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INTRODUCCION

Analizar el aula escolar es, sin lugar a dudas, de gran complejidad. Y es en su elaborado
entramado de componentes, que encontramos uno particularmente interesante: la
expectativa docente. Si bien no siempre evidente, existe; a veces de forma silenciosa,
otras veces mas notoria. Independientemente del grado de evidencia, todo docente ingresa
al aula con cierto nivel de expectativa, sea alto o bajo (Rubie-Davies, 2015). El concepto
de expectativa docente es objeto de investigacion desde la segunda mitad del siglo XX.
En este trabajo abordaremos esta conceptualizacion en profundidad. Cabe aclarar que,
desde una lectura preliminar, las expectativas pueden vincularse (y hasta identificarse en
cierto sentido) con la nocion de creencias docentes desarrollada por Fives y Gill (2015)
entre otros. La expectativa docente en términos de alcance conceptual especifico serd

definida mas adelante en nuestro trabajo.

Aguilera (1993) sostiene que, no solo es evidente que las expectativas forman parte de la
vida cotidiana 4ulica, sino que también, es indudable el hecho de que estas generan
efectos, tanto en los docentes, como en sus alumnos. Ademas, influencia el tipo de
interacciones que mantienen entre ellos (Good y Brophy, 2008). En lo que refiere al
docente, la expectativa influencia su configuraciéon didéactica, y de esta manera, las
oportunidades de aprendizaje que brinda a sus alumnos (Rubie-Davies, 2015). Esto
obviamente impacta en los alumnos, no solamente en lo que respecta a la calidad de los
escenarios de aprendizaje a los que son expuestos, sino también, porque el alumno es
sensible a percibir y descifrar el nivel de expectativa docente (Wang, Rubie-Davies y
Meissel, 2018). Esto afecta, tanto su desempefio académico, asi como su autoestima
(Aguilera, 1993). De hecho, vario estudios han dado cuenta de la manera en que la
expectativa docente constituye un determinante clave en el desempeiio de los estudiantes,

sus logros, y su auto-concepto (Cooper y Good, 1983; Weinstein, 2002; Babad, 2009).

Es partir de esta relevancia que poseen las expectativas, que su construccion por parte del
docente resulta critica. El aprendizaje se enmarca de forma sumamente distinta cuando la
expectativa docente es alta, en comparacion de como lo hace cuando esta es baja (Rubie-
Davis, 2015). Pero al estudiar la expectativa, Timmermans, Rubie-Davies y Rjosk (2018),
explican que este no puede ser entendido como un fenomeno aislado. Su abordaje debe

darse desde un punto de vista ecoldgico, que contemple el contexto en el cual interactuan



docente y alumno. En este sentido, el nivel socioecondmico de los alumnos parece ser un
factor central en la construccion de la expectativa docente. Arnez, (1966) describe que el
nivel de expectativa aumenta conforme mayor es el nivel socioeconémico de los alumnos.
Harvey y Slatin (1975), sostienen que en escuelas en las cuales el alumnado pertenece a
una clase social alta, la expectativa docente tiende a ser mayor. Segun estos autores, €s
posible considerar a la expectativa docente como un factor de peso remarcable al observar
el elevado desempefio académico que las escuelas de élite a las que atienden alumnos de
elevado nivel socioeconémico muestran. De hecho, Cervini (2003) define que el efecto
mas importante de la dicotomia publico-privado se relaciona con el nivel y distribucion
de la “expectativa de éxitos futuro” (p. 2) del estudiante. Las expectativas que los
docentes posan sobre sus alumnos, surgen en este contexto como un criterio sumamente
interesante para el analisis. Caracterizarlas, nos permitird conocer con mayor claridad su
relevancia en el desempeno escolar de los alumnos de escuelas privadas de élite, y asi
quizas, contribuir a hacer foco sobre la importancia que la expectativa docente posee en

los estudiantes.

Adicionalmente, el fendmeno de la educacion privada en la provincia de Buenos Aires
no resulta menor, dado su reciente crecimiento y popularidad. Acosta (2012) explica que
la escuela secundaria argentina tuvo a mediados de siglo su expansion mas significativa
de forma sostenida y constante. Sin embargo, esta expansion se vio acompafiada de un
alto nivel de desgranamiento, ya desde la masificacion de la escuela secundaria en
Argentina. En este sentido, la autora explica que el proceso por el cual la escuela
secundaria se masifico, se produjo mediada por un dinamica de incorporacion y expulsion
simultanea de sus participantes. Vifiao (2002), sostiene que todo proceso de formacion de
un sistema educativo implica, también, procesos de sistematizacion y segmentacion. Esto
significa que, al conformarse el sistema educativo, aumenta su articulacion interna
mientras se diferencia, o segmenta, al mismo tiempo. Argentina no fue la excepcion a la
regla. Cervini (2003) explica que, si bien los indices de escolarizacion secundaria en
argentina son altos, este sufre un alto nivel de segmentacion socioecondmica. Por su parte,

Inés Dussel (2009) denota:

“En general, se coincide en sefalar que el sistema escolar se organiza en segmentos o
fragmentos que reflejan los sectores sociales que reciben, cumpliendo una funcion de
“distribucion social” (Dubet y Martuccelli, 2000) y de legitimacion de los “destinos”
sociales que corresponden a cada grupo de origen.” (p.68)



Es en esta segmentacion, que la educacion privada cobra mayor importancia desde finales
del siglo XX. Cervini (2003) sostiene que en el afio 1999 ya casi el 40% del total de
egresados de la escuela secundaria pertenecia al sector privado. En este sentido, podemos
decir que las escuelas privadas de élite conforman uno de estos “segmentos” que da
cuenta de la trayectoria académica de un sector socioecondmico aventajado. Si bien para
el ano 2015, el 29,4% de los alumnos de escuela secundaria pertenece al sector privado
(Ministerio de Educacion y Deportes, 2017), lo cual da cuenta de una baja en la matricula,

el nivel sigue siendo significativo.

Ziegler (2016) sostiene que el nivel de privatizacion es todavia mas alto en los municipios
de mayor poder adquisitivo, como algunos de Zona Norte en los cuales estan situadas las
escuelas en las que se desempefian los docentes entrevistados para la elaboracion del
presente trabajo. Asimismo, la autora define que el estudio de las dindmicas existentes en
contextos de élite permite aproximarnos a su funcionamiento y a ciertos procesos, tales
como su socializacion o reproduccion. Ahondar en la expectativa de los docentes sobre
sus estudiantes en escuelas de ¢lite podria entonces favorecer el entendimiento de las
dindmicas propias de este contexto, y contribuir a la expansion de un corpus literario que
parece ser bastante limitado: Ziegler y Gessaghi (2012) denotan que la cantidad de
estudios enfocados en instituciones que atienden a poblaciones de élite es baja, y que la
cantidad que particularmente estudia a los docentes que se desempefian en escuelas de
¢lite es aun menor. Ademas, las autoras mencionan que el estudio de las élites no se
encuentra atn definido como un campo de estudio especifico en la Argentina. Esto
probablemente se debe a que, segiin Ziegler (2016), la articulacion entre educacion y

¢lites forma parte de un campo relativamente reciente en Argentina.

Otro aspecto a considerar es el que menciona Tilly (2000), quien explica que entender a
la desigualdad como un proceso relacional da cuenta de la relevancia que tiene el estudio
de los fenémenos educativos propios de la escuela de élite. Dicha afirmacion se funda en
la premisa de que, para comprender en profundidad el escenario de desigualdad, es
necesario conocer, no solo las dinamicas de los sectores mas vulnerables, sino también,
la de aquellos més aventajados. Nuevamente, podemos considerar que el estudio de la
expectativa de los docentes del sector de élite puede contribuir a comprender sus
dindmicas, y por ende, al estudio de la desigualdad educativa como un fendémeno mas

amplio.



Organizacion del trabajo

A continuacion, describiremos brevemente lo tratado en cada capitulo de este trabajo. En
el capitulo 1, Estado del arte, revisaremos diversos trabajos que han ahondado en el
fenomeno de la expectativa docente. En el segundo capitulo, revisaremos el marco tedrico
que estructura el trabajo, destacando la metodologia utilizada y los objetivos de
investigacion planteados. En el tercer capitulo se realiza un andlisis de los resultados
obtenidos a partir de una serie de entrevistas realizadas, a la luz de lo tratado en los
capitulos anteriores. Por ultimo, el cuarto capitulo presenta un cierre del trabajo,

destacando conclusiones, limitaciones y posibles lineas de indagacion a futuro.



CAPITULO 1: ESTADO DEL ARTE

En el presente apartado haremos una revision del campo de estudio dedicado a la
expectativa docente. La bibliografia existente en esta area es extensa y diversa. Son
muchos los sectores de investigacion que se han abierto dentro del campo, y los niveles
educativos en los que se han estudiado varian, concentrandose principalmente en nivel

primario y secundario.

Comenzaremos deteniéndonos en el estudio clasico Pigmalion en aula (Rosenthal y
Jacobson, 1968), y a partir de alli recorreremos dos corrientes de andlisis que surgieron a
partir de este y que se entienden en el marco del contexto de época de la produccion del
estudio: por un lado, el vinculo entre expectativa docente y nivel de inteligencia de los
alumnos (nota: asi, en el original); y por otro, los efectos de la expectativa en los logros
estudiantiles. Ambas lineas de estudio permiten analizar el posible impacto que la
expectativa docente tiene sobre el desempeiio académico de los alumnos. A partir de este
punto, ahondaremos en estudios mas contemporaneos que revisan los efectos socio-

psicologicos de la expectativa docente sobre el alumnado.

Posteriormente, presentaremos trabajos que han estudiado caracteristicas concernientes a
la expectativa docente. En primer lugar, su nivel de estabilidad. En segundo lugar, las
cualidades del alumno como posibles influencias del nivel de expectativa. Por ejemplo,
su nivel socioeconémico, género o nivel de desempeno. Y, en tercer lugar, ahondaremos
sobre los estudios que han dado cuenta de los mecanismos mediadores de la expectativa

docente como, por ejemplo, el tipo de feedback o las formas de agrupamiento.

Origenes de la investigacion sobre expectativa docente

A modo de relatar la génesis de la investigacion en el campo de expectativa docente,
Rubie-Davies (2015) explica que, frente a la creciente desigualdad de desempefios entre
estudiantes afroamericanos y estudiantes blancos en Estados Unidos, Rosenthal y
Jacobson (1968) hipotetizaron sobre la expectativa docente como un posible factor
explicativo de la desigualdad. Fue asi que desarrollaron un experimento en “Oak School”,
una escuela situada en un area residencial de nivel socioeconémico bajo, cuyo desempefio
estudiantil era, en promedio, bajo. Los experimentadores evaluaron a los alumnos de la

escuela con un examen de inteligencia conocido como “TOGA” (Test of General Ability).



Si bien no era cierto, los experimentadores dijeron a los profesores de “Oak School” que
este era un nuevo examen de la Universidad de Harvard que permitia predecir cudles eran
los estudiantes cuyo desempefio mejoraria durante ese ano lectivo. La realidad, sin
embargo, era distinta. De todas las listas de alumnos asignadas a cada docente, un 20%
del total de alumnos de la escuela habia sido elegido de forma aleatoria como alumno
cuyo desempefio supuestamente mejoraria. Cada profesor tendria en su aula, por lo menos
uno, y como maximo, nueve de estos alumnos. Ademas, los docentes fueron informados

sobre la identidad de dichos alumnos.

Luego de aproximadamente un afio, el total de alumnos fue testeado nuevamente. La
mejora en el rendimiento académico de los alumnos cuyo desempefio supuestamente
mejoraria fue notable, en comparacion a la del resto de los alumnos. Rosenthal y Jacobson
(1968) notaron que los alumnos de primer y segundo grado que habian sido nominados
parecian haber hecho una mejora alin mds significativa que la de sus pares en tercer,
cuarto, quinto y sexto grado de escuela primaria. Es asi que concluyeron que la
expectativa docente pareceria tener mayores efectos en estudiantes mas jovenes.
Asimismo, al ser cuestionados sobre el desempefio de sus alumnos, los docentes
informaron que los estudiantes que habian sido seleccionados al principio del
experimento parecian poseer mayor curiosidad en las clases, y se veian mas felices que
sus pares del grupo control. El efecto de las expectativas parecia ser particularmente
notorio en lo que respecta a lectura y las ciencias sociales, dado que en estas areas los
cambios ya eran evidentes luego de tan solo un semestre. Mientras que, en otras areas,
los cambios atn no eran estadisticamente significativos. Al cumplirse un afio desde el

comienzo del estudio, estas diferencias se hicieron notorias.

Dos afios después de la ronda inicial, se llevé a cabo un dispositivo final con el objetivo
de comprobar si las ventajas mostradas por los nominados continuaban vigentes dos afos
mas tarde. A diferencia de lo ocurrido hasta entonces, a los nuevos docentes no se les dijo
qué alumnos formaban parte del grupo experimental. Esta modificacion en el
experimento tenia por finalidad comprobar si la mejora en el desempeio intelectual de
los estudiantes resultaba ser dependiente, o no, de la manipulacion positiva que se habia
ejercido sobre la expectativa de los docentes hasta entonces. Los resultados mostraron
que los alumnos de primer y segundo grado habian perdido la ventaja existente, mientras

que los de quinto grado la mantenian. De esta manera, Rosenthal y Jacobson (1968)
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propusieron que, al ser mas susceptibles a los efectos de la expectativa docente, los
alumnos mas jovenes podrian necesitar de la influencia ejercida por esta de forma

constante para que se generan efectos concretos en su desempefio.

Rubie-Davies (2015) sostiene que el famoso estudio “Pigmalion en el Aula” (Rosenthal
y Jacobson, 1968) dio cuenta de que una diferencia en la calidad de interaccion entre
docente y alumno puede haber sido el causante de las distinciones que mostraron los
alumnos del grupo experimental. Rosenthal (1968), por su parte, habia propuesto que era
posible que los docentes hayan encontrado formas verbales y no verbales de expresar su

expectativa hacia los alumnos nominados, catalizando asi las mejoras en sus desempefios.

Varios fueron los estudios que intentaron repetir el experimento llevado a cabo en 1968
por Rosenthal y Jacobson. A partir de sus resultados, las ramas de investigacion que
comenzaron a desarrollarse fueron diversas. Con el paso del tiempo, varios trabajos
fueron compilando la informacion recaudada por los estudios que se han llevado a cabo
desde el famoso “Pigmalion en el aula” (Rosenthal y Jacobson, 1968). A continuacion,
revisaremos dos de ellos, recuperados por Rubie-Davies (2015), en funcion del valor que
la autora atribuye a sus conclusiones en el campo de investigacion sobre expectativa

docente.

El primer trabajo que menciona la autora es el realizado por Raudenbush (1984) a partir
de dieciocho estudios experimentales que procuraban investigar los efectos de la
expectativa docente sobre el nivel IQ de los alumnos. Este topico fue uno de los mas
estudiados en los origenes del campo de investigacion en expectativa docente.
Raudenbush (1984), concluy6 que las expectativas tenian efectos concretos cuando los
docentes no conocian con anterioridad a sus alumnos. El autor sustenta esta premisa bajo
el hecho de que aquellos docentes que ya tienen una expectativa previa formada sobre sus
alumnos, dificilmente podran ser manipulados por la introduccion experimental de un

nuevo tipo de expectativa.

Un segundo trabajo referido por Rubie-Davies (2015), fue el realizado por Smith (1980),
quien revisd cuarenta y siete estudios sobre expectativa docente, y concluy6 que el
comportamiento docente era influenciado de forma moderada por la expectativa: los

docentes parecen brindar mayores oportunidades de aprendizaje a aquellos estudiantes
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por los que poseen alta expectativa, e ignoran a los estudiantes de baja expectativa de

forma mas frecuente.

Smith (1980), por su parte, sostiene que los estudios revisados parecen concluir que la
expectativa docente tiene mayores efectos en los logros estudiantiles, que en la
inteligencia del alumno. Esta es una premisa notoria, dado el foco de atencion que en
principio se puso sobre el posible efecto de la expectativa docente en los niveles de

inteligencia mostrados por el alumno.

Independientemente del tipo de estudio del que hablemos, sea su foco los efectos en la
inteligencia o en los logros estudiantiles, Rubie-Davies (2015) sostiene que es posible
abstraer como conclusion genérica la existencia de profecias auto-cumplidas en el aula.
De forma especifica, la autora explica que, si bien no es posible manipular expectativas
de forma negativa en un estudio experimental, si se ha demostrado la existencia de efectos
e interacciones, tanto positivas, como negativas, en el desempefio académico de los

alumnos, a raiz de las expectativas de los docentes.

En esta misma linea de estudio, Timmermans et al (2018) sefialan que son numerosos los
trabajos que han examinado los desempenos académicos de los alumnos en relacion con
la expectativa docente (De Boer, Bosker, Van der Werf, 2010; Hinnant, O’Brien,
Ghazarian, 2009; McKown y Weinstein, 2008; Rubie-Davies, 2007). Estos estudios
concuerdan en una misma premisa: a mayor expectativa docente, mejores son los
desempefios académicos de sus estudiantes; a menor expectativa docente, peores son los

desempefios académicos de sus estudiantes.

Timmermans et al (2018) sehalan la existencia de una serie de investigaciones que
ahondan sobre los efectos socio-psicologicos de la expectativa docente. Un trabajo a
destacar en esta area es el realizado por Hornstra, Stroet, van Eijden, Goudsblom y
Roskamp (2018), quienes relevaron doscientos setenta y seis cuestionarios completos,
tanto por alumnos, como por docentes, de escuelas secundarias. De esta forma, llegaron
a la conclusion de que la expectativa docente se encuentra relacionada de forma positiva
con la autopercepcion de los estudiantes sobre su propia motivacion y compromiso con
los estudios. Asimismo, la desmotivacion parece guardar una relacion con la expectativa
docente. Un bajo nivel de expectativa parece influir de forma negativa en los niveles de

motivacion y compromiso con el estudio de los alumnos. Los autores sostienen que estos
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efectos de la expectativa docente fueron mediados por la percepcion que los alumnos

tenian del apoyo que su docente les brindaba.

Esta area de investigacion en el campo de expectativa docente resulta una clara muestra
de que la investigacion ya no solamente se remite a estudiar sus incidencias en los niveles
de inteligencia de los alumnos, como lo hizo en un principio. Hoy en dia, los efectos
socio-psicoldgicos también son estudiados, principalmente en relacion a los efectos que

generan, tanto en el alumno individual, como en el grupo de estudiantes en su totalidad.

Investigaciones sobre la estabilidad de la expectativa docente

(Qué tan estables son los docentes en su formacioén de expectativas? ;Suelen mantener
un mismo nivel de expectativas, independientemente de los alumnos que se encuentren
en su aula? Estas son algunas de las preguntas que habilitan una nueva area de

investigacion en el campo.

Rubie-Davies, Watson, Flint, Garrett, y McDonald (2018) llevaron a cabo un estudio que
buscaba dar con posibles respuestas. Estudiaron la estabilidad de la expectativa
presentada por docentes de lengua y matematica de escuelas primaria y primer ciclo de
escuela secundaria, a lo largo de tres afios, y frente a grupos de estudiantes cambiantes.
Los docentes fueron divididos en tres grupos: aquellos que sobreestimaban a sus alumnos,
aquellos que los subestimaban, y aquellos cuya expectativa resultaba relativamente
adecuada a las capacidades de sus alumnos. En sus resultados, sefialan que el nivel de
expectativa de los docentes pertenecientes a cada grupo no solo permanecié estable
durante cada uno de los afios, sino también, estable a lo largo de los 3 afios que durd el
estudio. Es asi que las autoras sostienen que el nivel de estabilidad de la expectativa
docente resulta ser bastante alto, independientemente del cambio en las cohortes de

alumnos, y del nivel de expectativa que el docente en cuestion posea.

Las conclusiones de este trabajo concuerdan con lo estudiado por Li y Rubie Davies
(2016) en un estudio realizado en el nivel terciario. Si bien fue llevado a cabo en
universidades de China, donde los alumnos aprendian inglés como lengua extranjera, las
conclusiones fueron similares a las de Rubie-Davies et al (2018): aquellos docentes que
poseian alta o baja expectativa para los alumnos de una clase en particular, mantenian un

similar nivel de expectativas para los alumnos de todas sus otras clases.
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Otro trabajo de referencia es el de Rubie Davies (2007), quien destaca la existencia de
dos enfoques sobre el estudio de la expectativa docente. La autora sefiala que, desde la
existencia del famoso estudio “Pigmalion en el aula” (Rosenthal y Jacobson, 1968),
muchos de los trabajos enfocaron sus esfuerzos en codificar los intercambios directos que
ocurrian en el aula (Brophy y Good, 1970; Rosenthal, 1974; Cooper y Good 1983). En
este sentido, muchos estudios, como por ejemplo el de Brophy y Good (1970), disefiaron
instrumentos de observacion de clase que permitian grabar las interacciones diadicas
docente-alumno. De esta forma, este estudio, por ejemplo, logrd identificar diecisiete
comportamientos distintos que los docentes exhiben frente a los alumnos, segin nivel de
expectativa. Rosenthal (1974), por su parte, logré identificar cuatro categorias que
permitian codificar el comportamiento de clase de los docentes para con sus alumnos,
segun nivel de expectativa: clima socioemocional, inputs verbales, outputs verbales y
feedback afectivo. Este tipo de estudios permitié dar cuenta, por ejemplo, de que los
alumnos sobre los cuales se tenia mayor expectativa recibian mayor cantidad de elogios
por su trabajo, o que aquellos sobre los cuales se tenian bajos niveles de expectativas eran

criticados de forma mas frecuente cuando sus respuestas eran incorrectas.

Sin embargo, Rubie Davis (2007) sefiala que, en el afio 1985, Harris y Rosenthal dieron
cuenta de un descubrimiento que cataliz6 la génesis de un nuevo enfoque para el estudio
de las expectativas. En este, los autores notaron que al estudiar treinta formas de
comportamiento docente que habian sido categorizadas por ciento treinta y seis
investigaciones previas, muchos de estos comportamientos sobre los cuales se habia
puesto foco en la investigacion existente no tenian tanto peso como otros sobre los cuales
no se habia puesto atencion. Factores mas generales sobre lo que ocurria en la clase como,
por ejemplo, el clima socioemocional del aula cobraron mayor importancia. Rubie Davis
(2007) considera que los estudios que se enfocaban en las interacciones diddicas alumno-
docente perdieron significancia en la mediacion de la expectativa, mientras que el nuevo
enfoque de estudio que consideraba factores genéricos para la clase total cobré6 mayor

importancia.

Rubie Davies (2004) comprob¢ la existencia y significancia de las expectativas para un
grupo de alumnos completo. Un mes luego de haber comenzado las clases, la autora pidié
a veintiin profesores que califiquen el desempefo esperado de sus alumnos en lectura al

finalizar el afio en una escala de siete puntos. Estas calificaciones fueron comparadas con
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los logros obtenidos a principio de afio, y se identificd un total de doce docentes que
poseian expectativas de logro para sus alumnos, las cuales estaban significativamente por
encima, o por debajo, de su logro actual. El estudio muestra que, cuando los docentes
tienen altas expectativas para los alumnos mas habilidosos, también suelen ser altas las
expectativas que tienen para alumnos cuyas habilidades se encuentran en el promedio, o

por debajo de este.

Aunque los estudios desarrollados en esta area de investigacion fueron desarrollados en
diversos niveles educativos (escuela primaria, escuela secundaria y nivel superior), las
conclusiones convergen al sostener que la expectativa docente pareciera mantenerse
estable ante alumnos cambiantes y el paso del tiempo. Asimismo, sittian al nivel de
expectativa grupal como uno de mayor relevancia que la que los docentes generan para

ciertos alumnos en particular.

Investigaciones sobre la relacion entre expectativa docente y las cualidades del alumno

Una de las areas de investigacion de mayor produccion literaria fue aquella que estudia
la relacion entre expectativa docente y las cualidades propias del alumno. Este terreno
estudia a las caracteristicas del alumno y como estas ejercen influencia en el nivel de

expectativa que el docente construye.

Cameron y Cook (2013), por ejemplo, han estudiado la influencia que juega un
diagnostico psicopedagdgico del alumno sobre la expectativa docente. En este sentido,
entrevistaron un total de siete docentes de escuela primaria y primer ciclo de secundaria,
que tienen en sus aulas alumnos con adaptaciones especificas de aprendizaje. Los autores
destacan que, en lo que respecta a la expectativa sobre alumnos con diagndsticos leves,
los docentes buscan desarrollar en ellos habilidades de comportamiento, desempefio
académico, y una mejora de auto-estima. Distinta es la expectativa para aquellos alumnos
con diagnosticos mas severos: se enfocan en lograr un desarrollo social, pero el interés
por el desempefio académico es sumamente bajo. Es asi que el tipo de expectativa que los
docentes generan sobre sus alumnos parece verse incidido, no solo por la existencia de
un diagnostico que requiere adaptaciones de aprendizaje, sino también, por su severidad.
Bianco (2005) explica que aquellos alumnos que poseen algun tipo de diagnostico

psicopedagogico suelen ver la expectativa docente hacia ellos afectada de forma negativa.
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Pit-ten Cate y Glock (2018), han realizado un estudio utilizando vifetas, en el cual los
docentes situaban en un ranking de desempefio académico en un puesto inferior a aquellos
alumnos con necesidades especiales de educacion, en comparacion a aquellos que tienen
un comportamiento desafiante en clase. Es asi que es posible afirmar que la presencia, o
no, de un diagndstico de aprendizaje en el alumno parece ser un factor incidente en la

formacién de expectativa.

De forma paralela a las configuraciones de aprendizaje, otra de las cualidades del alumno
cuya injerencia en la expectativa docente fue estudiado es el nivel socioecondmico.
Agirdag (2018) desarroll6 un estudio partiendo de la base propuesta por trabajos previos,
que revelan que la calidad de instruccién y las creencias docentes explican, en parte, la
relacion entre el estatus socioecondémico de la poblacién que atiende a un colegio y su
desempefio académico (Agirdag, Van Houtte, y Van Avermaet, 2013; Dewulf, Van
Braak, y Van Houtte, 2017). Estos estudios han demostrado que las creencias docentes
condicionan la ensefianza impartida y los desempenos académicos de los alumnos. Por su
parte, Agirdag (2018), realizo su estudio ahondando en el area de ciencias de escuelas
primarias. Luego de estudiar los desempenos de los alumnos, y de realizar cuestionarios
a los docentes sobre sus creencias, el autor llegd a la conclusion de que el nivel
socioecondmico alto de los alumnos impacta de forma positiva en las creencias y
expectativa docente, lo cual concuerda con lo estudiado por Minor (2014) y Muller

(2017).

Una de las cualidades del alumno maés estudiadas en lo que respecta a formacion de
expectativa es el género. Timmermans, et al (2018) explican que los estudios realizados
son, en parte, contradictorios. Es asi que nos encontramos con trabajos tal como el de
Robinson, Lubienski y Copur (2011), quienes sostienen la existencia de un sesgo por
género, respondiendo asi a otros trabajos, como el de Dusek y Joseph (1985), que no

concuerdan con la existencia de dicho sesgo.

Ahora bien, en lo que respecta a aquellas investigaciones que reconocen al género del
alumno como un factor influyente, estas tienden a enfocarse en areas curriculares
particulares. Por ejemplo, Li (1999) sostiene que ya en los primeros afios de escolaridad,
los docentes de matematicas tienden a poseer expectativas mas altas para los alumnos de
género masculino, que para aquellas de género femenino. Sin embargo, esto entra en

conflicto con lo investigado por Fryer y Levitt (2010) o Robinson y Lubienski (2011),
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quienes aseguran que las expectativas mas altas se posan sobre alumnas de género
femenino. Més alld de las divergencias en torno al género para areas curriculares
especificas, estudios en escuela secundaria han concluido que existe una tendencia por la
cual los docentes tienden a tener expectativa mas alta sobre el alumnado de género
femenino, en lo que concierne a su desempefio académico general (Boer, Hosker y Van

de Werf, 2010; Wood, Kaplan y Mc Loyd, 2007).

Todos los trabajos académicos recuperados con anterioridad ponen de manifiesto la
influencia que las caracteristicas del alumno ejercen en la formacién de la expectativa
docente. Sin embargo, existe un area de investigacion que ha estudiado el efecto del
desempefio del alumno dentro del aula sobre la expectativa docente, de forma
independiente a sus condiciones de origen. Fitzpatrick, C., Cote-Lussier, C., & Blair, C.
(2016) realizaron un estudio en escuela primaria, en el cual identificaron que aquellos
alumnos que mostraban un mayor compromiso en clase, poseian una elevada expectativa
docente en areas como matematica, lectura y ortografia. Asimismo, Ready y Wright
(2011) sostienen que el nivel de desempenio académico promedio de la clase, afecta de
forma significativa y positiva la formacion de expectativas sobre las habilidades de
alfabetizacion de los alumnos. Estos trabajos dan cuenta de la importancia que tiene el
comportamiento y desempefio de los alumnos dentro de la clase en las expectativas. La
formacion de estas parece no depender Unicamente de las condiciones de origen del

estudiante.

Existe un fendmeno que se desarrolla en el aula que, de forma paralela, también tiene
efectos en la expectativa docente: la relacion docente-alumno. Esta parece jugar un rol
importante en la formacion de expectativa. Tal es asi, que existen estudios que muestran
que la calidad de la relacion docente-alumno afecta de forma positiva la formacion de
expectativa docente (De Koning y Boekaerts, 2005; Fowler, Banks, Anhalt, Der y Kalis,
2008). Estos estudios concluyen que, a mejor relacion, mayor es la expectativa sobre el

alumnado.

En este sentido, podemos concluir que existen tres ejes que conciernen al alumno y tienen
injerencia en el fenomeno de la expectativa docente. En primer lugar, las caracteristicas
propias de los estudiantes, por ejemplo, género y estatus socioecondémico. En segundo
lugar, su desempefo y comportamiento dentro del aula. Y, por ultimo, la relacién que

entabla con el docente. Es asi que podemos afirmar que la expectativa docente no
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solamente queda sujeta a la interpretacion que el docente hace sobre las condiciones de
origen del alumno, sino también, a cuestiones propias del espacio dulico, tal como la

relacion docente-alumno y el comportamiento.

Mecanismos mediadores de expectativa docente

Una vez que la expectativa fue construida, una pregunta que dio inicio a una nueva
corriente de investigacion fue aquella que indagaba los mecanismos mediadores de
expectativa docente. Es decir, jcudles son los mecanismos que ponen de manifiesto el
nivel de expectativa que el docente posee? Dado que la expectativa es opaca a la

observacion, esta linea de investigaciones abre un horizonte de analisis relevante.

Chen, Thompson, Kromrey y Chang (2011), por ejemplo, estudiaron el feedback oral que
recibian alumnos de escuela primaria en Taiwan. Dicho feedback, fue clasificado en una
de cuatro categorias: positivo-académico, positivo-no académico, negativo-académico,
negativo-no académico. Es asi que los estudiantes sobre los cuales la expectativa era baja,
recibian una mayor cantidad de feedback negativo; y los de alta expectativa, una mayor
cantidad de feedback positivo. Asimismo, los estudiantes de género masculino tenian
indices mas elevados de feedback negativo, en comparacion a estudiantes de género
femenino. Esto podria entrar en concordancia con lo propuesto por Boer, Hosker y Van
de Werf (2010), quienes sugirieron que los docentes poseen expectativas mas altas en el
alumnado femenino, en comparacion con el masculino. La edad de los estudiantes
también fue un indicador a considerar: los estudiantes de tercer y cuarto grado recibian
menor cantidad de feeback negativo que los alumnos de quinto grado. Este trabajo sefnala
al tipo de feedback que los alumnos reciben como un posible indicador del nivel de

expectativa docente.

Ready y Chu (2015), estudiaron el proceso de alfabetizacién en el nivel inicial. Su
conclusion no solo sostiene que los estudiantes de mayor expectativa mostraban un nivel
mas alto en habilidades de alfabetizacion, sino que también, demostré que las
expectativas parecen influenciar las formas de agrupamiento dentro del aula. Los
estudiantes de alta expectativa eran agrupados en grupos de lectura diferenciados, lo cual
también generaba un tipo de aprendizaje diferenciado. Es asi que el nivel de expectativa
docente pareciera influir, también, en las formas de agrupamiento que se generan en clase,

particularmente favoreciendo la agrupacioén de alumnos seglin sus habilidades.
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Es quizés uno de los trabajos mas ricos dentro del area de mecanismos mediadores de
expectativa docente el desarrollado por Rubie-Davies (2007). Este estudio poseia como
objetivo explorar si las practicas en clase de docentes de alta y de baja expectativa eran
distintos; y, por lo tanto, estudiar si es que pueden ser consideradas posibles mecanismos
mediadores de expectativa. Se tomo una muestra de docentes de escuela primaria, quienes
fueron clasificados segtn su nivel de expectativa. Mediante observaciones de sus clases,
se concluyd que las practicas de docentes con alta y baja expectativa efectivamente son
distinguibles. En comparacion a los docentes de baja expectativa, los docentes de alta
expectativa empleaban una mayor cantidad de tiempo proporcionando un marco para el
aprendizaje de sus estudiantes, los cuestionaban utilizando preguntas complejas,
brindaban mayor cantidad de feedback y tenian un manejo positivo del comportamiento

en clase.

Este estudio resulta sumamente significativo, dado que manifiesta las divergencias que
existen en las practicas de los docentes de alta y baja expectativa. Es decir, reafirma que
los mecanismos mediadores de la expectativa docente verdaderamente difieren segln el
nivel de expectativa que el docente tenga. Del mismo modo, Wang, et al (2018)
concluyen que existe evidencia cientifica que permite afirmar que el nivel de expectativa
se manifiesta y transmite a los estudiantes mediante un comportamiento diferenciado del
docente, segin su nivel de expectativa. Las practicas docentes dentro del aula pueden ser

consideradas, desde esta perspectiva, un mecanismo mediador de la expectativa.
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CAPITULO 2: MARCO TEORICO-METODOLOGICO

2.1 Marco Teorico

A continuacioén, proponemos una definicién de algunos de los conceptos centrales del

presente trabajo.

Expectativa

A modo de definir el eje central de este trabajo, la expectativa docente, resulta prudente
comenzar definiendo, en primer lugar, qué es la expectativa. Para hacerlo, utilizamos la
definicion elaborada por el psicologo estadounidense, Carl Rogers (1982), quien define a
las expectativas como “un conjunto de creencias generalizadas y predicciones, con cierto
grado de confianza, del comportamiento de una persona o grupo” (p.27). Entendemos a
la expectativa, a partir de esta definicion, como una creencia que puede ejercerse sobre
una Unica persona, o sobre un grupo de personas. Ademas, la nocién de expectativa
involucra creencias generalizadas actuales, pero también, predicciones a futuro. En este
sentido, Timmermans y Rubie-Davies (2018) explican que la expectativa del docente es
un producto que se forja en funcion a sus propias caracteristicas y creencias. Por lo tanto,
ambas, las caracteristicas propias del docente y sus creencias, son algunos de los insumos

que el docente utiliza para construir su expectativa.

La definicion que tomaremos como base para este trabajo fue elaborada por Rubie-Davies
(2015), quien define a la expectativa docente como “the notions that all teachers hold
about the current and future academic performance and classroom behaviour of their
students, based on their interpretation of available information” [las nociones que todos
los maestros tienen sobre el rendimiento académico actual y futuro y el comportamiento
en el aula de sus estudiantes, en funcion de su interpretacion de la informacion disponible]
(p. xv). En este sentido, podemos decir que la expectativa docente parece concernir a dos
campos en particular: por un lado, el rendimiento académico, tanto actual, como futuro.
Y, por otro lado, el comportamiento de los estudiantes. Ambos campos dependen de las
interpretaciones que el docente realiza sobre la informacion que tiene disponible. Good y
Brophy (1997), por su parte, también definen a la expectativa refiriendo al logro

académico y el comportamiento general de sus estudiantes como factores importantes.
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Podriamos ahora preguntarnos sobre quién/es se forman dichas expectativas. Brophy
(1983), explica que los docentes usualmente forman expectativas que poseen tres posibles
destinatarios: (a) expectativas individuales hacia sus estudiantes, (b) expectativas hacia
grupos particulares de estudiantes y (c) expectativas para su clase como un todo. Esto nos
indica que no necesariamente existe un unico destinatario para la expectativa, sino que
pueden ser multiples. De hecho, los distintos tipos de expectativa pueden coexistir. Es
decir, un docente puede tener expectativas particulares para un alumno, pero también,

expectativas genéricas para el grupo de alumnos como un todo.

El presente trabajo ahondara especificamente en las expectativas para la clase como un
todo. Esto se debe a lo destacado por Rubie-Davis (2007), quien sefiala que el estudio
desarrollado por Rubie-Davies (2004) da cuenta de la existencia y relevancia de las
expectativas que se generan para el grupo de alumnos completo, en comparacién a las
generadas para alumnos particulares. Dado que otros estudios también han destacado la
relevancia de las expectativas grupales por encima de las individuales (Brophy y Good,
1974; Harris y Rosenthal, 1985, Rubie-Davies, 2015), es que se ha decidido proceder con
el estudio de las expectativas sobre el grupo completo. Ademas, esta eleccion se hace en

base a la magnitud de los efectos que este tipo de expectativa parece tener. Rubie-Davies

(2015) senala:

“The conception that teachers can hold high expectations for all their students has not
been often investigated, and this is despite evidence from earlier studies that expectation
at the whole-class level were likely to have more effects on student learning than
expectations for individuals” [La concepcion de que los profesores pueden tener altas
expectativas para todos sus estudiantes no se ha investigado a menudo, y esto es a pesar
de la evidencia de estudios anteriores de que las expectativas a nivel de toda la clase
probablemente tengan mas efectos en el aprendizaje de los estudiantes que las
expectativas para los individuos. ] (p.xv).

El nivel de expectativa que el docente tiene sobre el grupo parece, entonces, tener mayor
nivel de impacto sobre el aprendizaje de los estudiantes que el nivel de expectativa

individual, y es por esto que nos concentraremos en las expectativas grupales.

Proceso de expectativa docente

Rubie-Davies (2018) sostiene que la expectativa docente posee un proceso propio que da
cuenta de sus mecanismos. A continuacion, se presenta un esquema que muestra este

Proceso:
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Figura 1. Un modelo del proceso de expectativa docente

Ambiente de ensefianza
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Fuente: Rubie Davies (2018), p.12 (traduccion propia)

Rubie-Davies (2018) sostiene que este proceso consiste de 7 pasos. En primer lugar,
reconoce la existencia de creencias docentes respecto a la mejor manera posible de educar
a sus estudiantes. Es decir, cada docente posee creencias propias sobre cuéles son las
decisiones didacticas que resultan mas apropiadas para propiciar una educacion de

calidad.

En segundo lugar, el docente forma expectativas sobre sus estudiantes, teniendo en cuenta
la informacién que ha sido brindada sobre los logros previos de dichos alumnos. La
informacion que se utiliza para la formacion de la expectativa puede provenir de fuentes
formales, por ejemplo, los resultados en exdmenes. Pero también puede utilizar fuentes
informales como, por ejemplo, comentarios que ha escuchado sobre ese grupo de alumnos

en la sala de profesores.

En tercer lugar, y tomando como insumo sus propias creencias respecto a una buena
ensefianza junto con las expectativas que ha formado, el docente produce planificaciones
de ensenanza que contienen oportunidades de aprendizaje para sus estudiantes. Ahora
bien, el tipo de planificacion se va a ver sumamente determinado por las creencias que el
docente posee. Por ejemplo, si el docente cree que la mejor forma de ensenar es mediante

trabajo en grupos, probablemente su ensefianza involucre trabajo grupal.
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En cuarto lugar -y muy vinculado con el quinto- Rubie-Davies (2018) explica que el
docente lleva adelante la planificacion de ensefianza que ha realizado. Aclara que la
ensefianza puede realizarse de forma individual, de a grupos, o a la clase completa; vy,
ademads, que dicha ejecucion puede presentarse a los alumnos como algo simple y
sencillo, o como algo desafiante, en términos de dificultad. En quinto lugar, y como
resultado del cuarto, los alumnos se enfrentan a diversas oportunidades de aprendizaje,
sujetas a la planificacion que el docente realizd. Por ejemplo, los alumnos pueden
encontrarse divididos en grupos segun sus capacidades, o pueden trabajar de forma
individual. Ahora bien, en el encuentro con la planificaciéon de ensenanza que el docente
lleva adelante, los alumnos pueden ser capaces de descifrar mensajes que encriptan el
nivel de expectativa que el docente posee sobre ellos. Frente a esto, “students assimilate
the teacher’s expectations and, over time, come to achieve at the level at which the teacher
expects them to” [los estudiantes asimilan las expectativas del maestro y, con el tiempo,

llegan a alcanzar el nivel que el maestro espera de ellos] (Rubie-Davies, 2018, p. 11).

En sexto lugar, existe una retroalimentacion del proceso, en sentido amplio. Es decir, los
resultados demostrados por los estudiantes informan al docente sobre su estado actual, y
a su vez, constituyen un insumo para disefiar la proxima planificacion. Esto implica que
la interpretacion que el docente realice sobre los resultados obtenidos de su planificacion

inicial, va a incidir en las planificaciones que produzca a futuro.

En séptimo lugar, Rubie-Davies (2018) explica que el aprendizaje del estudiante se da,
tanto en el contexto del ambiente de ensefianza, asi como también, dentro del entorno
psicosocial de la clase. El primero, refiere a la forma en que se estructura el ambiente de
aprendizaje. La autora sefiala algunos factores que podrian dar cuenta de esto. Por
ejemplo: las formas de agrupamiento, la disposicion de los bancos dentro del aula, la
posibilidad de ejercer algun tipo de eleccion por parte del alumno, la manera en que se
introducen nuevos conceptos, el tipo de feedback provisto por el docente y el tipo de
tareas. Por otra parte, el entorno psicosocial del aula hace referencia al clima de la clase,
“that nebulous feeling in the air that is evident when an outsider walks into the classroom”
[esa sensacion nebulosa en el aire que es evidente cuando un extrafio entra a la clase]
(Rubie-Davies, 2018, p. 13). Algunas preguntas que utiliza la autora para dar cuenta de

este clima refieren a si el ambiente del aula es calido y de apoyo emocional, el tipo de
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relaciéon que entabla con los alumnos, o la forma en que el docente maneja el

comportamiento de los estudiantes. Otros aspectos a tener en cuenta son:

e la forma en que responde a los errores de los alumnos,

e las formas en que motiva a sus estudiantes,

e ¢l tipo de relacidon que estos mantienen entre ellos dentro del aula,

e las formas en las que el docente se asegura que sus alumnos estén involucrados
en la clase,

e ¢l nivel de motivacion de los estudiantes por potenciar el aprendizaje de sus
companeros

e qué tan aceptados se sienten los estudiantes dentro del aula,

e vy, si el docente actiia de forma culturalmente responsable.

Un aspecto a destacar es que, no solo las planificaciones que el docente realiza pueden
entenderse como mensajeros que transmiten a los estudiantes el nivel de expectativa, sino
que el ambiente de aprendizaje y el entorno psicosocial también lo hacen. Rubie-Davies
(2018) denota que no todos los mensajes resultan evidentes. Esto implica que existen
mensajes mas explicitos, por ejemplo, una felicitacion luego de un logro académico; pero
también, otros menos explicitos como, por ejemplo, la calidez de la interaccion entre el
docente y sus alumnos. Ambos tipos de mensaje transmiten una expectativa que es

descifrada por el alumno.

La formacion de expectativa docente

Resulta valioso preguntarnos en este punto acerca de las diversas fuentes sobre las cuales
se asienta la formacién de expectativa docente. Es posible identificar dos grandes
aspectos: por un lado, relacionados al docente y, por otro lado, relacionados al alumno.

A continuacion, se trataran ambos.

(a) Aspectos vinculados a las caracteristicas propias del docente

En lo que respecta a caracteristicas asociadas al docente, Rubie-Davies (2015) destaca la
importancia de las creencias del docente. Dichas creencias los llevan a actuar de formas
diversas frente a distintos tipos de estudiantes. En este sentido, denota su relevancia dado

que explican muchas de las decisiones didacticas tomadas. Estas creencias moldean la
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practica docente, el contenido y la forma de ensefianza. Dentro del conjunto de creencias,
destaca particularmente dos: la autoeficacia docente, y la nocién de la inteligencia como

una caracteristica fija o incremental.

La autoeficacia docente es la creencia que el docente tiene sobre sus propias habilidades,
y de su capacidad para hacer una diferencia en la vida de los nifios (Rubie-Davis, 2015).
Es a partir de esta habilidad, que es posible identificar dos tipos de docentes. Por un lado,
los docentes de alta autoeficacia, suelen mostrarse persistentes en sus tareas, tienen altas
expectativas para todos sus alumnos, y ponen mucho esfuerzo en sus clases; lo cual suele
aumentar la frecuencia de sus logros en clases. Por otra parte, Rubie-Davies (2015) utiliza
un estudio desarrollado por Warren (2002) para caracterizar a los docentes con baja
autoeficacia, que son aquellos que poseen baja motivacidon para generar mejoras en el
aprendizaje. La autora explica que se sienten menos capaces de generar efectos en el
desempefio académico de aquellos alumnos por los que tienen baja expectativa. Esto
resulta en ellos empleando mayor cantidad de tiempo con alumnos de alta expectativa, lo
cual los hace sentir mas exitosos (Rubie-Davies, 2015). Asimismo, agrega que este tipo
de docentes suelen recurrir a explicaciones que sefialan algun tipo de déficit en el entorno

familiar del estudiante o de su cultura para justificar la falta de progreso estudiantil.

Lanocion que poseen de la inteligencia como una habilidad fija o incrementable da cuenta
del grado de responsabilidad que el docente asume en su labor (Rubie-Davis, 2015). Esto
se explica desde el entender que cuando los docentes creen que todos los alumnos son
capaces de aprender, la responsabilidad por el aprendizaje se posa sobre ¢l mismo.
Cuando sus creencias sostienen que no todos pueden aprender, la responsabilidad ya no
recae sobre el docente. Aquellos profesores que creen que la inteligencia puede ser
desarrollada, construyen mayores expectativas para sus alumnos que aquellos docentes
que creen que la inteligencia es una habilidad estable e inalterable. Estos suelen poseer

bajos niveles de expectativa, lo cual suele resultar en profecias autocumplidas.

(b) Aspectos vinculados a las caracteristicas propias del alumno

En este apartado referiremos a las caracteristicas propias del alumno que tienen impacto
sobre el nivel de expectativa que el docente construye. En su trabajo, Rubie-Davies

(2018) enumera un total de siete caracteristicas que presentamos, a continuacion, en el
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siguiente cuadro, junto con su correlato explicativo en la formacion de expectativa

docente:

Cuadro 1. Caracteristicas del alumno y su efecto sobre la expectativa docente

Caracteristica del alumno

Efecto sobre la expectativa docente

Pertenencia a una minoria étnica

Negativo, suelen ver sus niveles de

expectativa afectados de forma perjudicial.

Clase social

Proporcional. A nivel socioecondmico mas
bajo, menor es la expectativa. A mayor nivel

socioeconémico, mayor la expectativa.

Género

En matematicas y ciencias, los varones

poseen mayor expectativa que las mujeres.

En literatura, las mujeres poseen mayor

expectativa que los varones.

Se suele considerar que las mujeres tienen un

mejor comportamiento en clase, en
comparacion a los varones.
Estudiantes con necesidades especiales Negativo, suelen ver sus niveles de

expectativa afectados de forma perjudicial.

Mal comportamiento dentro del aula

Negativo, suelen ver sus niveles de

expectativa afectados de forma perjudicial.

Apariencia fisica

Proporcional. A mayor atractivo, mayor es la
expectativa. A menor atractivo, menor es la

expectativa.

Personalidad

Suele haber menor nivel de expectativa para
alumnos con actitudes antisociales como, por

ejemplo, la apatia y la agresion.

Fuente: Elaboracion propia en base a Rubie Davies (2018)
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Tipos de docente: alta y baja expectativa

Rubie-Davies (2018) sostiene que durante mucho tiempo se puso foco en estudiar las
expectativas diferenciales que los docentes tenian para diversos estudiantes en particular.
Sin negar la existencia de este fenomeno, la autora sostiene que, en su propia experiencia
como docente y supervisora de escuelas, ella misma pensé en la existencia de docentes
que poseian alta o baja expectativa para el grupo completo de alumnos. De hecho, Brophy
(1983) sostenia que la expectativa general para todos los alumnos de la clase podria tener

efectos mas grandes que la expectativa que se genera para ciertos individuos.

Es asi, que Rubie-Davies (2018) defini6 a un docente de alta expectativa como aquel que
tiene expectativas altas para todos los estudiantes, y a uno de baja expectativa como aquel
que tiene expectativas bajas para todos los estudiantes. La autora explica que las
diferencias que se generan en las aulas de ambos tipos de docente son notorias. Por
ejemplo, las creencias propias de los alumnos con alta expectativa sobre sus capacidades
en lectura y matematicas aumentan al finalizar el ciclo lectivo, mientras que en las de los
docentes de baja expectativa, disminuye. De esta manera, la autora propone una distincion
entre docentes de alta o baja expectativa, segiin su manejo en tres areas genéricas: (1)
Formas de agrupamiento y experiencias de aprendizaje, (2) Establecimiento de metas, (3)
Clima del aula. A continuacion describiremos ambos tipos de docente, a la luz del marco

tedrico propuesto por Rubie-Davies (2018).

(1) Formas de agrupamiento y experiencias de aprendizaje (Rubie-Davies, 2018)

El docente de alta expectativa no agrupa a los alumnos segin nivel de habilidades.
Expone a todos sus alumnos a oportunidades de aprendizaje de alto nivel. El docente de

baja expectativa si agrupa a los alumnos segun nivel de habilidades.

En lo que respecta a las experiencias de aprendizaje, los docentes de alta expectativa
generan experiencias diversas. A veces los estudiantes trabajan en grupos y, a veces, de
forma individual. Pueden, en ciertas ocasiones, elegir con quien trabajar o con qué
material trabajan. Poseen una nocién de la inteligencia como algo “flexible”. En sus
clases hacen preguntas abiertas a todos los estudiantes. Suelen ayudar y motivar a quien
contesta ante la presencia de una dificultad. El error es entendido como una oportunidad

de aprendizaje. Realizan explicaciones extensivas que enmarcan el aprendizaje. Se
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aseguran que los estudiantes comprendan antes de enviarlos a hacer tareas, y generan

vinculos con conocimientos previos.

En lo que respecta al docente de baja expectativa, los trabajos complejos, desafiantes y
auténomos son para los alumnos que muestran un alto nivel de desempefio. Los alumnos
de bajo nivel de desempeiio realizan actividades mas de tipo repetitivas. Entienden a la
inteligencia como algo “fijo”. No suelen hacer preguntas abiertas a todos los estudiantes.
De hacerlas, eligen quien las responde en base a sus habilidades. Las preguntas suelen ser
facticas. El error es corregido por el docente. Realizan explicaciones breves o nulas en
pos de enmarcar el aprendizaje, lo cual suele resultar en una comprension limitada por

parte del estudiante. No suelen generar vinculos con conocimientos previos.

(2) Establecimiento de metas (Rubie-Davies, 2018)

Al dar a los alumnos libertad en torno a ciertas elecciones como, por ejemplo, qué
actividades realizar dentro del aula, los docentes de alta expectativa enmarcan dicha
libertad con el establecimiento de objetivos muy claros. Suelen entenderse como
facilitadores del aprendizaje. Los alumnos usualmente reciben feedback respecto a su
avance en las metas establecidas. Este feedback es informativo y especifico, suele
enfocarse en el desarrollo de habilidades. Hay un monitoreo cercano del aprendizaje de
cada alumno, y dicho monitoreo puede llegar a ser diario. Hay metas particulares para

cada alumno, lo cual genera motivacion intrinseca en cada alumno.

En un docente de baja expectativa, la evidencia sobre la existencia de estas practicas no
es evidente. Si bien los docentes de baja expectativa suelen establecer objetivos a
principio de afio, estos no son revisados y re-estructurados en base a los avances que
exhiben los alumnos, lo cual si ocurre en docentes de alta expectativa. Su vision
pedagobgica los hace entenderse a ellos mismos mas como directores del aprendizaje del
estudiante, y no como facilitadores. Son ellos quienes deciden qué aprender, con quién
aprender, y como aprender. El tipo de feedback que proveen es mas genérico que el de
los docentes de alta expectativa, y carece de informacion que catalice el aprendizaje de
sus alumnos. El tipo de monitoreo que mantienen sobre sus alumnos es simplemente
informativo, es decir, para chequear si pueden avanzar al proximo nivel de dificultad. No
utilizan la informacién obtenida a partir del monitoreo como feedback para continuar

planificando, practica que si resulta habitual en docentes de alta expectativa. Suelen
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considerar los avances del grupo total de alumnos, y no las distinciones especificas de

cada alumno, lo cual es tipico es de docentes de alta expectativa.

(3) Clima del aula (Rubie-Davies, 2018)

El clima de las aulas de los docentes con alta expectativa suele ser calido. Se promueve
el respeto entre docente y alumno, y entre pares. También, se busca promover las
relaciones entre alumnos mediante el trabajo en grupos de habilidades mixtas. El trato del
docente hacia sus alumnos es de cuidado y respeto. Como consecuencia de los cambios
en grupos de trabajo, se intenta promover un sentido de comunidad de clase. Esto se
alcanza mediante el trabajo de a pares, la supervision entre pares, y la distribucion
equitativa de las felicitaciones por los logros. Los docentes de alta expectativa también
suelen felicitar al grupo completo por su trabajo. Suelen hacer uso de declaraciones

preventivas a modo de evitar, por ejemplo, un mal comportamiento o el error.

En lo que respecta a los docentes de baja expectativa, algunos de sus intercambios poseen
una connotacion mas negativa. De a momentos, se pone en juego la autoestima de los
estudiantes por medio de criticas publicas 0 momentos que ponen el foco de la atencion
grupal sobre el error de algunos alumnos, de forma negativa. Usualmente no hacen uso
de declaraciones preventivas, sino que suelen directamente reaccionar de forma particular

ante las faltas o errores de ciertos individuos.

Efectos de la expectativa docente

Una vez que la expectativa ha sido construida, genera determinado impacto en el
estudiante. Si bien este trabajo no focaliza en los impactos de la expectativa docente,
mencionamos brevemente sus efectos, dado que resultan relevantes para comprender al
fenomeno de forma completa. En este sentido, Aguilera (1993) destaca dos posibles

impactos.

El primer efecto es la “Profecia autocumplida”, también conocido como “Efecto fuerte”
(Aguilera, 1993). Este tipo de efecto se da cuando una expectativa puede estar basada en
inferencias relevantes, pero asociadas a creencias falsas del profesor. Esto puede terminar
generando que el alumno efectivamente actlie de acuerdo a lo que la expectativa dicta en

el accionar del docente.
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El segundo tipo de efecto es conocido como “Efecto débil” (Aguilera, 1993), y refiere a
los casos en los cuales los docentes construyen expectativas sobre sus alumnos, actuan
acorde a ellas, y no tienen en cuenta los cambios de comportamiento que se generan en

el alumno por factores diversos que no se encuentran relacionados al accionar docente.

Adicionalmente, la autora destaca que el accionar docente parece afectar particularmente
la motivacion del estudiante, produciendo asi dos posibles efectos: por un lado, el “Efecto
Golem” (Aguilera, 1993), que se da cuando la baja expectativa del docente es transmitida
al alumno, y este asume sus faltas como producto de una falta de capacidad. Por lo tanto,
decide no esforzarse dado que cree que esto no vale la pena. Por otra parte, el “Efecto
Galatea” (Aguilera, 1993) ocurre cuando el alumno refuerza su motivacioén debido a la

alta expectativa que posee el docente.

Por ultimo, resulta relevante destacar que al incrementar o disminuir su motivacion,
Aguilera (1993) destaca que los alumnos suelen modificar su rendimiento en clase. Y, tal
como mencionamos previamente, la actitud por parte del alumno, y su rendimiento, son
factores que alimentan la construccion de la expectativa docente (Rubie-Davis, 2015). De
esta manera, se establece una cadena retroalimentaciéon sobre la cual la expectativa
docente genera efectos que luego terminan teniendo injerencia en la construccion de esas

mismas expectativas (Aguilera, 1993).

Para finalizar, y a modo de recuperar lo tratado a continuacidén presentamos un cuadro

conceptual que resume los ejes centrales del marco teérico.



Figura 2. Marco conceptual del trabajo

Logros previos

Esfuerzo

Diagnosticos de aprendizaje
Clase social

Género

Apariencia fisica
Personalidad
Comportamiento

J

Alumno

Formas de
agrupamiento
xperiencias
de

aprendizaje

e Formas de agrupamiento
. Tipos de actividad

. Tipos de preguntas

. Concepcién del error
Tipos de explicacion

Fuente: Elaboracion propia
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. Creencias pedagogicas.

. Auto-eficacia.

. Afios de experiencia

. Concepcidn de inteligencia.

EXPECTATIVA

L 4

L 4

Tipo de clima

Trato docente-alumno
Relaciones entre alumnos
Tipos y frecuencia de
felicitaciones

Uso de declaraciones
preventivas

Ensefianza

L

Docente

4

. Instrucciones de procedimiento
. Tipos de feedback
. Tipos de metas
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2.2 Metodologia y objetivos

En este apartado presentamos los objetivos del trabajo, y describiremos el marco
metodoldégico para su desarrollo. Nos detendremos en la metodologia utilizada, la

herramienta empleada para la exploracion, y el universo analizado.

Como objetivo general de este trabajo, nos proponemos indagar en las expectativas de un
grupo de docentes que trabajan en escuelas de élite ubicadas en Zona Norte de la
Provincia de Buenos Aires. De forma mas especifica nos proponemos los siguientes

objetivos:

- Analizar las diversas dimensiones que conforman a las expectativas de los
docentes entrevistados.

- Caracterizar las expectativas de los profesores entrevistados, respecto de sus
estudiantes.

Este trabajo de investigacion es de tipo cualitativo. Silverman (2010) explica que un
estudio cualitativo busca adentrarse en las experiencias y opiniones de los individuos, sin
buscar especificamente evidencia estadistica para poder apoyar o contrastar una hipotesis.
Es este un enfoque acorde a nuestro interés, la expectativa docente, dado que por medio

de entrevistas es posible explorar el nivel de expectativa que poseen sobre sus alumnos.

Por otra parte, definimos a este trabajo como un estudio de casos. Kazez (2009) recurre a
otros trabajos para definir a un caso, y establecer su finalidad. Neiman y Quaranta (2006)
explican que “el caso es definido como un sistema delimitado en tiempo y espacio de
actores, relaciones e instituciones sociales” (p.220). En este sentido, podriamos definir a
nuestro caso en torno a los docentes que ensefian en escuelas de élite de la Zona Norte de
la Provincia de Buenos Aires. Y Yin (1994), explica que e/ “motor para realizar estudios
de casos proviene del deseo de entender fendmenos sociales complejos” (Kazez, 2009,
p-3). En este trabajo, el fendomeno a entender y caracterizar es la expectativa que los
docentes construyen respecto a su alumnado, es por esto que el trabajo es de caracter

exploratorio.

Ahora bien, Neiman y Quaranta (2006) explican que en el estudio de casos las preguntas
poseen un rol central, y que deben ser planteadas de manera flexible a modo de permitir

el desarrollo de la investigacion. Es asi que como herramienta para el abordaje de la
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expectativa docente, hemos utilizado entrevistas semiestructuradas. Merriam (2009)
explica que en este tipo de entrevistas la flexibilidad en lo que refiere a las preguntas
permite responder e ir direccionando la atencién en respuesta a lo que vaya surgiendo a
partir de las respuestas brindadas por el entrevistado. Por su parte, Freebody (2006)
explica que las entrevistas nos permiten obtener informacion sobre los mundos que el
individuo construye, y las formas en que presenta dichas construcciones. Siendo la
expectativa un constructo propio de los individuos entrevistados, el uso de este recurso

resulta util para su exploracion y descifrado.

Para la elaboracion de la entrevista realizada se han considerado dos insumos. Por un
lado, algunas de las preguntas fueron elaboradas a partir del marco tedrico y del estado
del arte existente sobre la expectativa docente. Por otro lado, me he puesto en contacto
via e-mail con Christine Margaret Rubie-Davies, profesora de la escuela de aprendizaje,
desarrollo y practica profesional de la Facultad de Educacion de la Universidad de
Auckland, Nueva Zelanda. Posee un amplio historial de investigacion y publicaciones en
el campo de la expectativa docente, y actualmente, uno de los seis proyectos en los cuales
se encuentra trabajando estd enfocado exclusivamente en expectativa docente. Es a partir
del contacto establecido con la autora, que me provey6 del guion de entrevista utilizado
en una de sus investigaciones sobre expectativa docente (Rubie-Davies, 2008). Las
preguntas fueron utilizadas para la elaboracion de la entrevista semiestructurada del
presente trabajo. Se entrevistaron ocho docentes de Escuela Secundaria que ensefian
diversas materias en escuelas de élite ubicadas en la Zona Norte de la Provincia de Buenos
Aires. Las caracteristicas particulares de los profesores entrevistados se encuentran

plasmadas en el Anexo.

Universo de Analisis

Dado que los docentes entrevistados trabajan en escuelas de élite, resulta necesario hacer
un breve apartado sobre el universo de andlisis elegido como caso de estudio. Ziegler
(2016) explica que la gran mayoria de las escuelas de élite en la Argentina son privadas.
Los docentes entrevistados trabajan actualmente en escuelas de élite de gestion privada.
En lo que refiere a su ubicacion geografica, Ziegler (2016) sostiene que el porcentaje de
alumnos en escuelas privadas de la Provincia de Buenos Aires es del 30,5%.

Adicionalmente, destaca que el nivel de privatizaciéon es todavia més alto en los
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municipios de mayor poder adquisitivo, como algunos de Zona Norte en los cuales estan

situadas las escuelas en que trabajan los docentes que han sido entrevistados.

Una caracteristica destacable de las escuelas privadas de élite es su mecanismo de
admision, cuyo factor determinante resulta ser el capital economico familiar (Ziegler,
2016). Esto implica que el acceso a la escolaridad de élite privada no se encuentra
restringido, al menos primordialmente, por los niveles de mérito académico. Sino mas
bien, por las posibilidades econdmicas de la familia. Esto se refleja en los elevados
precios que se deben costear de forma mensual para poder pagar las cuotas que habilitan

a cursar la escolaridad en este tipo de instituciones.

Estas escuelas poseen una particular dominacion simbdlica que se ejerce por medio del
discurso del establecimiento, su vision, normas y valores (Van Dijk, 1993). Asimismo,
Ziegler y Gessaghi (2012) explican que estas escuelas habilitan la existencia de espacios
donde se desarrolla una socializacion “entre nos” (p.12). Y, en este sentido, Fuentes
(2015) explica que la escuela también trabaja activamente en pos de reproducir la
posicion social de los alumnos que recibe. Asimismo, en lo que respecta a su prestigio,
Ziegler y Gessaghi (2012) destacan que se trata de instituciones de trayectoria (algunas
de ellas centenarias), reconocidas por su prestigio. La mayoria se autodefine como

colegios “tradicionales” y de excelencia “académica” (p.166).

Rizvi (2013) sefiala la importancia que estas instituciones otorgan al fenomeno de la
globalizacion del inglés. Muchas se destacan por ser bilingiies en pos de asegurar que el
futuro egresado ingrese facilmente a un mercado globalizado, sin restriccion alguna por
el idioma. Adicionalmente, Canabal (2015) explica que muchas de estas instituciones
otorgan credenciales internacionales mediante la formacion del alumno para rendir
exdmenes internacionales de diversas universidades prestigiosas como Oxford University
o Cambridge University, ambas ubicadas en el Reino Unido. Esto, destaca la autora,
habilita al alumno a poder continuar sus estudios futuros en el extranjero. Cabe aclarar
que, segun lo expuesto por Ziegler (2016), esta posibilidad de acreditacion extranjera
mediante examenes internacionales requiere a la escuela una modificacion de su
estructura organizativa para poder permitir al estudiante adaptarse a las necesidades
particulares del examen internacional. La autora destaca la importancia de las estrategias

de personalizacion que estas escuelas practican con sus alumnos, pudiendo asi
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acompafarlos en el proceso de preparacidon para estos exdmenes, y asegurar su €xito

académico.

En lo que respecta al contenido curricular, Ziegler et al (2012) sefialan que las escuelas
no solamente suelen ser bilingiies o trilingiies, pero que ademas, el contenido curricular
a ensenar suele sufrir modificaciones con el fin de poder preparar de forma exitosa a sus
alumnos para las exigencias de exdmenes internacionales como, por ejemplo, el
Bachillerato Internacional o el IGCSE (International General Certificate of Secondary
Education). Los contenidos curriculares que estas examinaciones exigen son incluidos de

forma prioritaria en lo programas de estudio de las diversas materias.
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CAPITULO 3: ANALISIS

A continuacién, desarrollaremos el andlisis partiendo de lo recuperado en las entrevistas
realizadas. Para organizar el presente analisis, organizamos los resultados de las
entrevistas en 4 ejes tematicos: (1) Caracteristicas asociadas al alumno (2) Configuracion
didactica (3) Clima socioemocional (4) Caracteristicas asociadas al docente. Estas
categorias analiticas fueron disefiadas en base a lo abordado en el marco tedrico y en el

estado del arte.

3.1 Caracteristicas asociadas al alumno

Rubie-Davies (2018) explica que ciertas cualidades propias del alumno pueden impactar
en la formacion de expectativa docente. A continuacidn, analizaremos las siguientes en

detalle:

- Presencia de un diagndstico psicopedagdgico
- Nivel socioeconémico

- Género

- Desempeiio en el aula

- Relacién docente alumno

- Personalidad

Presencia de un diagndéstico psicopedagogico

Como hemos mencionado, varios autores sostienen que la presencia de un diagnostico
psicopedagogico impacta de forma negativa en la formacion de expectativa docente (Pit-
tan Cate y Glock, 2018; Bianco, 2005; Rubie-Davies, 2018). Al ser cuestionados sobre si
la presencia de un diagndstico psicopedagdgico en un alumno impactaba en su
percepcion, todos los docentes sostuvieron que, efectivamente, lo hace. El docente 8 lo

sintetiza de la siguiente manera:
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“Si, cambia en el sentido que tengo en claro que ese chico tiene otras habilidades para
aprender y otras capacidades en términos de incorporacion de conocimiento, asimilacion
y en como almacena ese conocimiento nuevo que yo les voy dando.” (D. 8)!

En términos generales, todos los docentes concuerdan en que su percepcion se ve
modificada. Pero en lo que respecta a en qué sentido se ve modificada, se destacan dos

tipos de modificaciones.

“Si... y ya voy predispuesta a acercarme al alumno sabiendo que mi ensefianza o mi trato
hacia ¢l tiene que ser distinto y que no puedo tratarlo de igual manera.” (D. 1)

En lo que refiere al nivel académico, gran parte de los docentes senalaron que la falta de
conocimiento especifico sobre el diagnodstico, y coémo ensefiar a un alumno con esas

particularidades, resulta en una menor expectativa, a nivel académico, sobre ese chico.

“El problema, y es algo que a mi me pasa mucho, no soy una persona tan habil con esas
cosas, es no pasarse de mambo. A mi siempre me cuesta, o de repente lo tratas como...
le perdonas mas cosas y no sos tan exigente, entonces como que muchas veces hasta
donde si, hasta donde no puedo exigirle, hasta donde estaria bueno contemplar.” (D. 2)

Si bien la expectativa en lo académico se ve afectada de forma negativa, varios docentes
parecen mostrar un mayor nivel de contenciéon y cuidado hacia el aprendizaje de esos

alumnos:

“Ya sea porque ya me predispongo mal, por un lado, de que me pesa que este chico va a
necesitar un trato especial. Y, por otro lado, todo lo contrario. Soy super tierna y
permisiva y mucho mas contemplativa con respecto a los plazos, las formas.” (D. 1)

Bajo esta misma nocioén de un mayor cuidado, la docente 6 explica que suele preguntar
de forma mucho mas frecuente a alumnos con diagndstico si estdn entendiendo

correctamente la clase, y si necesitan ayuda o mayores explicaciones respecto al tema.

Ahora bien, en paralelo a esta disminucion en el nivel académico exigido, gran parte de
los docentes sostuvieron que su expectativa se veia afectada de forma negativa partiendo
de la creencia de que algunos alumnos no son correctamente diagnosticados. Aun mas,
varios sefialaron sospechar que sus alumnos utilizan al diagnostico como un facilitador

para alcanzar la aprobacion: “Me pasa mucho con chicos disléxicos, que un poco se

! Esta abreviacion se utilizara cada vez que se cite una porcion textual de alguna entrevista. La “D.”
refiere a la palabra “Docente” y el nimero que la acompaiia al nimero de docente entrevistado. Ver
anexo para mayor informacion.
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escudan en su dificultad. Eso percibo yo, en su diagnostico, para tirarse a menos con cosas

que pueden hacer.” (D. 2)

“y ademas hay una sobre-diagnosticacion, digamos, en el colegio. Porque se descubrio
hace unos afios que, con un diagndstico, en examenes internacionales obtenian ciertos
beneficios. Entonces empezaron a abundar los diagnosticos de gente que en realidad no
lo tiene.” (D. 3)

Tal como lo expresa la docente 3, algunos destacaron la presencia de diagnésticos de
aprendizaje que, en su opinion, no eran acertados. Esto, sefialan, genera una especie de
desconfianza hacia el alumno, e impacta de forma negativa en su percepcion, aiin cuando

esos diagndsticos son respaldados por la propia institucion o los padres:

“aca tenemos este departamento que se encarga de revisar, y hay ciertas adecuaciones
que nos obligan a hacer con chicos de ese tipo de diagnostico que a veces con mi practica
no lo necesitan. Hay casos que hemos tenido que revisar porque son chicos que son
asombrosamente buenos y no necesitan adecuaciones, como dicen ellos.” (D. 3)

“hay veces que es como la sobreproteccion del padre, no se, le da miedo que al chico le
vaya mal y por eso pide la adaptacion. Entonces medio que lo tienen en una cajita de
cristal por las dudas.” (D.5)

Cameron y Cook (2013), sostienen que cuando el diagnostico es severo, la expectativa
del docente parece verse afectada de forma atin mas agravada. Y lo expresado por algunos

docentes concuerda con esto:

“Bueno, espero que el de diagndstico severo, quizas especialmente en inglés, pueda hacer
poco y que su avance sea lento.” (D. 1)

“Si, haces una diferenciacion. Le tenes menos expectativa al alumno con un diagnostico
severo. Esperas que te comprenda menos, que no te pueda hacer una devolucion o que
haya errores o que no entienda directamente (...) bajas muchisimo el nivel con esos
chicos, por lo menos yo lo bajo muchisimo. No pretendo mucho porque no te pueden dar,
ese es el problema.” (D. 6)

Parece ser, entonces, que la presencia de un diagndstico influye, en términos generales,
de forma negativa en la expectativa docente. Particularmente, en lo que refiere a la
expectativa sobre el posible logro académico del estudiante. Asimismo, resulta en un
mayor nivel de permisividad y contencion hacia el estudiante, pero al mismo tiempo,
como puede inferirse de los fragmentos seleccionados, puede generar cierta sospecha
sobre si su condicion resulta verdadera o estd mas bien vinculada a recibir ciertos

beneficios.
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Nivel Socioeconomico

En lo que respecta a el impacto del nivel socioeconomico sobre la expectativa, los autores
concuerdan en que, a mayor nivel socioeconémico, mayor es la expectativa (Agirdag,
2018; Minor, 2014; Muller; 2017). Pero en lo recuperado de las entrevistas, el alto nivel
socioecondmico que poseen los alumnos de las escuelas de élite (Ziegler, 2016), no

parece ser del todo positivo en la conformacion de expectativa.

Un aspecto que de forma conjunta todos los docentes sefialaron como positiva en su nivel
de expectativa sobre los alumnos, fue el acceso a recursos que sus posibilidades
econdmicas les permite. De hecho, es algo que atin se mantuvo en contexto de pandemia.

El docente 2 lo explica de la siguiente manera:

“esta el tema de, bueno, hoy por hoy la conectividad. O sea, se les exige que tengan la
camara prendida, lo cual exige una conexion a wifi, un dispositivo, y ademas casi siempre
son dos o tres hermanos, con lo cual la ventaja es que casi todo lo pueden cumplir a eso.
La amplia mayoria. También, volviendo para atras, la cuestion de conseguir los libros,
materiales, uniforme. Todas esas cuestiones, o que los puedan traer al colegio.” (D. 2)

Ahora bien, en lo que concierne al bagaje de conocimientos y experiencias que su nivel
socioecondmico habilita, las opiniones y respectivos impactos en la expectativa han sido,
en gran parte, negativos. La mayoria de los docentes han referido a los barrios privados
en donde vive la mayor parte de su alumnado como “burbujas” que los alejan de otras
realidades socioeconomicas. Esto parece impactar de forma negativa en lo que ellos

esperan de sus alumnos.

“son chicos que la gran mayoria, la inmensa, 97% ponele, vive en barrios cerrados y se
manejan cuando los viejos los llevan y los traen para todos lados. Con lo cual no tienen
ni un gramo de calle la gran mayoria. Y eso, en mi materia, la lectura de textos, la
reflexion sobre lo que estamos leyendo o trabajando, la cuestion de argumentacion, de
plantarse frente a otra persona... y... los limita muchisimo.” (D. 2)

“hay conocimientos que uno piensa que los tienen, y no los tienen (...) son chicos de
country que no salieron nunca en su vida del country, eh... entonces lees un libro sobre
ciudad de Buenos Aires y no entienden, digamos. O la cotidianeidad, tal vez pienso en
algunos ejemplos que a uno le parecen burdos porque dicen, no se ‘la gallina viene del
supermercado” bueno, también esas cosas.” (D. 3)

En este sentido, los docentes identifican la falta de contacto con ciertas realidades y
tematicas como algo negativo, particularmente como una carencia de conocimiento sobre
ciertos temas. Tal como expresa la docente 4, algunos explicaban que esto podia impactar

de forma negativa en sus expectativas sobre lo que los alumnos podian llegar a aprender:
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“al que esta desconectado de la realidad... el que vive en un country y no tiene acceso a
ningun tipo de intercambio social es muy dificil hacerlo llegar a esos conceptos de las
materias.” (D. 4)

Otro tema que fue repetido e impacta de forma negativa en la expectativa fue la
desvalorizacion que muchos docentes perciben, tanto por parte del alumno, como de su
familia, hacia la educacion. Algunos expresaron que el alto nivel socioeconémico del cual
gozan les provee una tranquilidad y estabilidad que los hace prescindir de esforzarse o

valorar sus estudios:

“También por saber que tal vez no pasa nada o no importa si apruebo o desapruebo, por
experiencias familiares, padres diciendo ‘total yo no aprobé el secundario, no importa
nada’, “total te voy a dar mi empresa’, o 'no importa si te va bien o mal, total yo después
pago el ala en la biblioteca entonces vas a estudiar igual y vas a tener el titulo igual . (D.
3)

Algunos, expresaron incluso sentirse ellos mismos desvalorizados por los alumnos y sus

familias

“Si, la banalizacion de la educacion por el hecho de * ;como vas a escuchar al profesor
que es profesor frustrado?... ;Dénde viste un profesor con plata? ™ (D. 7)

Todo esto impacta de forma negativa en la expectativa docente, dado que perciben que
su trabajo pierde sentido, o significado, frente al desinterés, apatia y desvalorizacion que
perciben por parte del alumno, y su familia. La docente 7 explica que esto no solamente
suele impactar en la expectativa, sino que hasta puede llegar a generar una especie de

resentimiento hacia el alumno:

“a veces hay comentarios docentes que se escapan: "ese que se joda por tener papa con
plata” o “que se joda por determinada tendencia politica’. Mucho resentimiento, a veces,
también.” (D. 7)

Es asi que el nivel econémico parece ser, en parte positivo, y en parte negativo, en lo que
respecta a su impacto sobre la expectativa docente. Positivo, en el sentido del acceso que
sus alumnos pueden alcanzar hacia ciertos recursos, como libros o dispositivos
electronicos. Y negativo, dado ciertos factores como, por ejemplo, la falta de contacto
con otras realidades sociales, lo cual limita su conocimiento sobre ciertos temas y afecta
el abordaje de ciertos topicos en las clases. Ademas, el buen nivel socioeconémico parece
desvalorizar el sentido de la educacion en sus vidas y al rol docente. Todo esto impactaria

negativamente en la expectativa docente.
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Género

La cuestion sobre si el género impacta en la expectativa docente, o no, fue ampliamente
discutida, y sus conclusiones son sumamente diversas. Por un lado, existen estudios como
el de Dusek y Joseph (1985), quienes niegan la existencia de un sesgo por género. Un
poco mas de la mitad de los docentes concordaron con esta postura. De hecho, algunos
de estos hasta rechazaban las hipdtesis clasicas que sugieren un mejor desempefio por

parte de las mujeres:

“No. Hay de todo, de todo... o sea, por lo general me parece que la creencia es que los
varones son mas vagos o mas burros (sic) que las mujeres, y que la abanderada es la
mujer, pero no. Lejos de ser eso. Varones que son excelentes y que son mas vagos, chicas
que son excelentes y que son mas vagas. No podria generalizar.” (D. 1)

Sin embargo, tres de los docentes entrevistados si identificaron diferencias en lo que

respecta a sus alumnos segiin género.

“hay una cuestion para mi social muy fuerte de como al hombre se le permite mucho mas
el no hacer nada, es canchero, por decir una categoria stper... sentido comun. El llevarse
materias, el no hacer las cosas, el ser rebelde, que se yo. Y la mujer no. En este colegio
no sabes lo que es. Es increible, o sea las chicas hacen absolutamente todas las tareas,
tienen todo al dia, prestan atencidn, discuten, vuelan con lo que es académico. Y los
hombres algunos si, otros no. Pero es como que esta aceptado y esta dividido en roles en
ese sentido. Y al mezclarse muy poco es como que nunca se desarma esa dinamica.” (D.
2)

Pareciera ser que, no solamente percibe un mejor desempefio generalizado en el caso de
los cursos de mujeres: “vuelan con lo académico” (D. 2), pero también destaca que su

comportamiento en clase y su actitud frente al aprendizaje parece ser mejor. Esto Gltimo

es compartido por la docente Nro. 4:

“[las mujeres] son mas aplicadas, son mas responsables, son mas comprometidas. Le van
a poner mas horas de trabajo, mas laburo a la actividad.” (D. 4
b

Ahora bien, resulta interesante destacar que en lo que refiere a posibles explicaciones
sobre esto, la docente 3 no solamente concuerda con la existencia de diferencias, sino que

también, genera una posible hipotesis explicativa sobre este fendmeno:

“En nuestro pais, los grados estan divididos etariamente, cosa que no sucede en muchos
otros paises mas desarrollados o con otras pedagogias. Y se puede ver una clara diferencia
en la maduracion biologica, que afecta a lo emocional y su rendimiento académico, en
los primeros afios. Especialmente desde que la primaria paso a tener seis afios y no siete.
Entonces, llegan a secundaria estudiantes de género femenino muy maduras, muy
preparadas, y los estudiantes de género masculino todavia muy anifiados. Después en lo
que es tercer afo de secundaria también se produce un salto que tiene que ver con lo
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hormonal, entonces las mujeres estin como mdas concentradas en mejorar
académicamente y los hombres no. Después se igualan, digamos, en los tltimos 3 afios
de secundaria es como que ya esa diferencia no se nota.” (D. 3)

Segun lo expuesto por esta docente, esta diferencia de desempefio que notan algunos
docentes podria entonces explicarse a partir de factores como lo son la maduracion
bioldgica de los estudiantes y los criterios de agrupamiento utilizados en las aulas, segin
lo determina el sistema educativo. La situacién parece complejizarse mds ain a partir de

una identificacion realizada por la docente 3 a partir de su experiencia profesional:

“digamos que hay muchos mas diagnosticos de trastornos de conducta en los varones que
en las mujeres. De hecho, en toda mi experiencia, hasta ahora, una sola alumna con un
autismo severo tuve, con un diagnostico de conducta. Todos los demas, siempre con
diagndstico de conducta, estan asociados a los varones. Como que todos los diagnésticos
que recibi es que los varones son los que tienen trastornos de la conducta. Mujeres a lo
sumo un trastorno mas de comprension o de dislexia.” (D. 3)

Esto resulta notable, dado que, no solamente estos docentes parecen tener un menor nivel
de expectativa sobre el desempefio y comportamiento de alumnos de género masculino,
sino que pareciera haber un mayor nivel de diagndsticos en estos. Tal como hemos tratado
con anterioridad, la presencia de estos diagndsticos parece afectar en forma negativa la

expectativa docente.

Estas diferencias de expectativa segiin género que identifican algunos de los docentes
entrevistados concuerdan lo que estudiado por algunos trabajos que han destacado un
mayor nivel de expectativa en lo que concierne a rendimiento y comportamiento sobre el
alumnado de género femenino (Boer, Hosker y Van de Werf, 2010; Wood, Kaplan y Mc
Loyd, 2007; Rubie-Davies, 2018). Cabe destacar, sin embargo, que de los tres docentes
que identifican diferencias segin género, dos trabajan en escuelas de élite cuyas aulas
estan separadas por género. Si bien esto no es interés particular del presente trabajo,
resulta interesante preguntarse si esta opinion se encuentra sesgada por esta caracteristica
a veces distintiva de escuelas de élite religiosas. No profundizaremos en este topico, es

tan solo una apreciacion preliminar, pero resulta pertinente hacer esta observacion.

Nivel de desemperio en el aula

Fitzpatrick, Cote-Lussier y Blair (2016) sostienen que cuanto mayor es el nivel de
compromiso con la educacion y mejor el desempefio de los estudiantes, mayores son las

expectativas de los docentes. En este sentido, la mayor parte de los docentes han
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identificado al nivel de desempefio de sus alumnos dentro del aula como un factor

determinante en sus expectativas y las posibilidades de aprendizaje que habilitan:

“Si yo se que es un curso mas activo, mas charlatan, que no se pueden quedar quietos,
bueno entonces voy a buscar actividades que sean mas activas, mas rapidas o mas cortitas
para que ellos sientan que el hecho de cambiar de actividad es mas activo. Si bien no
implica un movimiento fisico, pero si, bueno "vamos aca, vamos aca, vamos a hacer esto,
vamos a responder preguntas, vamos a leer, vamos a hacer debate’. Y si es un curso que
son mas pasivos, mas tranquilos, se que por ahi puedo planificar actividades que son un
poco mas largas y ahondar mas en algo porque, bueno, el curso lo permite.” (D. 1)

“con algunos cursos me animo a mas que otros. Lamentablemente... me encantaria
poder... a ver, 0jo, yo por ejemplo para quinto afio o cuarto afio planifico lo mismo...
pero después en la dindmica, de repente no sé, la discusion que se da en una clase se da
mucho mas fluida y llegamos a conceptos mucho mas abstractos que con otros.” (D. 2)

Pareciera ser que el tipo de comportamiento y desempefio de los alumnos dentro de la
clase determina, no solamente la configuracion didéctica de la clase, sino también, la
profundidad de los contenidos abordados y, por ende, afectan la expectativa. De hecho,
como lo expresa la docente 7, esto llega a impactar en las expectativas que se plasman al
momento de la planificaciéon “hay grupos que son mas demandantes y lo planificas

diferente” (D. 7).

De esta manera, el nivel de desempefio de los alumnos en el aula pareciera anclarse como
un insumo valioso para la formacion de expectativa y su correlato instruccional en lo que
refiere a los posibles escenarios didacticos que se planifican, tanto en términos de

contenido, asi como de estrategias de ensefianza.

Relacion docente-alumno

Distintos estudios sostienen que el nivel de relacion que los docentes establecen con sus
alumnos es directamente proporcional a su nivel de expectativa (De Koning y Boekaerts,
2005; Fowler et al, 2008). En lo que respecta a las respuestas obtenidas en las entrevistas,
la mayor parte de los docentes sostiene que larelacion juega, efectivamente, un rol central
en sus clases. Por ejemplo, la docente 1 sostiene que, si bien el nivel de relacion no afecta

la planificacion de las clases, si afecta el desarrollo de estas:

“Y planifica lo mismo, y hago lo mismo, y llego al mismo objetivo, cubro los mismos
temas. Pero la forma en que se trabaja en el aula, el ambiente que se genera en los chistes,
la dindmica es distinta, de acuerdo a la relacion que hay. La planificacion es la misma,
pero después fluye distinto. (...) Yo creo que soy mas divertida, graciosa con los que
tengo mejor relacion y la clase se hace mas amena. Pasa mas rapido, es mas divertida la
clase. Con los que no tengo tanta llegada o buena relacion como que, bueno, es mas
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académica, mas seria la clase. Hacemos lo que hay que hacer, pero también quizas mas
aburrida.” (D. 1)

Si bien ella sostiene que el Unico criterio alterado es el clima en que se desarrolla la clase,
hubo otros docentes que han sostenido planificar teniendo en cuenta a la relacion con sus

alumnos como eje central:

“Cuanto mas los conozco, mas sé por donde entrarles, por donde ir. Entonces si yo se que
a un curso le interesa muchisimo el futbol, por ejemplo, y puedo dar épica futbolistica, si
estamos viendo épica, y... voy ahi, por ahi. Entonces si, juega un papel enorme digamos.
Eh... cursos donde no los conozco para nada, yo voy a tirar una planificacion, y voy a
seguir el programa y mas o menos voy a ver que puedo hacer.” (D. 2)

Resulta necesario destacar la forma en que se altera, no solamente la dinamica de la clase,
sino también el contenido, segun la relacion. Esto nos permite cuestionar si la expectativa
de desempefio que tienen sobre el grupo se ve significativamente afectada por el nivel de
relacion que entablan, dado que seria posible afirmar que la ensefianza no es la misma.
Hubo, inclusive, docentes que sostuvieron que la relacion con sus alumnos juega un rol
determinante en sus expectativas sobre el desempeno del grupo: “larelacion que vos tenes
con tus alumnos es todo para mi (...) si vos no tenes buena onda, es dificil que ese grupo

salga adelante.” (D.5).

Pareciera ser, entonces, que la relacion establecida con los alumnos juega un rol
importante para la mayoria de los docentes, e inclusive, afecta su nivel de expectativa
sobre el grupo. Sin embargo, una minoria de los docentes sefal6 que la expectativa no
juega un rol significativo en el desarrollo de sus clases. En este sentido, son remarcables
las razones destacadas por las docentes 7 y 3, quienes atribuyen a la institucion y al

examen internacional como limitadores del rol que juega la relacion con sus alumnos.

“La relacion siempre afecta, estoy en un colegio donde esa relacion es muy especial, muy
formal. E institucionalmente se pide que sea muy distante. Por lo tanto, no tengo la
experiencia, como en otros lados, donde si me influia mucho mas.” (D. 3)

“No, en ese sentido yo soy muy teodrica no soy tan practica. Empiezo la clase y lo primero
que les digo a los chicos es "hoy se van a aburrir, no les va a gustar el tema’, “hoy esta
buenisimo’. Pero bueno, se da lo que hay que dar” (D. 7)

En este sentido pareciera ser que, en la construccion de expectativa de algunos docentes,
la relacion con sus alumnos no juega un rol importante debido a las restricciones que se
imponen a nivel institucional por mantener una relacion distante, o dada la necesidad de
ensefiar todos los contenidos necesarios para que rindan con éxito los examenes

internacionales. Sin embargo, la gran mayoria de los docentes si reconoce a la relacion
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con el alumnado como un factor de suma importancia en sus clases, y de hecho, algunos

lo han reconocido como un insumo importante para el nivel de expectativa que tienen.

Personalidad del alumno

La mitad de los docentes entrevistados sostuvo que la personalidad de sus alumnos
impactaba en sus expectativas, mientras que la otra mitad neg6 toda clase de injerencia.
Aquellos docentes que si reconocieron a la personalidad como un factor, explicaron que
la expectativa pareciera amoldarse a las posibilidades que la personalidad del alumno

habilita. Por ejemplo:

“El alumno que es mas extrovertido, yo voy a esperar que se desarrolle mejor, por
ejemplo, en la parte oral. Le exijo mas, también, si estamos practicando oral. Del alumno
mas introvertido, bueno, le pregunto quizas una respuesta corta. Le repregunto, hasta
lograr que produzca algo oral. Pero del alumno mas extrovertido le pregunto y le
repregunto y sé que va a contar mas, porque es asi su caracteristica.” (D. 1)

La personalidad pareciera anclarse como un factor que determina las posibilidades de
desempefio académico del chico, a partir de fortaleza y debilidades. Algunos docentes,
incluso, refirieron a verse limitados por la personalidad del alumno, a modo de evitar

ponerle en alguna situacion incomoda:

“ponele un chico de 4to afio que yo se que nunca me va a contestar una pregunta, nunca
en la vida. Y se siente super atacado cuando le preguntas en frente de todos, obviamente
(no? Y entonces de repente quiero buscar la manera, y tengo que buscar la manera de ver
como hacerlo participar desde otro lado. O quizas la participacion no va a afectar tanto
sunota.” (D.2)

Es posible resaltar que ambos testimonios dan cuenta de la falta de posibilidad de cambio
en la personalidad del chico. Esto se plantea como eje a partir del cual se act@ia en
consecuencia, cambiando inclusive los criterios de evaluacion, tal como menciona el
docente 2 al explicar que en la evaluacion del alumno introvertido la participacion pierde

ponderacion en la nota final.

Aquellos docentes que entonces reconocen a la personalidad del alumno como un factor
influyente parecen ver a personalidades mas retraidas con una menor expectativa en lo
que refiere a sus posibilidades de expresion y desempeiio en lo oral. Esto concuerda con
lo estudiado por Rubie-Davies (2018), que explica que los docentes suelen tener menor
expectativa para alumnos con “comportamientos antisociales” (Rubie-Davies, 2018,

p.100). Ante esto, resulta valioso destacar el testimonio de la docente 3, quien sugiere que
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las condiciones en que desarrolla la ensefianza en pandemia vieron a la participacion de

los alumnos con ese tipo de personalidades atin mas desfavorecida:

“Y con la pandemia especificamente se noto, porque los alumnos que tienen tendencia a
tener un tipo de personalidad introvertido, o mas bien depresivo, melancdlico, son los
que se desconectaron, los que tienen problemas para integrarse, los que no participan.
Uno no se puede comunicar, como no los ve presencialmente no sabe si estan o no estan
del otro lado trabajando o conectandose.” (D. 3)

Si bien no fue ahondado en profundidad, resulta interesante preguntarse si la desconexion
que estos alumnos han demostrado durante el periodo de clases virtuales impacta de

forma todavia mas negativa en la expectativa de algunos docentes.

Por otra parte, la mayor parte de los docentes que refirié a la personalidad del alumno
como un factor no influyente en su nivel de expectativa concordaron en que no resultaria
apropiado ver modificadas sus expectativas por ese insumo, y que el foco debe estar en

la transmision de contenidos:

“No, la personalidad la mantengo al margen. El objetivo es que aprendan contenidos
basicos de la materia.” (D.6)

Estos docentes parecieran no identificar a la personalidad de los alumnos como un factor
que podria afectar su proceso de aprendizaje, dado que no la consideran como un factor
relevante en la construccion de sus expectativas. Resulta interesante preguntarse en este
punto el por qué de esto. ;Sera porque hacen mayor foco en la disciplina y en la
transmision de saberes, que en interpelar el protagonismo de sus alumnos? O ;sera por la
presion que sienten por que sus alumnos alcancen la excelencia académica caracteristica
de las instituciones de élite? Estas cuestiones pueden resultar en un punto relevante para

indagaciones posteriores.

Sintesis

A lo largo del presente apartado hemos analizado seis criterios que refieren a las posibles
formas en que las caracteristicas del alumnado impactan en la formacion de expectativa
docente. La presencia de diagnodsticos de aprendizaje en los alumnos pareciera afectar la
expectativa en forma negativa. De forma contraria, el nivel socioecondémico afecta la
expectativa en términos positivos, considerando los recursos a los que acceden los
estudiantes, pero también en términos negativos, dada la desvalorizacion que perciben los

docentes sobre la educacion, por parte de ciertos alumnos y sus familias. La mayor parte
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de los profesores no ve sus expectativas influidas por el género de sus alumnos, aunque
aquellos que lo hacen suelen poseer mas altas para el alumnado femenino. En lo que
concierne al nivel de desempefio y la relacion docente-alumno, ambos parecieran influir
de forma positiva a la expectativa. Y, por ultimo, respecto a la personalidad del alumno,
mitad de los docentes la identificé como un factor influyente en sus expectativas, pero la

otra mitad no la reconocidé como un insumo de relevancia.

3.2 Decisiones Didacticas

El nivel de expectativa del docente se relaciona con el ambiente de ensefianza que
configura (Rubie-Davies, 2018). Esto implica que ciertas decisiones didécticas que toma
sobre sus clases nos permiten analizar el nivel de expectativa. A continuacion,

analizaremos los siguientes criterios:

- Formas de agrupamiento

- Grado de enmarcamiento y posibilidad de eleccion en las actividades
- Preguntas

- Establecimiento de metas

- Tipos de actividad

Formas de agrupamiento

Un docente de baja expectativa suele agrupar a sus alumnos segiin nivel de desempefio
(Ready y Chu, 2015; Rubie-Davies, 2018), es decir, grupos con alumnos de bajo
desempefio y grupos con alumnos de alto desempefio. Pero la mayor parte de los docentes
han sostenido agrupar a sus alumnos bajo criterios distintos al de nivel de desempeio. El
criterio mas popular por el cual construyen los grupos de trabajo es la heterogeneidad,

alumnos con diversos desempefios:

“Trato de hacerlos un poco complementarios, pero a veces trato de que no sea el chico
que siempre hace absolutamente todo de la clase, se saca todo 10 (...) con el que esta en
la lona. Porque generalmente se genera una dindmica un poco chota si queres, un poco
que lo cargaste al pibe con eso.” (D. 2)

Si bien, tal como expresa el docente 2, algunos profesores expresaron que no siempre es
beneficioso, subyace a la eleccion de grupos conformados por distintos niveles de

desempefio la expectativa de mejora que estos docentes guardan hacia alumnos de bajo



47

desempetio, al trabajar con los de alto desempefio. Hubo solamente una docente que

sostuvo agrupar a sus alumnos segun desempefo:

“Si, especialmente cuando estamos cercanos a alglin cierre de trimestre o evaluacion, en
el que... es raro, porque muchas veces los agrupo por nivel de desempefio porque los de
desempefio alto pueden trabajar solos y los otros necesitan mi ayuda entonces los agrupo
asi.” (D. 3)
Esto da cuenta de un bajo nivel de expectativa sobre la posibilidad de los alumnos de bajo
desempefio para trabajar por su propia cuenta, mientras que el panorama es absolutamente

contrario para los de alto desempefo: la expectativa es que sean capaces de trabajar de

forma auténoma.

Ademas, Rubie-Davies (2018) sostiene que los docentes de alta expectativa suelen
generar espacios de aprendizaje dindmicos y cambiantes, donde se alterna entre
actividades individuales y grupales con frecuencia. En este sentido, también la amplia
mayoria de los docentes sostuvo cambiar las formas de agrupamiento de forma muy
frecuente en sus clases, usualmente cada dos o tres semanas. Sin embargo, resultan
notorios los dos motivos principales por los cuales la mayoria menciona que decide
realizar dicho cambio con tanta frecuencia. En primer lugar, su propio aburrimiento:
“Todo el tiempo porque me aburro. Voy cambiando depende la actividad. Uso todas

digamos.” (D. 3). Y, en segundo lugar, por presion institucional:

“se busca el trabajo cooperativo. Cuando entré al colegio, la directora lo que me dijo es
‘quiero que los hagas trabajar en grupos, si es posible rotarlos de 2 a 3 veces de grupo
por clase” me dijo.” (D.6)

Otros tres docentes sostuvieron que desde el gabinete psicopedagogico del colegio no
solamente les sugerian trabajar en grupo, sino que también, les asignaban posibles
agrupaciones teniendo en cuenta las relaciones de los alumnos. Resulta destacable que, si
bien Rubie-Davies (2018) sostiene que los docentes de alta expectativa generan
ambientes de aprendizaje dindmicos, con formas de agrupamiento cambiantes para
favorecer el desarrollo de habilidades diversas, los dos motivos mencionados que llevan
a los docentes a agrupar se encuentran condicionados, o bien por la presion institucional,
o por lo que se menciona como aburrimiento. Es decir, este cambio en las formas de
agrupamiento no pareciera verse motivado por el desarrollo de habilidades diversas.
Ademas, es necesario destacar que en las reflexiones que el propio docente hace sobre la

ensefianza, destacar al propio aburrimiento como factor que lleva al cambio en las formas
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de agrupamiento da cuenta de que el foco no se sitlia sobre sus estudiantes, ni el

contenido, sino en el mismo docente.

Otra observacion notable es que gran parte de los docentes que sostuvieron no agrupar a
sus alumnos, o hacerlo con muy poca frecuencia, identificaron a la presion por preparar

al examen internacional como un factor explicativo:

“dependiendo del tema y dependiendo del afio. Porque no es lo mismo examen
internacional, implica trabajo individual. Y, de hecho, en el trabajo individual no puede
haber deshonestidad académica bajo ningiin concepto, entonces la agrupacion es
totalmente perjudicial para ellos porque empiezan a tener como ideas iguales que después
son transmitidas, digamos, a sus trabajos.” (D.3)

En este sentido, los exdmenes internacionales que muchas veces requieren de trabajo
individual parecerian funcionar como limitantes de las practicas de un docente de alta

expectativa, en particular, del trabajo en grupo.

Grado de enmarcamiento y posibilidad de eleccion en las actividades

Rubie-Davies (2007) explica que los docentes con alta expectativa suelen invertir mayor
cantidad de tiempo explicando las actividades a realizar en detalle, asegurandose de que
sus alumnos hayan comprendido totalmente estos temas. Esta actitud suele darse con el
fin de poder después brindar libertad a sus alumnos en torno a elecciones a tomar durante
la elaboracion de los trabajos. Es decir, los docentes suelen enmarcar en profundidad sus
trabajos, estableciendo objetivos claros, para después poder otorgar margen de decision
para la eleccion de las actividades a sus alumnos como, por ejemplo, elegir el formato de

entrega.

En lo que concierne a las entrevistas realizadas, la amplia mayoria de los docentes
sostuvieron emplear mucho tiempo explicando la realizacion de sus actividades en

profundidad:

“al principio les explico todo en detalle. Después, si ya estan acostumbrados, si ya saben
qué se espera, qué tipo de actividad es, si ya la conocen, va mas libre. 'Hagan esto’, ya
saben. Pero, si es algo completamente nuevo, suelo explicarselos.” (D. 1)

Sin embargo, también la mayoria de los docentes que explicaban sus actividades en
profundidad veia esto como algo que afectaba de forma negativa sus expectativas de logro

sobre los alumnos: “siento que lo tengo que explicar perfecto, pero eso es malisimo en
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verdad, porque después llegan al examen y no saben qué hacer.” (D. 5). Esto, sefialan
algunos, resulta en un bajo nivel de autonomia por parte de sus alumnos:
“desgraciadamente el sistema educativo de hoy en dia dej6 de formar alumnos
auténomos, son totalmente dependientes.” (D. 7). Estas explicaciones detalladas que ellos
mismos generan parece afectar de forma negativa sus expectativas, dado que esperan
menos del alumno en términos de lo que puede llegar a resolver de forma autonoma. La
explicacion de esto, quizas podria radicar en el motivo por el cual muchos docentes
enmarcan (en términos de Rubie-Davies) de la manera en que lo hacen. Y es que, a
diferencia de lo propuesto por Rubie-Davies (2018), quien sostiene que el enmarcamiento
funciona como andamiaje para poder otorgar en un futuro cierta libertad, la mayor parte
de los docentes han atribuido a su propia personalidad y creencias, la decision del
enmarcamiento ofrecido. El docente 2 lo sostiene de la siguiente manera: “yo soy super
de explicar las cosas, soy un explicador... eh...patologico.” (D. 2). O la docente 5
sostiene que enmarca por su constante necesidad de control. Por su parte, la docente 6
explica que sus creencias le sugieren que lo alumnos no comprenderan correctamente si

no enmarca las actividades:

“yo soy mas de no confundir al alumno. Me da la sensacion de que se le puede confundir
todo si vos le das todo al libre albedrio. Yo prefiero que el chico tenga un marco donde
trabajar sino puede estar perdido.” (D. 6)

Una razén no tan popular como la de la personalidad del docente, pero si presente en
algunas entrevistas fue la necesidad de enmarcar para protegerse de posibles problemas
y quejas a futuro por parte del alumno, las familias o la propia institucion: “a veces hay

muchas quejas de que "ay los dejan muy solos a los chicos”.”” (D. 3). O inclusive la docente

4 refiere al enmarcamiento como mecanismo de defensa por el cual evita problemas:

“ellos tienen tanta energia puesta en eso, que yo voy intentando ganarles, es como una
pulseada. Cada vez que me perfecciono mas en eso, les dejo menos espacio para que me
agarren en falta”. (D. 4)

Pero ninguno de los docentes sostuvo que enmarca en pos de generar el andamiaje
necesario para luego habilitar mayores grados de libertad. Frente a esto, podriamos
sostener entonces que los docentes enmarcan, caracteristica que seria propia de un
docente de alta expectativa segiin Rubie-Davies (2018). Pero no parecen hacerlo por el
motivo descripto en la conceptualizacion que realiza la autora, sino mas bien, por razones
personales, o en pos de evitar futuros conflictos: el eje de favorecer la exploracion de

alternativas, se desvanece.
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Preguntas

Rubie-Davies (2007) explica que los docentes de alta expectativa suelen evitar el uso de
preguntas facticas, cerradas, y utilizan con mayor frecuencia preguntas abiertas para
promover la reflexion en sus alumnos. En este sentido, todos los docentes entrevistados
refirieron al uso de ambos tipos de preguntas. Sin embargo, el uso de las preguntas
cerradas tiene el fin de cerciorar el entendimiento por parte de los alumnos: “suelo
chequear si el chico va entendiendo lo que voy explicando, ese tipo de preguntas suelo

hacer. Y algunas veces alguna mas de razonamiento.” (D. 6).

Asimismo, todos los docentes sostuvieron también hacer preguntas abiertas que buscan
catalizar el ejercicio de formas de pensamiento mas complejas: “Preguntas retoricas, todo
el tiempo, e incluso hipotéticas (...) * /se imaginan lo que va a pasar? "’ (D. 6).
“También, depende del tema, preguntas inferenciales sobre la lectura, * ;que creen que
va a pasar? "... preguntas acerca de vocabulario, pedidos acerca de que me expliquen lo
que leimos, que me den ejercicios, ejemplos. O * ;Qué recuerdan sobre tal cosa? ’, * ;Qué
piensan que es? . 7’ (D. 3)
Por lo tanto, todos los docentes entrevistados utilizan ambos tipos de preguntas, aunque
la mayoria refiri6 de forma mas frecuente al uso de preguntas complejas. En lo que
respecta a la seleccion de quién contesta las preguntas, Rubie-Davies (2018) explica que
los docentes de alta expectativa suelen permitir que cualquier alumno conteste las
preguntas abiertas que se realizan. En este sentido, todos los docentes afirmaron permitir
que cualquiera de sus alumnos conteste las preguntas complejas que ellos formulan,
aunque varios sefialaron usualmente tener que elegir quién lo hace, dado que, de no
hacerlo, suelen contestar siempre los mismos alumnos. Esto, de todos modos, se vincula
mas con una modalidad inclusiva en la gestion de la ensefianza que en “no habilitar” las

respuestas:

“no tengo problema que responda cualquiera, en principio, pero muchas veces responden
siempre los mismos. Entonces, tiro la pregunta, responden los mismos de siempre. Ya
sea porque son mas desinhibidos o porque quieren todo el tiempo participar para sacarse
una buena nota. Y después, bueno, les pregunto a los que se que son mas introvertidos.
O quizas le pregunto para chequear que esta conectado con la clase.” (D. 1)

Tal como menciona la docente 1, resulta interesante destacar que el uso de preguntas con
alumnos que no suelen participar de forma espontdnea y por motivacién propia fue

mencionado por varios docentes, no como un recurso que habilite el desarrollo de
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habilidades, sino mas bien como una herramienta que permite cerciorarse de que estan
prestando atencion. La docente 3 refiere a este como un recurso que utiliza, tanto en la

presencialidad, como en la virtualidad:

“en presencialidad y virtualidad, pero lo uso mas en la virtualidad, esto de que aquel que
esta sin camara no habla, o en clase estd mirando para otro lado, como que trato de
preguntar e ir eligiendo porque quiero ver si esta prestando [atencion].” (D. 3)

En este sentido, podemos destacar entonces que todos los docentes utilizan preguntas
abiertas para con todos sus alumnos, lo cual daria cuenta de una alta expectativa. Sin
embargo, la expectativa que subyace dicho uso de preguntas no queda del todo clara, dado
que este fendmeno por el cual preguntan a todos sus alumnos no necesariamente se
explica para promover pensamiento critico, por ejemplo, sino mas bien, porque buscan
controlar si los estudiantes se encuentran involucrados en la clase. De este modo, la

referencia a lo que Rubie-Davies (2018) plantea, no puede asegurarse en este marco.

Establecimiento de metas

Todos los docentes, al referir a metas, mencionaron establecerlas a principio de afio y de
manera bastante general. Gran parte de los docentes también destacd que estas metas son
generales: “Si, la realidad es que también no las bajo tanto a tierra (...) si, a ver, son
metas... pero son metas como hiper generales.” (D. 2). Esta es una cualidad que, segin
lo tratado por Rubie-Davies (2018) da cuenta de un bajo nivel de expectativa por parte
del docente. El no establecer metas especificas y utilizarlas de forma activa para el

desarrollo del estudiante pareciera dar cuenta de un bajo nivel de expectativa.

Asimismo, la mayor parte de los docentes sefialaron que no suelen modificar los objetivos
a lo largo del afo y que, de hacerlo, esto se da como resultado de alguna situacion fuera
de lo comun que altera los tiempos de aprendizaje como, por ejemplo, un viaje de
estudios, o algun otro tipo de imprevisto. Resulta notable destacar que, si bien Rubie-
Davies (2018) sostiene que es propio del docente de alta expectativa revisar los objetivos
durante el afio, varios docentes se mostraron imposibilitados a hacer esto dado que
examen internacional lo impedia: “con el tema de los examenes internacionales necesito
que los chicos sepan ciertas cosas como para aprobar el examen.” (D.5) Las imposiciones
que los exdmenes internacionales presentan en términos de contenido en este tipo de

escuelas de ¢lite, condiciona lo que los chicos deben haber aprendido al momento de
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rendir, y pareciera condicionar la posibilidad de los docentes para ser flexibles con sus
metas de aprendizaje. Por supuesto, se trata de una hipdtesis dado que no es posible
afirmar que, de no existir el condicionamiento de los exdmenes internacionales, los

docentes revisarian los objetivos en funcidon del monitoreo de lo que sucede en las clases.

Tipos de actividad

Smith (1980) sostiene que los docentes suelen diferenciar las actividades brindadas a sus
alumnos segun el nivel de expectativa que poseen sobre ellos. En este sentido, todos los
docentes sostuvieron que el unico tipo de diferenciacién que suelen realizar es en las
actividades que brindan a los alumnos con diagnostico psicopedagodgico, que asi lo
requieran. Al momento de justificar el por qué de esta decision, algunos docentes se
apoyaron en el bajo nivel de expectativa que tenian sobre la capacidad de estos alumnos

por poder realizar el mismo tipo de actividades que el resto de los alumnos:

“Y, porque sé que no van a poder hacer todos lo mismo. Porque sé que tienen alguna
dificultad especifica, o porque tienen un nivel muy distinto marcado que sé que no van a
poder hacer lo mismo.” (D.1)

La mayor parte de los docentes también identificoé a la adaptaciéon que sufren las
actividades para alumnos con algin diagnostico psicopedagdgico como una imposicion
institucional: “me obligan a diferenciar las actividades.” (D. 3). Por lo tanto, podemos
sostener que los docentes entrevistados solamente realizan diferenciaciones por la
presencia de un diagndstico psicopedagogico. Cabe destacar, que los alumnos que poseen
diagnosticos son, muchas veces, alumnos que tienen dificultades en lo que respecta al
desempefio en diversas materias. Sin embargo, la diferenciacion que se realiza en sus
actividades no parece provenir directamente de la baja expectativa que los docentes

poseen sobre sus posibilidades académicas, sino mas bien, por la presion institucional.

Sintesis

A lo largo del presente apartado, hemos ahondado en diversos aspectos de las
configuraciones didacticas que posibilitan analizar el nivel de expectativa del docente. En
lo que respecta a las formas de agrupamiento, el nivel de expectativa no parece ser bajo,
dado que la mayoria no suele agrupar segun desempefio académico. Asimismo, la

expectativa podria considerarse alta, ya que las formas de agrupamiento son cambiadas
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de forma frecuente, aunque no podemos afirmar que los motivos se vinculen con lo
propuesto por Rubie-Davis (2018). Sobre el grado de enmarcamiento y la posibilidad de
eleccion en las actividades, podemos decir que el grado de expectativa queda poco claro,
porque si bien los docentes enmarcan sus actividades, los motivos por los cuales lo hacen
no parecieran dar cuenta de un alto nivel de expectativa. Por el contrario, demuestran un
bajo nivel de expectativa sobre la capacidad del trabajo autonomo de sus estudiantes. El
uso de preguntas muestra un fendmeno similar, si bien podriamos caracterizarlo como de
alta expectativa, este uso de preguntas abiertas posee como objetivo chequear nivel de
involucramiento en las clases, y no el desarrollo de diversas formas de pensamiento. En
este sentido, el nivel de expectativa no queda del todo claro en términos de lo que plantea
Rubie-Davies (2018). Por otra parte, el establecimiento de metas no muestra un alto nivel
de expectativas, dado que estas son generales, se suelen establecer a principio de afio, y
no suelen ser revisadas. Por ultimo, los tipos de actividades parecieran evidenciar un bajo
nivel de expectativa, particularmente para los alumnos con algin tipo de diagndstico

psicopedagogico.

3.3 Clima Socioemocional

Ya en sus origenes, Rosenthal (1974) identificé al clima socioemocional de la clase como
un posible analizador de la expectativa de los docentes. Rubie-Davies (2018), define al
clima socioemocional del aula como “that nebulous feeling in the air that is evident when
an outsider walks into the classroom” [esa sensacion nebulosa en el aire que es evidente
cuando un extrafio entra a la clase] (Rubie-Davies, 2018, p. 13). En su analisis, la autora
identifica distintas categorias que dan cuenta del clima socioemocional del aula, y la

expectativa docente que lo subyace, que fueron consideradas en las entrevistas realizadas:

- Descripcion del clima socioemocional del aula
- Regulacion del comportamiento en clase
- Actitud frente al error

- Intervencion en la construccion del sentido de comunidad
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Descripcion del clima socioemocional del aula

En lo que respecta al clima socioemocional del aula, Rubie-Davies (2018) explica que el
ambiente en clases de docentes de alta expectativa suele ser calido. La mayoria de los

docentes refirieron a los climas de sus aulas con sindnimos de calidez.

“Positivo, como de cierta complicidad. Si, de amistad o de complicidad. Seria eso, creo,
que la palabra... pero positivamente. Como que ahi tenemos una intimidad y un trabajo
positivo, permisivo, donde los alumnos saben que se pueden sentir relajados y libres de
decirme, de plantearme cualquier situacion. También de trabajo, sabiendo que, bueno,
hay que trabajar, pero relajado.” (D. 1)

Este aspecto de “complicidad” y “amistad” que la docente destaca con sus alumnos fue

algo repetido en otras entrevistas:

“trato de empatizar un poco con los chicos como para que pueda ser un poco mas cercano
de lo que, estimo, son la mayoria de los profesores que tienen. Y entonces se hace
bastante ameno, yo me rio mucho en clase.” (D. 2)

Pareciera ser que los docentes buscan construir un clima de cercania con sus alumnos, un
espacio donde los estudiantes se sientan comodos. Esto daria cuenta, entonces, de un alto

nivel de expectativa en este sentido (Rubie-Davies, 2018).

Resulta importante destacar, sin embargo, que hubo dos docentes que refirieron a los
climas socioemocionales de sus aulas sujetos al nivel de cumplimiento que los alumnos
alcancen respecto a su prioridad: el contenido. La docente 4 explica que, si bien el clima
es distendido y relajado, “pongo las reglas muy claras” (D. 4), y que la prioridad es
terminar la actividad que los alumnos tienen asignada. De no hacerlo, “se deben quedar
en el recreo para terminarla". La docente 7, por su parte, explica que la necesidad de
cumplir con lo ensenado, como consecuencia de la exigencia requerida para el examen
internacional, puede a veces llegar a afectar el clima socioemocional de su aula en forma,

tanto negativa, como positiva:

“son clases que yo no me callo un segundo, son clases de hablar todo el tiempo. Son
clases que te perdiste 5 minutos y después no entendes mas nada, es un clima demandante
de estar prestando atencion, es exigente.” (D. 7)

Si bien los climas son descriptos en su mayoria como positivos y calidos, resulta
interesante destacar que, la necesidad de cumplir con las exigencias de los exdmenes
internacionales, se presenta como posible amenaza a la calidez del clima socioemocional

del aula. La necesidad por cumplir con todo lo que hay que ensefiar, previo al momento
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de examen, con su concomitante presion institucional para lograrlo, parece situar a la
transmision del contenido como objetivo prioritario. Y el clima socioemocional se ve

sujeto a las posibilidades de cumplir con dicho objetivo.

Regulacion del comportamiento en clase

En lo que respecta a la regulacion del comportamiento en clase, Rubie-Davies (2018)
sostiene que los docentes de alta expectativa suelen hacer declaraciones preventivas a
modo de evitar conductas disruptivas. Los docentes entrevistados dividen las aguas sobre
este topico. Mitad de los docentes entrevistados explicaron que prefieren hacer
declaraciones preventivas, mientras la otra mitad sostuvo elegir corregir el mal

comportamiento a medida que va surgiendo.

Aquellos docentes que preferian ser preventivos explicaban, en su mayoria, que dicha
prevencion suele ser establecida a comienzos del ciclo lectivo, cuando presentan sus
materias: “suelo ser mas preventiva al inicio del ciclo lectivo cuando presento las normas
de clase y la modalidad de trabajo.” (D. 3). Y en lo que refiere al motivo por el cual eligen
ser preventivos, la mayoria explicd que lo hacen para evitar incomodidades, o algln tipo

de queja, dado que los estudiantes ya habian sido avisados al respecto.

Aquellos docentes que se describieron, no como preventivos, sino mas bien como
reactivos, sostuvieron que adoptan esa postura generalmente por motivos nobles para con

sus alumnos:

“Porque cada grupo tiene su personalidad y... cada grupo crece como grupo y se une
como grupo a través de distintas situaciones que se van dando personalmente, como de
su propia experiencia. Entonces, quizas, hacer una charla preventiva es perder el tiempo
charlando de situaciones que ni se les ocurrieron, ni que nunca iban a pasar en ese grupo
porque, quizas, es un grupo que no apuntaba para ahi. No, cada grupo es distinto, es
unico.” (D. 1)
Es desde la vision particular y Gnica que poseen de cada grupo, que les parece dificil
realizar declaraciones preventivas generales, las cuales, quizéds, ni siquiera serian
aplicables a ese grupo. Asimismo, otros docentes sostuvieron que hacer declaraciones
preventivas podria correr el foco de atencion hacia eso, lo cual reconocen como
improductivo. La docente 3 explica que prefiere corregir el comportamiento a medida

que surge:
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“Para que se vinculen mas facilmente con lo que estd pasando en términos de
conocimiento en la clase, y no tanto con los conflictos que puedan llegar a surgir. Me
parece que se hace menos disruptivo que fluya.” (D. 3)

Podriamos decir que, si bien la mitad de los docentes se desempefia en torno a la
regulacion del comportamiento como lo haria uno de alta expectativa (Rubie-Davies,
2018), aquellos que no lo hacen se desempefian de forma distinta bajo motivos que lejos
se encuentran de ser negativos para el desarrollo y aprendizaje de sus alumnos. Ante esto,
el analisis propuesto por Rubie-Davies (2018) en expectativa docente no da indicaciones
sobre posibles interpretaciones a estas situaciones donde los docentes muestran
comportamientos distintos al de un docente de alta expectativa, pero con motivos que

podrian intentar favorecer el desarrollo y aprendizaje.

Actitud frente al error

La mayor proporcién de los docentes declaré que al preguntar algo a sus alumnos y
obtener respuestas erradas, volvian a preguntar al mismo alumno de formas distintas, a

modo de intentar ayudarlo a alcanzar la respuesta valida.

“Le repregunto, quizas para hacerle notar, para que descubra la correcta. O como para
que lo piense de nuevo y chequee lo que esta diciendo. Y... o quizas, le pregunto si sigue
mal... le pregunto al curso en general, al resto * ;qué les parece? ’, como para descubrir
el error entre todos. Pero sin ponerlo en una situacién incomoda.” (D. 1)

En coherencia con lo destacado por la docente 1, muchos sostuvieron intentar cuidar a los
alumnos frente al error y no exponerlos, sino mas bien, guiarlos a descubrir la respuesta
correcta. La docente 6 explica, inclusive, que valora mas la participacion de sus alumnos,

que el posible error que surja de esta:

“lo motivo a que trate de responder por mas que estén bien o mal. Me importa mas que
participen, que digan lo que piensan. Trato de fomentar que el chico no tenga miedo a la
respuesta, y si la respuesta estd mal, yo siempre les digo 'no importa”.” (D. 6)

A raiz de esto, podriamos decir que los docentes se muestran con alta expectativa en lo
que respecta a su actitud frente al error. Esta intencion por la cual conciben al error como
una oportunidad de aprendizaje, es destacada por Rubie-Davies (2018) como una
caracteristica que da cuenta de un alto nivel de expectativa. De forma adicional, la autora
agrega que también es propio del docente con alta expectativa buscar formas alternativas
de corregir el error, evitando que este sea siempre corregido por el docente. En este

sentido, la mayor parte de los docentes sefiald pedir a algiin compafiero de clase que ayude
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a corregir el error si es que el alumno que esté siendo cuestionado no conoce la respuesta

correcta. En este sentido, la expectativa también podria considerarse alta.

Intervencion en la construccion del sentido de comunidad

En lo que respecta a la intervencion en las relaciones entre alumnos, un docente de alta
expectativa busca fomentar las buenas relaciones entre alumnos, con el fin de construir
un sentido de comunidad en el aula (Rubie-Davies, 2018). Al ser entrevistados sobre esto,
todos los docentes sostuvieron que creen que su rol deberia comprender el involucrarse
en promover buenas relaciones entre alumnos. Sin embargo, los motivos por los cuales
expresaron dicha responsabilidad fueron variados. Algunos docentes sostuvieron que
creian tener que involucrarse porque, si no lo hacian y el clima del aula se veia afectado
por eso, se podria alterar el clima de aprendizaje. Al contestar sobre por qué deberia
involucrarse, el docente 8 explica: “[porque] atenta contra el clima escolar, y que la
fluidez en el ejercicio de la ensefianza y el aprendizaje sea negativa.” (D. 8). Esto se

encuentra en la misma linea de lo expresado por el docente 2:

“Si el pibe esta concentrado mas en el conflicto que tiene con el compaiero que en lo que
esta pasando en términos de conocimiento adentro del aula, eh... nada, perdimos.” (D.
2)

Por otra parte, algunos docentes sostuvieron que la razon de su involucramiento se debia

mas a cuestiones referidas a la ensefianza de valores, y al desarrollo de habilidades

sociales:

“Yo creo que el docente ensefia su materia, y también, les ensefia a los alumnos, los esta
formando como personas también, mas alla de en su materia. Entonces si, me parece que
el docente tiene que promover la buena relacion, el respeto, el respeto por el otro, por
cualquier ser humano, por el docente, por el compaiiero. Y asi como dije antes, también
el trabajo en grupo, y que la vida en sociedad es asi, trabajar con un par, aunque no te
caiga bien, tener respeto, bueno tratos, aunque no sea tu mejor amigo.” (D. 1)

Si bien a la luz de lo expuesto podriamos concluir que los docentes podrian ser
caracterizados como de alta expectativa en lo que concierne a su involucramiento en la
construccion del sentido de comunidad, es necesario destacar algo que fue comun a casi
todas las respuestas obtenidas: el nivel de involucramiento debe tener limites. La amplia
mayoria sostuvo que, si bien creen necesario involucrarse, solo deben hacerlo hasta cierto

punto.
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“Que si [se involucre], pero siempre y cuando tenga que ver con las relaciones que tenga
que ver con lo mas humanitario, al estilo no se pega, no se maltrata al otro y también lo
que ocurre dentro del colegio. No nos podemos meter, como algunos pretenden, en cosas
que suceden por fuera del colegio. Digamos, si me dicen ‘pasa que a mi hijo no lo invitan
al cumpleaiios’, y... hay ciertas relaciones en las que yo no puedo intervenir y no me
corresponde, porque hay un &mbito publico y un ambito privado de cada uno en su vida.
Pero lo que sucede en el aula y tenga que ver con que no vamos a dafiar al otro por una
cuestion humanitaria, ahi si.” (D. 3)

Cabe senialar que, si bien todos los docentes refieren a la necesidad de involucrarse en la
construccion de buenas relaciones entre sus alumnos, y esto los caracterizaria como
profesores de alta expectativa, surge la pregunta acerca de qué tan capaces son de
promover la construccion de un sentido de comunidad, si conciben su tarea como una que
se reduce a accionar solamente sobre temas que ocurren dentro de la escuela.
Especialmente teniendo en cuenta que gran parte de las dindmicas relacionales que se dan
entre alumnos ocurren por fuera del aula, o muchas veces ni siquiera se hacen visibles

dentro de esta.

Sintesis

A lo largo de esta seccion hemos explorado diversos aspectos que estructuran al clima
socioemocional del aula, intentando dar cuenta del nivel de expectativa con el que se
vincula. Al describir el clima socioemocional de sus aulas, la mayoria de los docentes
pareciera generar un clima de alta expectativa, dado que lo describen como algo calido.
En lo que refiere a la regulacion del comportamiento en clase, las respuestas brindadas
demuestran que la mitad de los docentes pareceria poseer alta expectativa, dado que hacen
declaraciones preventivas. Y la otra mitad, bajas expectativas, dado que corrigen el mal
comportamiento a medida que surge. Destacamos, sin embargo, que las intenciones que
explican ese comportamiento no parecen basarse en un bajo nivel de expectativa. La
actitud que la mayoria de los docentes posee frente al error exhibe un alto nivel de
expectativa, ya que lo entienden como una oportunidad para el aprendizaje. Por tltimo,
en lo que respecta a la intervencion en la construccion del sentido de comunidad, si bien
en las declaraciones sostuvieron sentirse encargados de hacerlo, su poder de accion parece
verse limitado, dada su creencia de poder accionar solamente en fendémenos que se

desempefian dentro de la escuela.



59

3.4 Caracteristicas asociadas al docente

Al momento de explorar el nivel de expectativa de un docente, existen ciertas
concepciones que este guarda, tanto sobre si mismo, como de su ejercicio docente, que
visibilizan el nivel de expectativa que posee sobre sus alumnos (Rubie-Davies, 2015). A

continuacion, analizaremos los siguientes criterios:

- Autoeficacia docente

- Concepciodn de su labor como director/facilitador del aprendizaje

Autoeficacia docente

Los docentes que poseen un alto nivel de autoeficacia suelen ser persistentes en lo que
respecta a su practica, y destacan por el esfuerzo que ponen en sus clases (Rubie-Davies,
2015). Por otra parte, los docentes de baja autoeficacia (Warren, 2002) no se encuentran
muy motivados a generar mejoras en el aprendizaje, y suelen sentirse poco capaces de
hacerlo. Asimismo, muchas veces recurren a explicaciones que remiten a la cultura de los

estudiantes, o su entorno familiar, a modo de justificar la falta de progreso estudiantil.

En lo que respecta a la motivacion para generar mejoras en el aprendizaje, las respuestas
fueron sumamente diversas. En términos generales, aproximadamente la mitad de los
docentes sostuvo estar bastante motivada, y la otra mitad, poco motivada. Al referirse a

los motivos que los motivan y desmotivan en su labor, hubo varios puntos en comun.

Por un lado, al hablar de motivaciones, la amplia mayoria de los docentes refirieron a

respuestas obtenidas de los alumnos como factores centrales.

“me motiva el... increible, porque yo soy una piedra, pero me motiva el carifio de los
chicos. A pesar de que yo les digo, a modo de chiste 'no puedo creer que me quieran’ y
ellos se rien. Como que todo su carifio increiblemente me motiva.” (D. 1)

Estas respuestas que generan motivacion, no solamente son de tipo afectivas, sino
también relacionadas a mejoras en el desempefio académico: “los nuevos resultados me
generan motivacion” (D. 8). Estos resultados parecen funcionar como insumo para el
propio incentivo docente: “por ahora vienen respondiendo bien y eso es lo que me motiva

mas. Cuanto mejor responden, es circulo vicioso, cuanto mejor responden mas motivado
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estoy.” (D. 2). Por lo tanto, al referir a motivaciones, los dos grandes topicos fueron la

relacion afectiva, y la mejora en el desempefio académico de los estudiantes.

Por otro lado, en lo que respecta a las desmotivaciones, hubo dos grandes factores que se

han repetido. En primer lugar, las condiciones laborales:

“Muchas veces me desmotiva la escuela, los duenos, el salario, el descuido del docente,
la poca consideracion de la psiquis del docente. Especialmente en esta pandemia. Pero
en presencial era lo mismo igual.” (D. 1)

El salario y la falta de cuidado o consideraciones hacia el docente fue un tema sumamente
repetido al hablar sobre desmotivaciones. En segundo lugar, otro tema recurrente en lo
que refiere a desmotivaciones fue la presion institucional que se ejerce sobre los docentes
para alcanzar la excelencia académica. La docente 3, por ejemplo, explica que los

estandares internacionales que se buscan cumplir afectan su motivacion:

“A veces también la motivacion tiene que ver con estas exigencias institucionales que
hay, entonces tengo que revisar ciertas practicas de como me gustaria que aprendan
porque se pide que los chicos tengan cierto nivel académico y estandares internacionales
que cumplir.” (D. 3)

En concordancia con esto, otra docente destacod la presion que siente por parte de los

equipos directivos, en lo que se respecta a su labor:

“la motivacion la tengo que lograr porque sino se nota enseguida la falta, la
desmotivacion se nota. Imaginate, yo tengo cinco jefes... cinco jefes que estan mirando
mi trabajo (...) viendo cémo mejoro, como evoluciono (...) y en ese sentido me marcan
las fortalezas, y también me marcan las debilidades (...) asi que no me puedo desmotivar,
no me lo puedo permitir.” (D. 4)

Si bien esta docente refiere a la presion institucional como algo que la empuja hacia la
mejoray la superacion, hubo otros casos que se ven afectados de forma negativa por dicha

presion:

“lo que me desmotiva es la parte humana del colegio... hay una cuestion de “hay que
hacerlo, son tus alumnos, no importa lo que te pasa como individuo’. Eso es lo que me
esta tirando en esta escuela. Y no veo humanismo, que capaz esta, pero yo todavia no lo
percibo (...) la otra cosa que me pone nerviosa aca, es que es todo tan espectacular que
siento como una presion de yo también ser espectacular, estar a la altura ;me entendés?
Y eso me esta jugando en contra, porque yo veo que estoy con docentes que saben mucho
de como armar una clase, de recursos didacticos (...) y eso me inhibe, me hace sentir
inferior.” (D.6)
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Por lo tanto, la presion institucional que se ejerce en busqueda de la excelencia
caracteristica de las escuelas de élite (Ziegler y Gessaghi, 2012) pareciera jugar un rol a

veces positivo, y a veces negativo, en lo que respecta a la motivacion de los docentes.

Entonces, en términos generales, las respuestas fueron diversas y aproximadamente la
mitad de los docentes declararon sentirse motivados a generar mejoras en el aprendizaje,
lo cual seria caracteristico de los docentes de alta expectativa (Rubie-Davies, 2015), pero
la otra mitad sostuvo no estarlo. En lo que respecta a las motivaciones, los motivos
principales fueron la relacion afectiva con sus alumnos y las mejoras en sus desempefios;
y al referir a desmotivaciones los temas mas populares fueron la presion institucional y

las condiciones de trabajo.

Al ser cuestionados sobre qué tan capaces se sentian de poder generar mejoras en el
aprendizaje de sus alumnos, la gran mayoria de los docentes contesto que, si bien se creen
capaces, muchas veces no lo son por dos motivos en particular: la presion institucional y

la falta de interés por parte del alumno.

“institucionalmente no me siento capaz, pero porque me ponen muchas trabas (...) no se
puede cambiar cierto plan, cierto alumno tiene que estar en cierto momento en cierto
lugar, que todos tienen que ser evaluados y vistos de alguna manera. Que las cosas se
hacen asi y no podés diferenciarte.” (D. 3)

Asimismo, una vez mas, la presion por mantener estdndares que los examenes
internacionales requieren fue sefialada como una traba al momento de generar mejoras en

el aprendizaje:

“nosotros tenemos una caracteristica en la que todos tenemos que ir al mismo tiempo en
paralelo y eso no implica solamente que todos los docentes de un mismo aio y diferentes
cursos estén en paralelo, sino también, que todos los docentes de distintas sedes, de
distintos colegios, internacionalmente, también estén al mismo tiempo. Entonces
digamos como que hay cambios que hacer que no se pueden.” (D. 3)

La presion por mantener el mismo estandar que se presenta a nivel internacional parece
impedir a algunos docentes la posibilidad de desviarse del camino preestablecido, en caso

de asi desearlo o percibir que algun alumno lo requiere.

El segundo motivo por el cual algunos docentes refirieron a las dificultades para generar

mejoras en el aprendizaje es la falta de interés por parte del alumno.
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“lo que pasa es que no depende solo de mi. Me parece que cuenta mucho la motivacion
de la otra persona (...) si del otro lado no hay ningtin tipo de respuesta no me siento muy
capaz.” (D. 5)

La docente 7 concuerda con esta postura al expresar que, si bien asume responsabilidad,
no todo depende de ella. En respuesta a qué tan responsable se siente por el aprendizaje
de sus alumnos contesta: “Totalmente responsable. Todo lo que yo tengo que hacer lo
hago para que sea una ensenanza efectiva. Pero después hay cosas que dependen del

pibe.” (D. 7).

En este sentido, varios docentes destacaron sentirse parcialmente responsables del
desempefio académico de sus estudiantes, dada la existencia de factores que alteran su
capacidad de influencia. Como fue mencionado en el apartado que referia al nivel
socioecondmico de los alumnos, gran parte de los docentes destac6 que el entorno
sociocultural de los estudiantes muchas veces les hace restar importancia al valor de la
educacion recibida, esto dificulta su trabajo y los hace sentir, en parte, menos

responsables por los resultados obtenidos.

Sin embargo, cabe destacar que un pequefio nimero de docentes si refirié a sentirse

totalmente responsables:

“muy responsable, para mi depende mucho del docente con respecto al aprendizaje del
alumno. Después, bueno, hay una parte que es la parte de lo que hace el alumno. Pero me
parece que lo que hace el alumno depende de como el docente se lo planteo, se lo pidio,
le insistio, lo motive.” (D. 1)
En este sentido, estos identificaron que sus propias practicas se configuran como un
determinante central en lo que refiere al desempeno del alumno, y la motivacion

intrinseca de sus alumnos se ve sujeta a la calidad de su ensefianza.

En lo que concierne, entonces, a su autopercepcion sobre la capacidad de generar mejoras
en el aprendizaje, podemos decir que, si bien la mayoria sostuvo creerse capaces de
hacerlo, varios identificaron a la falta de motivacion por parte del alumno, o a
restricciones institucionales como obstaculos en su camino. Esto resulta en que la mayor
parte de los docentes se sienta parcialmente responsables de los desempefios alcanzados
por sus estudiantes, lo cual resulta caracteristico del docente de baja expectativa (Warren,

2002).
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Concepcion de su labor como facilitador / director del aprendizaje

Rubie-Davies (2018) sostiene que los docentes de alta expectativa suelen considerarse a
ellos mismos como facilitadores del aprendizaje, situando al alumno como protagonista.
Los de niveles mas bajos de expectativa suelen considerarse mas bien directores del
aprendizaje, encargados por completo de todas las decisiones a tomar en lo que respecta

al aprendizaje.

La mayor parte de los docentes refirieron a si mismos como, en parte directores, y en

parte, facilitadores.

“En el medio... como que depende la situacion en donde sos mas... o sea, como que creo
que un poco y un poco hay que ser. Un poco hay que darles servido y ya esta hecho casi.
Y en otras situaciones hay que ser como totalmente lo opuesto, como plantearles algo
mas dificil... plantearles que se tienen que romper la cabeza, como que ir jugando. Un
poco y un poco siento.” (D. 1)

Muchos entendian que su labor requeria cumplir ambos roles, segin la situacion de
ensefianza lo requiera. Ahora bien, hubo dos motivos que fueron repetidos al expresarse
sobre por qué a veces deben adoptar el rol de directores del aprendizaje. Por un lado,

muchos sostuvieron ver sujeta su capacidad de serlo a la respuesta de sus alumnos:

“Me encantaria ser un facilitador, me cuesta, me cuesta mucho. Me pasa mucho que
intento, como que... intento ampliar el panorama de los chicos en términos de literatura.
En los tultimos afios me pasa muchas veces que no tengo tanta respuesta y ahi me
transformo mas en un director. En el pibe que no le pone mucha onda, lo agarro tipo
director y vamos, "hace esto, hace lo otro”. Y tengo alumnos que de repente estan mucho
mas motivados con mi materia y te piden cosas, y ahi si me siento mas un facilitador.”
(D.2)

Pero la capacidad de ser docente director o facilitador no parece reducirse solamente al
nivel de respuesta de los alumnos, sino que los examenes internacionales parecen
imponerse como un factor que tiende a caracterizar a los docentes como directores del
aprendizaje:
“en ciertos momentos, porque dependo de los programas internacionales, en donde soy
casi conductora porque s¢ lo se que pide y donde deben llegar y lo que deben responder,
y hay que llegar a eso. Mi anhelo es ser guia, pero bueno, no es muy facilmente

conseguible ser guia en este pais con cierta mirada sobre la educacion y en ciertas
instituciones.” (D. 3)

En este sentido, los exdmenes internacionales parecieran requerir al docente adoptar una

postura de director, dado que la presion por alcanzar lo necesario para que sus alumnos
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aprueben con é€xito, los lleva a tomar las riendas del aprendizaje en pos de transitar el

camino de formacion de manera efectiva.

Podemos decir, entonces, que la mayoria de los docentes identificd en su propia préctica
evidencias de su labor, tanto como facilitadores, asi como directores. En lo que respecta
a los factores que los condicionan a desarrollar una labor como directores, nos
encontramos con dos motivos principales: el entrenamiento para el examen internacional

y la respuesta por parte de los alumnos.

Sintesis

En lo que respecta a las caracteristicas asociadas al docente, la lente se centr6 sobre dos
ejes principales. Al analizar la autoeficacia docente podriamos decir que, en lo que
respecta a la motivacion, aproximadamente la mitad de los docentes parece tener baja
expectativa, dado que su motivacion es baja, y muchas veces atribuyen su incapacidad
para generar mejoras en el aprendizaje de sus estudiantes al desinterés del alumnado. Por
otra parte, al referirse a su concepcion como facilitadores o directores del aprendizaje, las
respuestas no se ajustan del todo al marco tedrico utilizado, dado que ninguno se
1dentificé como un facilitador o director, sino mas bien, como una fusion de ambos. Esta

falta de ajuste sera tratada con mayor profundidad en el siguiente capitulo.
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CAPITULO 4: REFLEXIONES FINALES

4.1 Volviendo a las dimensiones de analisis

A lo largo del presente trabajo, nos hemos propuesto explorar la expectativa docente en
escuelas de ¢lite de Zona Norte de la Provincia de Buenos Aires. Con el fin de lograrlo,
hemos indagado en 4 dimensiones que, en conjunto, hacen de la expectativa docente un
fenomeno capaz de ser estudiado, segin el enfoque de Rubie-Davis (2018). A
continuacion, desarrollaremos algunas conclusiones elaboradas a lo largo del presente

trabajo.

La primera dimension analizada, las caracteristicas asociadas al alumno, nos permite
desglosar sus items de andlisis en dos grandes categorias. Por un lado, existen 4 ejes que
se concentran en caracteristicas de origen del alumno. La presencia de un diagnostico
psicopedagogico ha demostrado ser un factor que afecta en sentido negativo la
expectativa. El nivel socioeconémico aumenta el nivel de expectativa en términos de
acceso a recursos, pero lo disminuye en funcién del desinterés que se percibe hacia la
educacion y la falta de contacto con otras realidades sociales. El género no es identificado
por la mayor parte de los docentes como un insumo relevante para la expectativa, aunque
aquellos que si lo reconocen, poseen mayor expectativa para las mujeres que para los
varones. Y la personalidad del alumno también pareciera generar controversias: mitad de
los docentes sostuvo que la expectativa se ve favorecida por personalidades mas
extrovertidas y desfavorecidas por introvertidas, mientras que la otra mitad neg6 toda

clase de influencia.

Por otro lado, hubo 2 ejes analiticos dentro de esta dimension que no dependian
exclusivamente de las caracteristicas de origen del alumno, sino mas bien, de su accionar
dentro del aula. Ambos ejes mostraron ser directamente proporcionales al nivel de
expectativa: cuanto mejor es el comportamiento y nivel de desempeno dentro del aula,
mayor es el nivel de expectativa; y, cuanto mejor es la relacion entre docente y alumno,
también mayor es la expectativa. En este sentido, podemos sefialar que el nivel
socioeconomico, el género y la personalidad son caracteristicas del alumno que pueden
afectar de forma, tanto positiva, como negativa, a la construccion de expectativa. A

diferencia de esto, la presencia de un diagndstico psicopedagdgico suele afectar siempre
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en forma negativa. Y los niveles de desempefio, comportamiento y la relacion docente —

alumno, en forma directamente proporcional.

La segunda dimension, las decisiones didacticas, pareciera dar cuenta de un nivel de
expectativa mas bien bajo. Si bien muchos docentes adoptaban un accionar que en
términos generales coincidiria con una alta expectativa, los motivos que explicaban dicho
comportamiento daban cuenta de lo contrario. Por ejemplo, la mayor parte de los
profesores explico que suele enmarcar en profundidad sus actividades, no para otorgar
mayor libertad en un futuro, sino para evitar posibles problemas, o porque su expectativa
sobre la capacidad de trabajo autonomo de los chicos es muy baja. Si bien no todos
agrupan y cambian las formas de agrupamiento frecuentemente, los motivos por los
cudles lo hacian suelen ser el aburrimiento y la presion institucional, pero no la
motivacion intrinseca por promover diversas habilidades. En las entrevistas, los
profesores mencionaron utilizar preguntas abiertas y estar dispuestos a que cualquier
alumno las conteste, lo que daria cuenta de un alto nivel de expectativa. Sin embargo,
cabe preguntarse qué entienden por preguntas abiertas, dado que las caracteristicas del
relato acerca de este tema permiten hipotetizar que guian las respuestas que esperan
obtener de sus estudiantes. Algo similar ocurre al brindar las mismas actividades a todos
los alumnos, aunque todos declararon diferenciar en sus actividades para alumnos con
diagnostico psicopedagogico, lo cual da cuenta de un menor nivel de expectativa para
este grupo. Por ultimo, en lo que respecta al establecimiento de metas, la expectativa
parece ser baja: sus metas son sumamente generales, establecidas a principio de afio, y no

suelen ser revisadas durante el ciclo lectivo.

La tercera dimension analizada fue el clima socioemocional del aula. En contraposicion
con lo que ocurre en las decisiones didacticas, la mayor parte de los ejes contemplados
en esta dimension evidenciaria un alto nivel de expectativa: el error es entendido como
una oportunidad de aprendizaje, todos los docentes creen conveniente intervenir en la
construccion del sentido de comunidad del aula, y las descripciones que hacen de los
climas socioemocionales suelen ser calidas y amistosas. En lo que respecta a la regulacion
del comportamiento en clase, si bien la mitad de los docentes sostuvo preferir corregir el
mal comportamiento a medida que surge, lo cual seria propio de un bajo nivel de
expectativa, los motivos por los cudles lo hacen buscan evitar posibles incomodidades

hacia sus alumnos, lo cual no necesariamente da cuenta de baja expectativa. Este
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fenomeno por el cual el marco tedrico provisto para el andlisis de las entrevistas no se
ajusta del todo a la informacion relevada, pone el foco de atencion sobre las dificultades
que surgen al intentar aplicar un instrumento disefiado para la exploracion de expectativa
docente en un contexto distinto al cual fue utilizado. Las diferencias socioculturales
existentes entre Nueva Zelanda, donde Christine Margaret Rubie-Davies desempefia gran
parte de su trabajo, y la Zona Norte de la Provincia de Buenos Aires, lugar donde se
desarrollé este trabajo, podrian ser una posible explicacion por la cual algunas de las
respuestas obtenidas no se ajustan de todo al marco teorico utilizado. Desarrollaremos

este punto al tratar las posibles limitaciones del presente trabajo.

La cuarta dimension de analisis, refirid a dos caracteristicas asociadas al docente: el nivel
de autoeficacia y su concepcion como facilitador o director del aprendizaje. Si bien la
mayor parte de los docentes explico que se sentia capaz de hacer cambios en el desempefio
académico de sus alumnos con bajo rendimiento, sefialaban que la presion institucional y
el desinterés por parte del alumnado hacen que su expectativa sobre la posible mejora sea
disminuida. En lo que refiere a la motivacion, mitad de los docentes sostuvo sentirse
motivados, mientras que la otra mitad declar6 no estarlo. Por lo tanto, el nivel de
expectativa es, en parte alto, y en parte bajo, en su distribucion. Algo similar ocurrié con
la concepcidn que tienen de ellos mismos como facilitador o directores del aprendizaje.
La mayoria de los profesores se reconocid, en parte, como ambos. Y ninguno sostuvo
sentirse completamente como un facilitador del aprendizaje, lo cual daria cuenta de un

alto nivel de expectativa.

4.2 Presion institucional, excelencia internacional, alto nivel socioeconémico... Jy
la expectativa?

A lo largo del analisis realizado hubo 3 tematicas que fueron repetidas en diversos

momentos. A continuacion, haremos un breve desarrollo de cada una.

La presion institucional que se ejerce sobre los docentes en las escuelas de élite fue un
fenomeno muy presente en las entrevistas. Esta presion adquiere, en parte, efectos
positivos y, en parte, negativos. Al referir a consecuencia positivas, podriamos destacar
que la presion parece funcionar como motivacion en algunos de los docentes
entrevistados. En las entrevistas hubo profesores que sefialaban que el complejo sistema

de supervision que tenian los obligaba a mantener su motivacion alta y, por lo tanto,
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también su expectativa. De forma contraria, hubo otros docentes que sefialaron que la
presion por la excelencia no los favorecia. Los hace sentir inferiores, y afecta su
autoestima. Asimismo, hubo docentes que explicaron que la presion institucional muchas
veces los llevaba a diferenciar actividades para alumnos con diagnésticos
psicopedagogicos que, segun su propio criterio, no lo necesitaban o podian desempenarse
con éxito en su materia sin necesidad de dicha adaptacion. Todo esto impactaba de forma
negativa en el nivel de expectativa docente. Resulta interesante destacar que la presion
caracteristica de las escuelas de élite pareciera tener efectos dicotdmicos sobre el nivel de

expectativa docente: asi como potencia algunas practicas, inhibe otras.

Un segundo topico fue la presencia de los exdmenes internacionales como un factor
determinante de la practica docente. A diferencia de lo ocurrido con la presion
institucional, a partir de lo recuperado en las entrevistas, los exdmenes internacionales
parecen adquirir un impacto mas bien negativo en la construccion de expectativa docente.
La necesidad de seguir rigurosamente los requisitos de los examenes, y aprobarlos con
éxito, dificulta que los docentes puedan adoptar practicas propias de una alta expectativa
como lo son, por ejemplo: el uso de distintas formas de agrupamiento, la modificacion de
metas, un clima socioemocional distendido, o el sentirse capaces de generar mejoras en
el aprendizaje de alumnos con bajo rendimiento. La imperante necesidad de estar al dia
para llegar al examen en tiempo y forma parece funcionar como “chaleco de fuerza" que
restringe las posibilidades de accion del docente, y resulta en menores niveles de

expectativa.

Por ultimo, un tercer tema que se hizo presente de varias formas fue el nivel
socioecondmico del alumnado. En términos generales, este fue abordado como un insumo
mas bien negativo, que positivo. Al referir a esto, gran parte de los docentes destacaron
aspectos como la desvalorizacion de las familias por la educacion de sus hijos, la falta de
contacto con otras realidades como un limitante en su bagaje de conocimientos, y un bajo
nivel de autonomia. Todo esto afectaba de forma negativa sus expectativas. El {inico
aspecto en el cual concebian al nivel socioecondémico alto como un fenémeno que
favorecia la expectativa, es en lo referente al acceso a recursos que estas familias poseen,
lo cual permite que sus alumnos satisfagan sus necesidades basicas que, quizés en un
contexto diferente, si podrian afectar en forma negativa a la expectativa. Resulta

sumamente interesante destacar que esto contrasta con gran parte de la bibliografia
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revisada sobre el tema, la cual sostiene que a mayor nivel socioecondmico, mayor es la
expectativa (Agirdag, 2018; Minor, 2014; Muller, 2017). Si bien no es foco de este trabajo
ahondar sobre esto, una posible explicacion de este fendmeno podrian ser las diferencias
sociales, econdmicas y culturales que existen entre los lugares en los cuales esos trabajos
fueron desarrollados, y el lugar en que se realizd este trabajo, la Zona Norte de la

Provincia de Buenos Aires.

4.3 Limitaciones del estudio

Los posibles alcances de este trabajo se encuentran delineados por una serie de

limitaciones que han marcado su curso.

En primer lugar, si bien se ha utilizado el recurso de la entrevista semiestructurada para
explorar el nivel de expectativa en base a un estudio realizado por Rubie-Davies (2008),
las respuestas brindadas por los docentes pueden no ser del todo coherentes con su
practica profesional en el aula. Dadas las limitaciones impuestas por la pandemia actual,
no se hizo posible realizar observaciones de clase, lo cual podria haber enriquecido aun

mas los resultados de este trabajo.

Otra posible limitacion se encuentra dada por el universo muestral de docentes
entrevistados para el analisis. Estos fueron seleccionados bajo la condicion de dictar
clases en escuelas de ¢lite de la Zona Norte de la Provincia de Buenos Aires. Pero no
hubo mayor especificacion respecto a sus afios de antigiiedad, las asignaturas que
dictaban, o el nivel de estudios alcanzados. Entendiendo que estos podrian jugar algin
rol en lo que concierne a su nivel de expectativa, podriamos reconocer a esto como una

posible limitacion del estudio.

Una tercera limitacion identificada es que las entrevistas fueron realizadas durante la
primera mitad del afio 2021, momento en el cual ya hace varios meses los docentes
concurrian a clase con protocolos. Algunos de los topicos tratados en las entrevistas
como, por ejemplo, las formas de agrupamiento, remiten a dindmicas de clase mas
comunmente dadas previo a la pandemia, por lo cual sus respuestas frente a ciertas
preguntas pueden encontrarse un poco alejadas de la realidad, dado el tiempo que ha

transcurrido desde la ultima vez que han tenidos clases sin ninguna clase de protocolo.
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En este sentido, la lejania a esas situaciones podria considerarse como una posible

limitacién.

Otra posible limitacioén es de corte sociocultural. Gran parte de las preguntas utilizadas
en la entrevista semiestructurada, y el marco teorico utilizado para analizar las respuestas,
fueron tomadas de los trabajos elaborados por Christine Margaret Rubie-Davies, quien
desempefia su trabajo mayormente en Australia y Nueva Zelanda. Es posible que las
consideraciones culturales sobre las cuales se pensaron sus conclusiones, y las preguntas
que permitieron arribar a estas, no sean del todo ajustadas para la realidad sociocultural
de la Zona Norte de la Provincia de Buenos Aires. Asimismo, en diversos puntos de este
trabajo, se ha destacado que el marco teérico propuesto por diversos autores, en especial
el de Christine Margaret Rubie-Davies, no parece ajustarse del todo a algunas de las
respuestas e interpretaciones obtenidas a partir de la entrevista. Esta limitacién podria
también darse como consecuencia de la aplicacion de un instrumento (entrevista
semiestructurada) cuyas preguntas fueron pensadas para un contexto sociocultural

distinto a la Zona Norte de la Provincia de Buenos Aires.

4.4 Futuras lineas de indagacion

Tal como fue mencionado en el apartado anterior, no hubo demasiadas especificaciones
en lo que concierne a las asignaturas que ensefiaban los docentes entrevistados, sus afios
de experiencia, o el nivel de estudios alcanzado. Una futura linea de investigacion a futuro
podria ahondar sobre el posible rol que juegan estas caracteristicas en la formacion de

expectativas.

Otra posible linea de investigacion podria revisar los efectos particulares que tuvieron los
cambios impuestos por la pandemia. Es un hecho que hubo alteraciones, y seria posible
estudiar si dichas alteraciones tuvieron impacto particular sobre el nivel de expectativa

docente.

Por ultimo, dada la relevancia y presencia que han tenido los efectos negativos del nivel
socioeconomico de los alumnos, los exdmenes internacionales y la presion institucional
sobre la expectativa docente, creo que seria apropiado indagar ain mas en las formas en
que impactan sobre la expectativa docente. Posibles lineas de indagacion podrian

concentrarse en cada una de estas dimensiones de analisis.
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ANEXO

Docente
Nro.

Asignatura
que ensena

Cursos
en que
ensefia

Arios de
experiencia

Estudios
Universitarios

1

Lengua
Inglesa

Literatura
Inglesa

1-2-3-4

15 anos

Cursados,
pero no
completos

Lengua
Castellana

Literatura
Castellana

3-4-5-6

6 anos

Licenciatura 'y
Profesorado
en Letras

Lengua
Castellana

Literatura
Castellana

12 anos

Psicologia

Construccion
de la
ciudadania
Historia

Politica 'y
Ciudadania

Derecho

Economia
Politica

Politica
Internacional

12 anos

Abogacia

Lengua
Inglesa

1-3-6

15 anos

No

Biologia

1-2-3-4

6 anos

Veterinaria

N[O

History
(Historia en
inglés)

3-4-5-6

35 afnos

Abogacia

Ciencias
Sociales

Historia

1-2-4-

13 anos

No
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Proyecto de
investigacion
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