establecer reglas que son
consideradas limites que deberian transmitirse, pero no se transmiten, en las
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familias. Esto aparece con mayor fuerza en los relatos de aquellos docentes que
se desempenan en el Ciclo Béasico.

De un grupo de treinta chicos, te siguen cinco, el resto viene a molestar, pero des-
pués vos empezas a indagar y son chicos con muchos problemas. Tengo un chico
que la madre es drogadicta, el padre es drogadicto, y entonces el chico qué te va
a prestar atencién si su mundo es un lio. A mi me ve cuatro horas semanales, es
complicado, hay muchos problemas familiares [...]. Lo que mas les afecta a ellos es
que son muchos los que noto que los cuidan los abuelos, los padres desaparecen,
0 estan presos, o tienen alguna adiccion [...]. Vienen aca, la verdad, vienen por el
plato de comida, el comedor, es la triste realidad. Pero bueno, tienen sus limita-
ciones, todo, tenés uno capaz que te puede llegar a faltar el respeto, pero entien-
den. En realidad, lo que ellos piden de nosotros es lo que no tienen en la casa, o

sea, que les pongas limites. (Profesor de Matematica CB, Escuela 2)

Conflictos por ahi de “Me mir6 mal y le quiero pegar”, porque vienen con eso,
sobre todo los varones, también las chicas, pero a mi me pas6 con los varones, de
reaccionar ante una mala mirada con un golpe, no hablar, a la ofensiva. No poder
decir “no me gusta” sino “te pego”, directamente van al golpe, no a la palabra. Su-
pongo que lo aprenden, porque los chicos no nacen asi, supongo que su contexto
sera de esa manera [...]. Cuando un alumno no hace o cuando tira papeles dos
horas de clase, me parece que hay que buscar una situacion... no te digo excluir,
pero me parece que tiene que haber un limite. Amonestaciones, algo para que no-
sotros podamos... Porque esta bien, hay que entender al alumno, con su conflicto,
tenemos que comprender. Pero también tienen que comprender que el otro, los
demas, tampoco tienen por qué soportar esto. Entonces tiene que haber un limite.

(Profesora de Practicas del Lenguaje y Literatura, Escuela 1)

Asimismo, las caracteristicas socioeconomicas de la poblacion a la que atienden las
escuelas parecen incidir en la manera en que los docentes conciben su vinculo con
los alumnos. Este se caracteriza por ser un vinculo afectivo entre personas que se
reconocen mas alla del rol que cumplen en las escuelas. En los relatos se destaca que
los estudiantes y sus familias atraviesan diferentes problematicas; frente a esto, los
docentes consideran que pueden contener a sus alumnos a partir de escuchar lo que
les sucede por fuera de la escuela y de mostrarles que pueden tener una mejor vida.

Dejo de lado mi materia y vamos a charlar a ver cual es el problema del grupo,
es convivencia. Lo mas facil seria “Sacame estos cuatro alumnos, sigo dando mi
clase, y que los cuatro alumnos se arreglen”. Pero vuelvo a repetir lo mismo, cada
uno tiene su amor por su profesion o no [...]. El trato de los chicos, mira que aca he
tenido problemas fuertes con chicos, es diferente al privado. A los chicos del pt-
blico es como ayudarlos, tienen muchos problemas que los del privado no tienen.
Pero yo a veces siento que a los chicos de la escuela publica los dejan de lado, “van

» &

a ser cartoneros”, “van a ser ladrones”. (Profesor de Matematica CB, Escuela 2)
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CONTEXTO DEL AULA

Los docentes entrevistados establecen una distincion entre los estudiantes y les
asignan diferentes caracteristicas segtin el ciclo en el que se encuentran. En los re-
latos, se describe a los alumnos del Ciclo Basico como inquietos, charlatanes y, en
algunos casos, agresivos. Estos rasgos se asocian con la etapa de la adolescencia o
con los comportamientos de alumnos de niveles educativos anteriores.

Veo que vienen con muchas costumbres de primaria, como gritar. Entre ellos
todavia no se escuchan, eso se nota muchisimo, en primero siempre se noto.
Cuesta un montén que hablen normal, con voz un poco mas baja, pero ellos
entienden més a los gritos. (Profesora de Practicas del Lenguaje y Literatura,

Escuela 1)

En segundo, estian en una etapa complicada, la adolescencia, que se distraen por
nada, o hay veces que estan jugando o hay veces que se cargan. Trato de que ellos
se enfoquen en lo que tienen que hacer durante la clase de Matematica. (Profesor
de Matemaética CB y CS, Escuela 4)

En cambio, los estudiantes del CS son caracterizados como tranquilos, respetuo-
sos y responsables. “El Ciclo Superior se maneja de otra manera, incluso toma-
mos mate, el trabajo es otra cosa, es mas tranquilo” (Profesora de Mateméatica CB
y CS, Escuela 2).

La verdad que en quinto ano es un lindo grupo para trabajar [...]. Son respon-
sables, hacen los trabajos practicos que les solicito, hacen las actividades en el
aula [...]. Se llevan muy bien entre ellos, no se pelean, entonces se puede man-
tener la disciplina y en las clases te prestan atencion. (Profesora de Literatura,

Escuela 3)

Estas caracteristicas de los estudiantes también parecen incidir en la configura-
cion de las concepciones de los docentes acerca de la ensenanza. En los testimo-
nios se destaca que existen diferentes desafios para la gestion de las aulas segtin
cada ciclo del nivel secundario. Los profesores que se desempenan en el Ciclo
Basico manifiestan que, ademas de lograr que todos los estudiantes los escuchen
y realicen las actividades propuestas, un desafio central consiste en que los alum-
nos cumplan con las normas de conducta establecidas.

Generalmente los chicos de primero a tercero [...] son chicos muy inquietos, muy
curiosos, no es para nada temerosa la presencia del director, no tienen miedo a
nada los chicos. Son muy libres de decir y de hacer lo que quieran. Hay veces que,
cuando vos les llamés la atencion, en alguna forma de responder o de actuar, te
miran como diciendo “Si yo no hice nada”. Muy alocados, muy libres y, aparte, se

sienten grandes porque estan en la secundaria. Entonces, como que hay mucho,
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mucho ruido, mucho movimiento. Eso sucede hasta segundo, después llega terce-
ro, un poco viene la calma y la reflexion, pero primero tenés que batallar. (Profe-

sora de Practicas del Lenguaje, Escuela 3)

Tengo un tercer afo que “Chicos, ya son grandes” y parecen nenes de jardin. “No
hagas eso”, cosas bésicas que vos te das cuenta que ellos necesitan eso, porque o
es que se levanta y agrede a un compafiero o me agrede a mi insultindome. Es
como que hacen cosas tontas para que vos les digas “Basta, cortala”. (Profesor de
Matematica CB, Escuela 2)

En contraste, en los relatos de los profesores que se desempefian en el Ciclo Supe-
rior, se enfatiza que uno de los desafios para gestionar el aula refiere al manejo de
las situaciones imprevistas que se generan a partir de las relaciones que estable-
cen los estudiantes entre los contenidos que se trabajan en las materias y algunos
temas de interés personal.

Me suele pasar mas en sexto que, cuando participan, ellos llevan sus problemati-
cas al aula y a veces interrumpen la clase para contar o para asociar alguna cues-
tion que les esté preocupando. Este afio, con el tema actualidad hubo bastantes,
con el tema de las elecciones fue un tema, querian saber [...]. Después, cuestiones
mas de la propia comunidad, cosas que pasan en el barrio. Los chicos siempre
van asociando la materia que, a veces, alguna cosa dispara [...]. A veces me sirve
y puedo llevarlo y a veces medio que no sé como manejarlo. (Profesora de Litera-

tura, Escuela 1)

Ademas, en los relatos aparece la idea de que resulta mas sencillo ensenar en el
CS porque no presentan problemas de conducta como en el CB y se trabaja con
un namero mas acotado de estudiantes. Esto tltimo, como consecuencia del des-
granamiento de la matricula y el ausentismo estudiantil. Segin los testimonios,
dichos problemas se deben a que los jovenes cargan con la responsabilidad de
cuidar a sus hermanos menores o de comenzar a trabajar para ayudar con los
ingresos en sus hogares.

Sexto en estas zonas tiene mucho problema con la desercion, asi que voy regis-
trando la asistencia y ahi mismo voy poniendo si hay participacion en clase, si
hay entrega de trabajos [...]. En esos cursos no tienen problemas de conducta. El
problema méas grave me parece que es el presentismo. (Profesora de Literatura,

Escuela 1)

Lo que se nota mucho es sacrificio y esfuerzo, eso se ve mucho. Les cuesta mucho
terminar y nosotros cada vez que termina el sexto afio, es decir “Bien, lo pudiste
lograr”, porque hay chicos que salen a laburar, que tienen, en algunos casos, pa-
dres que estuvieron presos. Entonces hay cuestiones que se valoran un montén

y vos ves el sacrificio de ellos que quieren terminar. Entonces le ponen mucho a
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lo que estan haciendo, también hay un poco de todo, pero se nota el esfuerzo, el

sacrificio. (Profesora de Matemética CB y CS, Escuela 2)

CONCLUSIONES

En este articulo analizamos los factores contextuales que participan en la confi-
guracion de las concepciones sobre la ensefianza de profesores que trabajan en
escuelas secundarias que reciben a adolescentes y jovenes de sectores sociales
en situacion de vulnerabilidad. Como ya sefialamos, estos factores refieren a tres
niveles: contexto institucional (politicas educativas y orientaciones de los equipos
directivos), contexto social inmediato (caracteristicas socioeconémicas de las fa-
milias de los estudiantes) y contexto del aula (caracteristicas de los estudiantes).
El primero tiene un rol central en la construccion de las concepciones sobre los
contenidos considerados valiosos para ser ensenados. En cambio, el segundo par-
ticipa en la configuracion de las concepciones de los docentes acerca de su vinculo
con los alumnos y sobre cdmo gestionar el aula. Por su parte, el tercero también
incide en la configuracion de las concepciones de los docentes acerca de la gestion
del aula.

Consideramos que este analisis aporta elementos para comprender las carac-
teristicas de la ensefianza en este tipo de escuelas y el rol que juegan los distintos
niveles del contexto en las concepciones que orientan las decisiones y acciones de
los docentes. Ademas, evidencia diferentes desafios para la ensefianza en dichas
instituciones educativas. A partir de esto, podemos senalar que la ensenanza en
este tipo de escuelas secundarias, a diferencia de lo que sucede en otro tipo de ins-
tituciones, no se encuentra enfocada en la transmision de los contenidos definidos
en el curriculum. Por el contrario, esto se encuentra desplazado por otras cuestio-
nes que adquieren una gran relevancia en el aula, como conseguir la participacion
de los estudiantes en las tareas propuestas, poner limites frente a los problemas
de conducta de los alumnos y su contenciéon ante distintas situaciones que los
afectan. Asi, segin los relatos, las raices de las dificultades que se presentan a la
hora de ensenar se encuentran en los problemas familiares de los estudiantes, que
permean la escuela y se instalan en la cotidianeidad de las aulas.

Ademas, en estas escuelas, los docentes no parecen encontrar un equilibrio
entre las diferentes actividades involucradas en la ensefanza que refieren a lo
instruccional, organizacional y relacional. Frente a esto, consideramos de suma
importancia la definicién de politicas educativas que den respuesta a las dificul-
tades que atraviesan a estas escuelas.
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