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Introducción

Las maestras y maestros están distribuidos en todo Uruguay, se encuentran en escuelas urbanas o rurales, de contexto crítico o favorable, cuentan con alumnos con y sin discapacidad de entre 3 y 12 años en promedio, de distintos niveles socioeconómicos, culturales y en situaciones sumamente diversas. Además, conforman uno de los colectivos más constantes en la historia del país, siendo parte, en algún momento, de la vida de prácticamente todos los individuos.

Un aspecto que tiende a homogeneizar al grupo de las maestras se relaciona con los métodos de adquisición de conocimientos, en Uruguay actualmente magisterio es una carrera de 4 años de duración, impartida en Montevideo por los  Institutos Normales y en el Interior por los Institutos de Formación Docente, ambos a cargo de la Administración Nacional de Educación Pública (ANEP). En el ámbito privado, la Universidad de Montevideo es la única institución que ofrece la carrera, adecuándose a los requisitos del “plan nacional de formación docente”, por lo que no se espera que haya diferencias significativas en la preparación de las docentes en función de dónde hayan realizado sus estudios. 
Respecto a los programas educativos, éstos han experimentado modificaciones varias, el que está vigente hoy día fue aprobado en 2008, con el objetivo de reducir la fragmentación identificada por las agrupaciones docentes y lograr una mejor aproximación a la realidad uruguaya y mundial. En el documento se distinguen 4 apartados que todo maestro debe conocer para ejercer de mejor forma su tarea: saber qué enseñar, saber cómo enseñar, saber a quiénes se enseña y, finalmente, saber para qué se enseña (ANEP, 2008). De estos 4 puntos se infiere que es necesario considerar las circunstancias y el contexto de cada estudiante para lograr mejores resultados. 
En lo que refiere a la temática de la discapacidad en Uruguay, en noviembre de 2008 nuestro país ratificó la Convención sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad (CDPD), cuyo principal propósito es “promover, proteger y asegurar el goce pleno y en condiciones de igualdad de todos los derechos humanos y libertades fundamentales por todas las personas con discapacidad, y promover el respeto de su dignidad inherente” (ONU, 2006). 
Según cifras oficiales proporcionadas por el Censo del 2011 en Uruguay el 5% de los niños entre 0 y 14 años tiene algún tipo de discapacidad, lo que se traduce en 37.935 niñas y niños, de los cuales 21.505 asiste a centros de enseñanza comunes de primaria (CAinfo & FUAP, 2013).

En un intento de contemplar a todos los estudiantes la Ley General de Educación N° 18.437 en el artículo 8 señala que 

El Estado asegurará los derechos de aquellos colectivos minoritarios o en especial situación de vulnerabilidad, con el fin de asegurar la igualdad de oportunidades en el pleno ejercicio del derecho a la educación y su efectiva inclusión social. Para el efectivo cumplimiento del derecho a la educación, las propuestas educativas respetarán las capacidades diferentes y las características individuales de los educandos, de forma de alcanzar el pleno desarrollo de sus potencialidades  (Legislativo, 2009).
Sin embargo el ingreso al centro educativo no implica necesariamente permanencia o inclusión real, si a esto se le suma que por ratificar la CDPD Uruguay está obligado a contar con recursos humanos que permitan a los niños y adolescentes con discapacidad desarrollar al máximo sus capacidades y brindarles herramientas para ser, dentro de sus posibilidades, individuos autosuficientes, nuestro país está frente a un problema importante, ya que un acercamiento inicial al tema permite asegurar que las competencias requeridas por los maestros para realizar su labor docente no siempre son provistas en el proceso de formación. 

Las maestras son, en la mayoría de los casos, el vínculo primario más importante entre los niños y el sistema educativo, por lo que la presente investigación busca indagar en las estrategias por las cuales las maestras adquieren las competencias necesarias para relacionarse y educar a los niños en general, y a aquellos con discapacidad en particular. Se considera que en un trabajo como magisterio las competencias emocionales están más presentes que en otras profesiones u oficios, por lo cual se le dará una mayor atención a este aspecto. 
Por tanto el estudio estará enfocado en profundizar en las competencias que se adquieren a través de procesos formales de aprendizaje y las que resultan de la experiencia propia y de colegas, buscando determinar la compatibilidad entre la formación y el trabajo para el ejercicio profesional. También se intentará indagar en las competencias emocionales que las maestras desarrollan, a la vez que se definirán los obstáculos que las docentes identifican en la diaria labor de brindar a cada niño los elementos precisos para que éste se desarrolle de la mejor forma posible. 
Tema del trabajo y del problema de investigación

Es una realidad que hoy en día el rol de las maestras trasciende la mera trasmisión de conocimiento, las docentes afrontan a diario múltiples situaciones para las que no están debidamente formadas, por lo que surge el desafío de adquirir las competencias que le permitan ser una profesional con las herramientas necesarias para lograr el cometido para el cual se formaron, es decir educar a los niños, preparándolos para que se desenvuelvan plenamente en la sociedad.  
Considerando que la problemática que enfrentan las maestras incluye múltiples aristas se optó para esta investigación abordar el caso de los niños con discapacidad. En este sentido se considera oportuno aclarar que la discapacidad no constituye el elemento central de este estudio sino que se presenta como uno de los tantos escenarios que deben vivenciar las maestras. 

Dicho esto y luego de un acercamiento inicial a la problemática de la discapacidad en Uruguay, es claro que la preparación que se ofrece magisterio en lo que respecta al trabajo con niños con discapacidad no brinda las herramientas básicas para enfrentar las diferentes circunstancias que atraviesan las maestras y estudiantes, por lo que muchas veces la adecuación de la currícula escolar termina siendo un trabajo artesanal que se sirve de experiencias previas, propias o de compañeras y de una “especie de intuición” que conduce a las maestras a crear un modo propio de vincularse con los niños. 
Por otra parte mencionar que posiblemente magisterio es una de las carreras que más apela a la presencia de las emociones dentro y fuera del aula escolar, ya que en el vínculo diario con niños es inevitable que se hagan presentes dichas emociones. 
Es por esto que en este estudio se explorarán las estrategias de adquisición de competencias y saberes de las maestras, dándole especial atención a las competencias emocionales, para el caso de las docentes que trabajan con niños con discapacidad, ya sea en escuelas especiales como en escuelas comunes. 

Algunas preguntas que servirán de guía en el transcurso de la investigación son las siguientes: 

¿Cuáles son, de acuerdo a la percepción de las maestras, las competencias necesarias para desarrollar su labor docente? 
¿Qué cambia cuando se trabaja con niños con discapacidad? 
¿En qué medida las competencias requeridas se las brinda la formación de grado?
¿Cuál es el peso de la propia experiencia laboral en la adquisición de competencias? 
¿Qué lugar ocupa la experiencia de colegas en el desarrollo de las competencias?

¿Cuáles son las cualidades innatas necesarias para el ejercicio de la práctica docente? 
¿Cuáles son las cualidades aprendidas a lo largo de la vida que se utilizan dentro del aula escolar? 
¿Cuáles fueron las estrategias de adquisición de dichas competencias?

¿Qué sentimientos y emociones les genera a las maestras el ejercicio de su práctica docente?
¿Qué emociones prevalecen en el vínculo con los niños? ¿Prevalecen las competencias innatas o las aprendidas?

¿Cuáles son las características de las competencias emocionales a las que recurren las maestras que trabajan con niños con discapacidad? 
¿Qué se considera al momento de adecuar la currícula para los niños con discapacidad?

Justificación teórica y empírica del tema y el problema
Desde la teoría son varias las investigaciones que vinculan las competencias laborales con el mundo empresarial o fabril, también las que se centran en carreras técnicas y la articulación entre la formación y el trabajo; temática que se repite en la bibliografía. Sin embargo no sucede lo mismo cuando se quiere profundizar en áreas como la educación, principalmente si se busca ir un poco más allá de las competencias visibles, para adentrarse en las emocionales. 

La relación de maestras y alumnos no se puede explicar únicamente a través de conocimientos que se intenta trasmitir, no es una tarea mecánica que se puede aprender una vez y repetir, porque cada niño tiene su singularidad y por lo tanto los caminos para acercarse a ellos deben variar. Hoy en día son muchos los que proclaman que el actual modelo de enseñanza está quedando obsoleto, y las maestras cada vez ocupan roles más amplios para los cuales no siempre están preparadas. La incorporación de niños con discapacidad al salón de clase es un desafío extra, ya que al proceso de enseñanza/aprendizaje se le suma lograr que el niño se integre al sistema educativo en su totalidad. 

Por tanto, la pertinencia empírica de esta investigación se relaciona con la necesidad de conocer las competencias que las maestras desarrollan por cuenta propia, para poder generar espacios donde estas herramientas se brinden en la formación de grado, aunque llevarlas a la práctica siga siendo trabajo de las maestras. 

Por otra parte, la pertinencia teórica se vincula principalmente con dos áreas de la sociología que no tienen un campo de trabajo muy desarrollado. Por un lado se encuentra la problemática del trabajo y en particular la temática de las competencias, donde se vislumbra un vacío de conocimiento referente a los oficios que no son fundamentalmente fabriles o empresariales. Por otro lado está la sociología de las emociones, la cual si bien tiene referentes importantes a nivel internacional, en el caso de Uruguay es un espacio a profundizar. 
A lo antes referido se le puede sumar el tema de la desigualdad, ya que si bien no es el centro de esta investigación, se puede presuponer que la carrera de magisterio está orientada a un tipo de alumno “estándar”, quedando excluidos, entre otros, los niños con discapacidad, los cuales no poseen las mismas posibilidades para prepararse y por tanto incorporarse a la sociedad. 

Es importante señalar que si bien se pueden hallar estudios realizados en nuestro país que vinculen la educación y la discapacidad, estos generalmente parten de una perspectiva de garantizar los derechos, sin embargo es más que evidente que las maestras son un actor fundamental en este tema, y por tanto conocer sus percepciones respecto al trabajo y lo que ello implica se considera fundamental.

En conclusión, con esta investigación se intentará aportar al conocimiento de las competencias de las maestras en los saberes y su relación con las competencias emocionales. 

Objetivos generales y objetivos específicos
Se plantean dos objetivos generales, el primero vinculado con competencias más “formales” y el segundo con las llamadas competencias emocionales. Es así que los objetivos se expresan de la siguiente forma:

Explorar las estrategias a través de los cuales las maestras que trabajan o trabajaron con niños con discapacidad adquirieron las competencias necesarias para desarrollar su actividad laboral.

Explorar las competencias emocionales que desarrollan las maestras que trabajan o trabajaron con niños con discapacidad.

Objetivos específicos

Los objetivos específicos sirven para desmenuzar los objetivos generales, de forma de poder dar respuestas a los puntos planteados con anterioridad.

1. Conocer cuáles son, según la percepción de las maestras, las competencias necesarias para desarrollar su labor docente en general, y con niños con discapacidad en particular. 

2. Indagar las competencias que, de acuerdo a la experiencia laboral de las maestras, derivan del proceso formativo formal y las que provienen de la práctica docente. 

3. Indagar en las competencias innatas y/o aprendidas fuera del aula escolar.

4. Explorar la pertinencia de las competencias emocionales en la labor de las maestras.

5. Explorar las competencias necesarias para generar un vínculo con los alumnos que tienen alguna discapacidad. 

Hipótesis de trabajo

Si bien no hay antecedentes que vinculen estudios realizados en Uruguay con las preguntas que se plantean en esta investigación, un acercamiento inicial puede sugerir las siguientes hipótesis, las cuales serán contrastadas con los resultados que arroje el análisis del campo. 

1. Las competencias que se adquieren en la carrera de magisterio, es decir aquellas más vinculadas a los procesos de formación, se relacionan principalmente con el conocimiento que se trasmite a los alumnos.

2. Las competencias que se adquieren a través de la experiencia se vinculan con el relacionamiento con los alumnos y los modos de trasmitir el conocimiento.

3. En el caso de los niños con discapacidad las maestras se servirán, además de su propia experiencia, de situaciones similares que hayan vivido otras maestras para adecuar la currícula y los modos de trasmitir el conocimiento.

4. Los vínculos, ya sea con compañeras de trabajo como con los niños, se relaciona con el desarrollo de las competencias emocionales. 

5.  Las maestras viven situaciones de estrés e insatisfacción producto de no contar con las herramientas adecuadas para realizar su tarea docente. 

Estado del arte
Existe una tesis de grado de la Licenciatura en Sociología llamada Un trabajo a tiempo completo de Amalia Astiazarán (2016) que busca, en términos generales, conocer la relación entre la percepción de los maestros de escuelas de tiempo completo sobre la realidad de su trabajo y la formación o competencias con las que cuentan para desempeñar la tarea educativa. Para ello la investigadora recurre a fuentes secundarias de datos cuantitativos y a una estrategia cualitativa que busca conocer la percepción de los propios individuos. Se concluye, entre otras cosas, que las escuelas de tiempo completo determinan un cambio en el rol de los maestros para el cual no están debidamente formados, destacando las competencias adquiridas mediante la experiencia y las cualidades innatas, esto sin desmerecer los cursos posteriores que los docentes realizan.

CAinfo y la Federación Uruguaya de Asociación de Padres de Personas con Discapacidad Intelectual (FUAP) elaboraron el informe Discapacidad y educación inclusiva en Uruguay en el 2013 en el cual indagan sobre los obstáculos y desafíos para garantizar el derecho a la educación de los niños discapacitados. Optaron por un estudio exploratorio, para el cual utilizaron datos del censo y de ANEP, en este sentido es importante mencionar que las cifras difieren significativamente respecto a la presencia de discapacidad, ya que el censo no registra un diagnóstico técnico, sino que recurre a la identificación de las situaciones de discapacidad por parte de los adultos a cargo. También se apeló a un proceso legal mediante el cual CAinfo y FUAP enviaron cartas a determinados organismos solicitando información sobre temas de los que no se dispone de acceso a datos públicos fidedignos. En lo que respecta a los recursos humanos sostienen que la formación docente es un pilar fundamental para asegurar una inclusión real de los niños discapacitados en el sistema educativo, sin embargo se identificaron carencias significativas en este sentido. Según lo informado por el Consejo de Formación en Educación la preparación para desempeñarse en escuelas especiales se considera una especialización docente y por tanto se obtiene a través de estudios de posgrado. El organismo reconoce su falla en esa área y asegura que en el nuevo Plan de Estudio de magisterio se ampliarán los espacios curriculares dedicados a la formación en educación inclusiva, la que comprende la educación especial. El informe señala que se identificó la “persistencia de diferencias sustantivas entre los avances en el plano discursivo y jurídico a nivel del Estado en relación a la temática, y la realidad cotidiana que deben enfrentar los niños y sus familias” (CAinfo & FUAP, 2013, pág 7).

En el libro La condición docente del 2005 Tenti Fanfani (2005) elabora un estudio comparativo entre Argentina, Brasil, Paraguay y Uruguay. El autor presenta datos sistematizados que incluyen carácterísticas sociodemográficas, la relación con el trabajo, valores y opiniones sobre políticas educativas, la posición de los docentes respecto a los valores sociales relevantes y sus consumos culturales. Se utilizaron datos recabados de una investigación previa que a partir del 2000 realizó cuatro estudios nacionales mediante la aplicación de un cuestionario a muestras representativas de docentes de escuelas y liceos del sector público y privado en los cuatro países. A través de la investigación se concluye que no existe un cuerpo docente homogéneo, lo que se asocia a la ausencia de una idea hegemónica del rol de la escuela y de los maestros, el autor evidencia cierta desestabilización en el rol docente. Tenti Fanfani señala que hoy en día las demandas y necesidades educativas son diferentes y por tanto los conocimientos y valores deben adaptarse a la nueva realidad, ya que la escuela trasciende lo estrictamente pedagógico.
Dentro de las investigaciones internacionales destacan un par de artículos que integran el libro Las competencias básicas. Competencias profesionales del docente, impreso en el 2012 por la Universidad de Castilla – La Mancha (España). En Análisis de las competencias genérica del docente de educación primaria. Estudio de caso, Barceló, López y Camilli (2012) indagan sobre el concepto de competencia y cuáles son las más relevantes para la docencia en la educación primaria a través de una investigación no experimental correlacional, que se centra en maestras de tres colegios privados de la Madrid. Si bien se analiza la percepción de las docentes respecto a ciertas dimensiones de la noción de competencias, a nivel general se concluye que los maestros deben apelar a una formación continua para poder desempeñarse de mejor forma en sus labores.

Por último, Paloma Candela (2012) en su artículo titulado Emociones y relaciones en el trabajo docente, explora el papel de las emociones y los sentimientos en el desempeño de las maestras, introduciendo el concepto de competencia emocional. La investigadora adhiere a la teoría de que cada cultura posee “prototipos de sentimientos” que varían según el tiempo y el lugar, lo que lleva a los individuos a tener una idea previa de cuál es el sentir apropiado para cada situación. Sostiene que “la relación educativa se construye socialmente y cada docente la fabrica a lo largo de sus vivencias, de su experiencia profesional y de su formación, es decir, a través de un proceso de aprendizaje individual y colectivo” (Nieto (Coord), Callejas (Coord), & Jerez (Coord), 2012, pág. 322).
Marco Teórico
Para abarcar los conceptos que se mencionaron anteriormente se comenzará haciendo una revisión de la noción de competencia en el sentido amplio, profundizando más adelante en las competencias emocionales y las competencias propias de los docentes. También se estudiarán las emociones y sus implicancias, el rol de la escuela desde una perspectiva sociológica y la temática de la discapacidad desde la mencionada disciplina. 
Competencias

Buena parte de los teóricos inician sus textos afirmando que no existe unanimidad respecto a la noción de competencias. Guerrero (1999) recurre a Bunk para precisar el concepto de competencia profesional como una ampliación de las nociones de cualificación y capacidad profesional, es así que las define como la 
“capacitación real para resolver determinados problemas”, contando además de los conocimientos, destrezas y aptitudes, o la flexibilidad y autonomía, con las competencias “humanas y sociopolíticas”, que “amplían el radio de acción a la participación en el entorno profesional, así como a la organización del trabajo y a las actividades de planificación” (Guerrero Serón, 1999, pág. 339).

El autor subraya ciertos atributos que acompañan las competencias, como son la capacidad de regular actividades dentro del espacio de trabajo y la facultad para tomar decisiones.  

Guerrero también apela a Cantera, García Morón y Gómez (1996) para destacar tres aspectos fundamentales: conocimiento, aptitudes y actitudes, ligados al saber, el saber hacer y el querer hacer respectivamente. A pesar de los aspectos mencionados el autor sintetiza el estudio de las competencias en dos rasgos principales, por una parte el conocimiento práctico (saber hacer) y por otro la autonomía individual, que va de la mano con las relaciones que se establecen en el ambiente laboral. Es así que se comienza a vislumbrar una distinción entre aquellas competencias que se adquieren por medio de la instrucción formal y las que proceden de la experiencia, es decir por el contacto con el trabajo y todo lo que ello implica. 
Por su parte Gallart (2002) señala que a nivel teórico hay un acercamiento entre la educación y el trabajo, pero en la práctica no siempre se presenta de forma efectiva, remarca el rol de las instituciones en la formación, y destaca la posibilidad de cambio interno en tanto los mismos individuos y el contexto lo exijan. Al respecto afirma que si bien existe una vinculación entre educación formal, formación profesional y aprendizaje en el trabajo, los límites y responsabilidades propios de cada proceso permanecen difusos. Es así que prioriza el saber ser y el saber hacer como habilidades que pueden ser innatas o aprendidas mediante la experiencia y que permiten a los individuos desempeñarse de mejor forma en sus funciones.  
La autora se aproxima al tema de las competencias definiéndolas como “capacidades que se comprueban en la acción de la vida real, y no contenidos y habilidades aprendidas en situación escolar y evaluadas por exámenes” (Gallart, 2002, pág 226). 
Marcelle Stroobants (1994) sostiene que al no haber consenso en lo que refiere a las competencias, se genera un espacio potencial que surge de la habilidad de los individuos para solucionar problemas y manejar recursos. Hay, por tanto, cierta claridad en lo que se espera de los “formados” pero los medios para llegar a ello se mantienen difusos. 
La autora recurre al saber cómo medio para acercarse a la noción de competencia, para ello opta por desglosar el concepto, surgiendo así los saberes, el saber-hacer y el saber-ser. Los dos primeros están sumamente relacionados, mientras que los saberes se vinculan con una educación más del tipo formal y por tanto son trasmisibles, el segundo integra el saber empírico y práctico; producto de la experiencia laboral. El tercer concepto, saber-ser, nace en oposición a los otros dos, y va de la mano con los saberes sociales y de comunicación, producto de las cualidades personales. También señala la existencia de competencias invisibles, siendo estas las que se evidencian únicamente a través de señales exteriores. 

Afirma que las competencias se constituyen como construcciones sociales que surgen de las referencias colectivas vinculadas a las calificaciones, en este contexto destaca los procesos locales por los cuales los individuos valorizan sus propias competencias. Respecto al proceso de adquisición formal de las competencias señala que tradicionalmente los programas de estudio estaban elaborados en base a un cúmulo de conocimientos que se querían trasmitir, sin embargo en este último tiempo priman los resultados que se esperan obtener al final del proceso formativo. 
Emociones
Se comenzara citando a Bericat (2012) para comprender la importancia de las emociones dentro de la sociología, el autor sostiene que “la profunda complejidad que caracteriza el habitar de los seres humanos en el mundo queda reflejada en el amplísimo y sutil universo de nuestras emociones. Por este motivo, comprender la compleja naturaleza de las emociones humanas constituye un requisito imprescindible para el adecuado desarrollo de la sociología”  (Bericat, 2012). 
A esto se le suma  lo señalado por Barbalet (1998), quien afirma que si bien el carácter social de la emoción no es tan evidente se ha constatado que las emociones varían dependiendo de las sociedades en las cuales se desarrollan, por lo que serían resultado de la vida social. A su vez el autor sostiene que las emociones sirven de explicación para la conducta social, de hecho una buena razón para ofrecer una explicación social a las emociones radica en que la emoción es en sí misma significativa para las instituciones y los procesos y relaciones sociales.
En esta línea Cena (2013) sostiene que las emociones se contituyen en función de los contextos donde se desarrollan, y que por tanto no son individuales, ni íntimas, ni privadas, y que obedecen a procesos sociales.  También Rodríguez Pérez (2012) asegura que las emociones son modeladas por las experiencias vividas y por el contexto cultural en el cual el individuo se desarrolla.
A modo de referencia, cuando se recurre a la sociología de las emociones es inevitable no mencionar a Max Weber (1921), quien a través de los tipos ideales incorporó la acción afectiva. El autor también profundizó en las relaciones sociales, sosteniendo que se actuará socialmente con sentido indicable en referencia a los demás, siendo el contenido de la relación sumamente variado. Weber señala que con el advenimiento de las modernas sociedades industriales las relaciones sociales sufrieron modificaciones y se impuso un vínculo interpersonal en la esfera económica, sin embargo entre aquellos que mantienen cierta cercanía aún puede surgir un vínculo emocional.  

Lo cierto es que a pesar de la importancia que, entre otros, estos autores atribuyen a las emociones no existe un concenso respecto a su signficado e implicancias. Scherer define la emoción como “un episodio de cambios interrelacionados, sincronizados en el estados de todos o la mayoría de los cinco subsistemas orgánicos, en respuesta a la evaluación de un evento o estímulo externo o interno como relevante para los principales intereses del organismo” (Scherer, 2005). 
El autor considera importante distinguir el concepto de emoción de otros que habitualmente pueden ser utilizados como sinónimos, como lo son los sentimientos, las preferencias, las actitudes, las disposiones afectivas y las posturas interpersonales. Por tal motivo Scherer suguiere algunos aspectos a considerar para catalogar un fenómeno afectivo como una emoción. En principio las emociones deben ser provocadas por eventos o estímulos, es decir situaciones que provocan en el organismo algún tipo de evaluación o respuesta. Tanto dicho evento como sus implicancias deben ser relevantes para los principales intereses del organismo y la respuesta del indiviuo estará vinculada a las probables implicancias del evento. Por otra parte las emociones están sometidas a una transformación continua y preparan tendencias adaptativas para la acción, razón por la cual la expresión de la emoción tiene un fuerte efecto en la comunicación. Por último mencionar que el autor atribuye una fuerte intensidad y corta duración a las emociones.
En esta línea también Rodríguez Pérez  asegura que la emoción “es una  reacción  rápida  y  directa  sobre  alguna  situación, surge de forma incontrolable y con gran fuerza” (Rodríguez Pérez, 2012). Al igual que Scherter el autor destaca el componente físico de la emoción y sostiene que estas son inevitables y esenciales para la interacción humana. 
En contraposición y desde una disciplina diferente a la sociología, el filosofo William James (1884) sostiene que las emociones surguen de las senscaiones que se producen con los cambios corporales, de esta forma, por ejemplo, el llanto sería la causa de la tristeza, o la alegría producto de la risa. Slaby y Wüschner (2014), si bien no se oponen radicalmente a James sostienen que “las emociones se desenvuelven en el acto -no son respuestas sentidas ante reacciones previas e independientes ni acciones o entidades causales claramente separadas o eventos anteriores a nuestras acciones, sino compromisos actuados en el mundo”  (Slaby & Wüschner, 2014). Los autores atribuyen dos aspectos a las emociones, por un lado son relacionales y son dialógicas en tanto su puesta en acción contribuye en el dar forma a nuevos modos de actuar.   
Las emociones se pueden clasificar en lo que se denominan familias emocionales. Según esta perspectiva en cada grupo se encontrarían emociones que comparten una serie de características pero que varían en intensidad y duración entre otros. Las familias que se reconocen son: 
Alegría, euforia, felicidad, etc..

Ira, enojo, rabia, etc..

Miedo, horror, terror, etc..

Repugnancia, asco, aversión, etc..

Sorpresa, asombro, estupor, etc..

Tristeza, depresión, melancolía, etc..

Elster (2010) también hace una distinción en 5 grupos de emociones, pero estas no necesariamente son parecidas en esencia, sino que se determinan en función de un proceso evaluativo: las evaluativas de individuos, que involucran una evaluación positiva o negativa del comportamiento o carácter del propio individuo o de otro (por ejemplo vergüenza, odio, agrado y gratitud). Las evaluativas de situaciones, generadas por el pensamiento de que alguien posee un bien o mal en forma justa o injusta; focalizada en los estados de hechos, no en las personas (por ejemplo envidia, indignación, simpatía y compasión). Las evaluativa de eventos propios: generados por el pensamiento de que buenas o malas cosas que han ocurrido o le ocurrirán a uno mismo (por ejemplo alegría y pena). Emociones que implican en esencia creencias de situaciones posibles o probables (por ejmeplo esperanza, miedo, amor y celos). Por último se encuentran las emociones generadas por pensamientos contra fácticos acerca de que podría haber pasado o de que podría haber hecho uno (por ejemplo desilusión, pesadumbre, jubilo y alegría).
Para concluir y a modo de mención se considera importante aclarar que las emociones y los sentimientos no son sinónimos. A modo de ejemplo se citarán dos autores que si bien no comparten una misma línea están de acuerdo en esta distición. Rodríguez Pérez atribuye una mayor duración al sentimiento y una interpretación de la emoción, mientras que James (1884) por su parte señala que los sentimientos están fuertemente vinculados a los procesos mentales, pero no neceseariamente se manifiestan en el cuerpo.
Competencias emocionales
El proyecto Alfa Tuning
 para América Latina (2007) establece que entre las competencias generales que se deben manejar destacan las que permiten el relacionamiento con los otros: capacidad para el trabajo en equipo, habilidades interpersonales, capacidad para conducir hacia metas comunes, capacidad para actuar ante nuevas situaciones y capacidad para la toma de decisiones, todas ellas relacionadas con competencias emocionales e inteligencia emocional (Tuning, 2007, págs 44 - 45).
Esta perspectiva introduce las llamadas competencias emocionales. En este sentido Candela (2012) asegura que la labor docente trasciende la enseñanza de una asignatura específica a la vez que se pregunta sobre el papel de las emociones en el desempeño de los educadores. Por su parte Carpena (2010) señala que las emociones están presentes permanentemente en “la toma de decisiones, en la construcción de valores y expectativas, en los aprendizajes, en las relaciones sociales, concretamente en todo acto humano” (Carpena, 2010, pág 41), siendo así que las emociones pueden dominar procesos racionales y de conducta. La autora distingue entre inteligencia emocional y social, la primera implica ser conciente de la emoción y desde allí integrarla a la acción, la segunda refiere a la capacidad de vincularse con los otros y generar vínculos afectivos y relaciones armónicas y sanas.  
En lo que respecta al ambito laboral propiamente dicho en el año 1983 Hochschild  introdujo el concepto de trabajo emocional para referir a la calidad de las interaciones entre los empleados y los “clientes”, ya sea pacientes, niños, pasajeros o invitados, señalando que algunos trabajos requieren de cierto “plus afectivo” y un manejo racional y eficiente de los afectos. La autora describe el deterioro que pueden sufrir los trabajadores como consecuencia de las exigencias de sus puestos de trabajo, para ello recurre a Goffman (1959; 1967; 1969) en tanto los sujetos son actores que representan determinados roles, incluso cuando hacen demostraciones afectivas, es así que la autora sostiene que algunos roles requeiren que “un individuo induzca o suprima sentimientos con el fin de mantener la apariencia externa que produce en otros el estado mental apropiado” (Martínez Íñigo, 2001, pág 133). 
Hargreaves (2001) desarrolló el concepto de “geografías emocionales” para referir a los niveles de alejamiento y distanciamiento en los vínculos afectivos básicos en el entorno educativo. También este autor remarca el papel de las emociones en el trabajo docente, en tanto el impacto que producen las demandas del trabajo docente generan, entre otros, un alto nivel de estrés.

Educación

Si bien el tema de la educación en sí misma no es primordial en esta investigación, se trata del espacio en el cual las maestras desarrollan su actividad y por tanto se considera beneficioso profundizar en sus implicancias.

Partiendo de la mirada de Emile Durkheim (1928) se remarca el rol socializador de los centros educativos. De acuerdo a este autor la principal función de la escuela es asegurar la integración de nuevas generaciones para establecer la continuidad de la vida social. La escuela se constituiría así en la única fuente legítima del éxito y los privilegios, ya que al inicio aseguraría la igualdad de oportunidades y permite la  realización de las cualidades propias de cada individuo, implica, por tanto, meritocracia, por lo que los sujetos más capaces ocupan los puestos de mayor prestigio. 

Por su parte la teoría reproduccionista contempla que el rol de la escuela está principalmente orientado a que los estudiantes desarrollen las habilidades necesarias que tendrán que ocupar en el mundo laboral según su ubicación socioeconómica, es decir, que ésta se ocupa de trasmitir las ideologías, las pautas de comportamiento, los roles sociales y los esquemas estructurados y estructurantes de la sociedad, por lo que Lerena afirma que la escuela juega un importantísimo papel de mantenimiento y reproducción del orden social. Y desde este lugar se afirma que cada sociedad crea el tipo de escuela que le asegura la estabilidad y la permanencia.

Althusser (1970) es un referente de esta perspectiva teórica, el autor señala que la escuela recoge a todos los niños de las diferentes clases sociales, los obliga a asistir a sus instalaciones durante bastantes años y los conduce, prepara y clasifica según su origen social hacia tres destinos bien diferenciados: producción; empleados y pequeños funcionarios. 
En la misma línea Baudelot y Establet (1975) piensan una escuela en la que la organización social del aprendizaje, los contenidos y las relaciones sociales se definen por una estructura social hermética. La unidad de la escuela sólo existe para aquellos que han alcanzado la cultura que da el ciclo final superior. Según los autores, la escuela de las sociedades capitalistas mantiene y reproduce las relaciones sociales de producción establecidas, dividiendo a la población escolar según el origen social y el destino profesional, mediante la inculcación de la ideología burguesa y la obstrucción al desarrollo de la ideología proletaria.
Bowles y Gintis (1998) también sostienen que la educación en las sociedades capitalistas actuales es una de las principales estrategias que se utilizan para la reproducción de este modelo de sociedad y, por tanto, de las desigualdades que conlleva. Las escuelas no se han desarrollado como parte de un proceso igualitario, sino como consecuencia de la necesidad del capitalismo de fuerza de trabajo disciplinada y cualificada, y también de un mecanismo de control social para el mantenimiento de la estabilidad política. Los autores señalan una diferencia sustancial en el sistema de organización de las escuelas dependiendo de la clase social a la que pertenezcan los estudiantes. 
Por su parte Bourdieu y Passeron (1996) consideran que la escuela no es una entidad neutral, sino que es a través del sistema de enseñanza que las clases dominantes imponen la cultura legítima. Hay un elevado grado de herencia social en la trasmisión de la cultura académica. La segregación que se establece desde el principio entre estudiantes de diferentes centros refuerza las ventajas en las diferencias para que los más privilegiados culturalmente encuentren el camino hacia instituciones capaces  de reforzar las ventajas.

La acción pedagógica conforma a los individuos en su posición social de origen fomentando habitus que generan prácticas acordes con los criterios que rigen en la estructura escolar de la clase dominante. Así, el trabajo pedagógico produce y reproduce la integración intelectual en una sociedad, al tiempo que todos los miembros otorgan el mismo sentido a los actos, las palabras y comportamientos. Para que este proceso ocurra se necesita de unos agentes de reproducción: los maestros y profesores en el caso del sistema escolar. Deben primero someterse ellos mismos a un proceso de formación que los cualifique para un trabajo pedagógico adecuado, el cual incluye la aceptación de los valores y misiones del sistema de enseñanza.

Otras teorías aceptadas son la pedagogía crítica y la teoría de la resistencia, las cuales desde una perspectiva izquierdista visualizan a la escuela como un espacio de confrontación y resistencia. Es importante destacar que éstas parten de la idea de dominación y no cuestionan el hecho de que las escuelas reproducen los sistemas existentes. Estas teorías sostienen que todas aquellas actitudes consideradas normalmente como fracaso del estudiante son, básicamente, formas de resistencia a la opresión de la clase social, sexo, raza o cultura.

La teoría de la resistencia de Willis (1983) señala que en la escuela se crea la cultura y la ideología, pero no solo se impone la cultura dominante sino que las contradicciones, la contestación y la lucha de los estudiantes demuestran el proceso  de creación de mecanismos de resistencia y supervivencia cultural. 

Giroux (1983) entiende la escuela como un espacio abierto al diálogo y a la reflexión crítica donde la persona puede expresar su voz y profundizar colectivamente en los valores democráticos y en los procesos de desigualdad. En este marco, el profesor puede desarrollar un discurso contrahegemónico y la escuela puede potenciar a los estudiantes proporcionando el conocimiento y las habilidades sociales necesarias para actuar en sociedad con espíritu crítico y para la acción transformadora. Así, la educación es un proyecto político profundizador de valores y del proceso democrático. Para ello la escuela debe cambiar el lenguaje de la crítica por el de la posibilidad. En este marco, el profesor como intelectual transformativo potencia a los estudiantes proporcionando el conocimiento y las habilidades sociales básicas para actuar con sentido crítico y para la acción transformadora.  
Breve reseña de la educación especial en Uruguay

La escuela especial dio sus primeros pasos en el período vareliano (1876), etapa en la cual se introdujeron una serie de cambios en todo el sistema educativo amparados en el pensamiento de José Pedro Varela, quien consideraba que la realidad política y social no podía ser separada del ámbito escolar. 
Si bien con la reforma se generaron cambios en todos las áreas de la educación, esta investigación dará cuenta esencialmente del sitio que ocuparon las escuelas especiales. Es así que luego de considerar la situación de niños con discapacidad se crearon centros educativos especializados para recibir a dichos alumnos, como por ejemplo el Instituto Nacional de Sordomudos (1910), la Escuela al Aire Libre (1913) y la Escuela Auxiliar (1929), surguiendo en los años subsiguientes nuevas instituciones dedicadas a discapacidades espeíficas. En este sentido es importante destacar que la mirada estaba puesta en generar espacios institucionalizados para los niños con discapacidad en el entendido que tenían derechos, pero que a su vez eran diferentes a los otros niños.

En el período de industrialización la educación debio adaptarse nuevamente a los cambios que acontecían a nivel social, esto sumado al interés de algunos sectores educativos de generar transformaciones derivó en la adopción de nuevas ideas entre las que destacan el pragmatismo de Charles Sanders y los aportes pedagógicos de Pedro Figari. Sin embargo a nivel de escuelas especiales no se perciben transformaciones significativas. En la década del 70 la situación de dichas escuelas implicaba que las maestras trabajaran con “inventarios a escala”, con los contenidos de cada asignatura. 
Es en 1979, durante la Dictadura Militar, que se elaboran nuevos programas educativos que incluyen a las escuelas especiales, a pesar de lo cual “en este período se consolidó un modelo educativo de exclusión”  (ANEP - Consejo de Educación Primaria, 2007). 

Los programas de educación especial mantienen el enfoque de los programas de educación común, con un marcado enfasis en los objetivos operacionales de salida y la concentración de clases y talleres ocupacionales dentro de la institución.
Según se señala en Breve análisis histórico de la educación en el Uruguay los programas creados en este período fueron: 

Clases diferenciales 

Discapacitados Intelectuales Nivel A y Nivel B 

Discapacitados Visuales 

Discapacitados Auditivos:nivel inicial, preprimaria y primaria. 

Hipoacúsicos con déficits asociados. 

Programas de Taller para discapacitados auditivos, visuales e intelectuales. 

   En los casos que no se diagnostica discapacidad intelectual (discapacitados motrices, ciegos y sordos) se mantiene el programa de educación común.

Con el regreso de la democracia comenzó una  re-estructura integracionista en Educación Especial, naciendo así los maestros de apoyo itinerante y fortaleciéndose el rol del maestro de apoyo en la escuela común con el propósito de favorecer la integración escolar de niños con problemas para aprender y discapacidad  (Consejo de Educación Inicial y Primaria). Fue en este mismo año que se dejó de ofrecer la carrera de maestro de educación especial.  
Actualmente se sigue en esta línea de integrar a los niños con discapacidad, sin embargo “es importante comprender que la inclusión no debe entenderse y practicarse simplemente como la integración de los niños con discapacidad en el sistema general independientemente de sus problemas y necesidades” (CAinfo & FUAP, 2013). 
Competencias docentes
En lo referido específicamente al tema docente Torres (1998) sostiene que los saberes y competencias de los maestros son resultado tanto de la formación profesional como de los aprendizajes a lo largo de la vida y en el ejercicio mismo de la docencia. La autora elabora una lista con las aspectos que debería cumplir el docente ideal, el cual se pueden resumir a muy groso modo como un individuo “caracterizado como un sujeto polivalente, profesional competente, agente de cambio, practicante reflexivo, profesor investigador, intelectual crítico e intelectual transformador” (Torres, 1998, pág 2). A su vez afirma que no existe una asociación real entre la creación de un nuevo modelo de formación y el discurso sobre el nuevo rol docente, el cual además de las tareas tradicionales debe sumar un buen número de tareas asistenciales asociadas a problemas vinculados con la pobreza, la crisis de la familia, el desempleo. 

En la misma línea Avalos, Cavada, Pardo y Sotomayor (2010) señalan dos tipos de responsabilidades que se les adjudican a los docentes, 

por una parte, producir las condiciones para el avance de la educación y el conocimiento como elementos esenciales del desarrollo social y económico y, por otra, corregir los problemas generados por esta misma sociedad, para lo cual deben encargarse de tareas y funciones educativas que son menos valoradas en el clima de presión por resultados  (Avalos, Cavada, Pardo, & Sotomayor, 2010, pág 237).
Retomando la diferenciación planteada por Guerrero aplicada al conocimiento docente, las autoras establecen una oposición entre teóricos que tienen una perspectiva más científica o formal del saber, el cual es abstracto y se expresa en proposiciones, del conocimiento práctico, relacionado con la experiencia y sabiduría acumulada. Este conocimiento está fuertemente vinculado con el contexto y la persona, y es importante considerar que el primero varía según las escuelas, los alumnos y las disciplinas a enseñar entre otros. Los significados que los individuos atribuyen a su trabajo y los cambios que atraviesan afectan la forma de percibir la realidad y de relacionarse con ella, en el caso de los docentes es preciso además considerar la estructura política y la cultura escolar como factores sumamente influyentes. Desde una perspectiva externa, Tenti Fanfani (2005) afirma que tradicionalmente los discursos sobre los maestros están basados en concepciones ideológicas ideales. A la vez que destaca que el oficio docente es público en más de un sentido, ya que, por una parte, destaca su función de interés general y por otra, está regulado y financiado por el Estado. 

Por medio del informe Delors de 1996 la UNESCO sugiere un cambio en el sistema educativo formal, dándole prioridad a cuatro aspectos para arribar a una óptima educación para el siglo XXI: aprender a conocer, combinando cultura general con un reducido número de materias; aprender a hacer, para poder enfrentar una variedad de situaciones y saber trabajar en equipo; aprender a convivir, aceptando al otro y en interdependencia; y aprender a ser, para que resulte la mejor versión de los estudiantes, autónomos y responsables de sí mismos  (UNESCO, 1996, pág 34).
En un mundo donde las diferencias culturales, étnicas o sociales van en aumento, las aspiraciones y necesidades de los individuos no pueden ser satisfechas mediante una simple expansión de la oferta educativa, por lo que es preciso apelar a conocimientos y valores acordes a las exigencias de la nueva realidad para “formar personas aptas para tomar parte de manera activa, tanto de la vida productiva como en la vida social en general” (Tenti Fanfani, 2005, pág 20). De acuerdo al autor las escuelas cedieron el aspecto pedagógico como ocupación exclusiva, debiendo satisfacer aspectos que trascienden los aprendizajes básicos. El desfasaje entre las tareas exigidas y las capacidades disponibles se puede derivar en malestar e insatisfacción en los maestros, en tanto significa una desestabilización de modelo de trabajo.

Discapacidad 
Si bien el tema central de esta investigación lo constituyen las competencias de las maestras que trabajan con niños con discapacidad, más específicamente las estrategias de adquisición de dichas competencias, no se considera apropiado pasar de alto la problemática de la discapacidad en un sentido más amplio, por lo que se le dedicaran unos párrafos para aclarar algunos conceptos.

La discapacidad se define de acuerdo a la Convención Interamericana para la eliminación de todas las formas de discriminación contra las personas con discapacidad (1999) como “una deficiencia física, mental o sensorial, ya sea de naturaleza permanente o temporal, que limita la capacidad de ejercer una o más actividades esenciales de la vida diaria” (Asamblea General de la Organización de los Estados, 1999).
Si bien esta conceptualización se vincula fuertemente con una condición médica desde la perspectiva sociológica también se ha estudiado el tema. Angelino y Rosato (2009) sostienen que son los mecanismos de exclusión los que producen la discapacidad, señalando que la “normalidad” implicaría una norma o regla asociada a la eficacia. Las autoras se amparan en una perspectiva marxista para afirmar que las relaciones sociales de producción son las responsables de la conceptualización de discapacidad, ya que estos individuos serían menos productivos, por lo que son apartados de la vida social. Así los mencionados mecanismos de exclusión referirían “en última instancia a la idea de que se trata de una propiedad o carencia del individuo, de ser poseedor o no de algunos de los atributos fundamentales considerados necesarios para la escolarización, la profesionalización, la inserción en el mercado del trabajo, etc.”  (Rosato & Angelino (coord), 2009).
Mike Oliver (1998) indica que desde la mirada de la teoría interaccionista la discapacidad se considera una desviación social, en tanto las personas con discapacidad estarían exentas de obligaciones y responsabilidades en sociedades en las cuales prevalecen ideales de responsabilidad individual, competición y trabajo remunerado. Como una crítica a la sociología el autor sostiene que es necesaria una teoría social de la discapacidad, ya que hoy en día se centra el tema en la situación particular de los individuos evitando hacer peligrar las estructuras sociales y económicas, de este modo Oliver adhiere a la mirada que refiere a un modo de opresión social, en la cual es la sociedad es la que incapacita a las personas con discapacidad. 
Miguel Ferreira (2008) sostiene que la discapacidad como fenómeno social, vincula tres ejes centrales: las prácticas cotidianas dominadas por la singularidad, ya que la cotidianeidad pasa a estar regida por la discapacidad; la identidad social, en tanto conforman un colectivo que los homogeneiza; y la estratificación social, siendo dichas singularidad y homogeneidad las que definen un lugar de orden jerárquico.   
Por último mencionar que el autor también adhiere a teoría de la opresión en la que reafirma la importancia que el contexto cultural posee,  

la discapacidad puede ser concebida no como una característica objetiva aplicable a la persona, sino como una construcción interpretativa inscrita en una cultura en la cual, en virtud de su particular modo de definir lo «normal», la discapacidad sería una desviación de dicha norma, una deficiencia, y, como tal, reducible al caso particular de la persona concreta que la «padece»  (Ferreira, 2008, pág 147).
Metodología
Se partirá planteando esta investigación como un estudio de caso, ya que si bien el objetivo general se relaciona con las competencias desarrolladas por maestras que trabajan con niños con discapacidad, la bibliografía permite asegurar que hoy en día las docentes se deben enfrentar a una multitud de situaciones que trascienden las competencias adquiridas a través de la instrucción formal. 
Como confirmación de esta elección se recurrirá a Coller (2000), quien sostiene que el estudio de caso se puede usar tanto como una herramienta exploratoria como un medio para construir teoría. 
Si se considera la clasificación de tipos de casos de Collier esta investigación tendría las siguientes características: se estudia un objeto, en el que se definen las fronteras relacionadas al vínculo con niños con discapacidad; es genérico, ya que si bien estos niños tienen una particularidad, son niños con las mismas necesidades que todos, y por tanto las competencias desarrolladas pueden variar en forma pero no en esencia; es un caso típico, aunque tiene un ribete de naturaleza excepcional en tanto tiene relevancia social vinculada a la desigualdad social acrecentada por la falta de insumo de las maestras y la necesidad de lograr una verdadera inclusión en la sociedad de las personas con discapacidad; está aconteciendo actualmente, por lo que es contemporáneo; es un caso exploratorio descriptivo que da cuenta de un fenómeno que está ocurriendo y que supone una reflexión teórica de los temas centrales; por último es un caso único, ya que se tratará solo con las maestras que trabajen (o hayan trabajado) con niños con discapacidad.
Si bien se realizará un primer acercamiento al objeto de estudio mediante una recolección de datos cuantitativos, esto busca principalmente ubicarse en el escenario en el que se trabajará más adelante. 

Para abordar los objetivos propuestos se recurrirá a la metodología cualitativa, esta decisión se sustenta en la necesidad de “comprender a las personas dentro del marco de referencias de ellas mismas” (Taylor & Bogdan, 1994, pág 20). Son las maestras las que diariamente se encuentran dentro del aula escolar, interactuando con el sistema educativo, con compañeras, con padres y principalmente con niños, es fundamental escuchar su voz, comprender como perciben su labor en cuanto a fortalezas y debilidades, conocer qué métodos emplean, qué sienten y cómo lo procesan. Como indica Sautu al referirse a los datos que brinda la metodología, “tienen la forma verbalizada descriptiva de ocurrencias o experiencias, relatos de sucesos del pasado, textos y narrativas, registro verbal de interacciones, filmes o videos”  (Sautu, 2005, pág 36).
Como principal técnica de recolección de información se utilizará la entrevista, la misma se define, según Luis Enrique Alonso como “un proceso comunicativo por el cual un investigador extrae una información de una persona (…) que se halla contenida en la biografía de ese interlocutor” (Alonso, 1998, págs. 68 y 69), permitiendo así un acercamiento a la realidad social, ya que la fuente oral permite acceder a la información desde la voz misma de los protagonistas. 
Se harán entrevistas semiestructuradas en tanto se contará con una pauta con los temas que se quiere desarrollar, permitiendo que se varíe el orden de los mismos según se exprese la entrevistada.
La muestra de la investigación estará conformada por maestras que trabajen actualmente o hayan trabajado con niños con discapacidad en escuelas comunes o especiales de Canelones del Este. La población se eligió en función de las posibilidades de acceso al campo y los recursos económicos y de tiempo que posee la investigadora. Considerando que los centros de formación docente tienen los mismos planes en todo el país y que a su vez los programas de las escuelas tampoco varían, se espera que las maestras presenten características similares, independiente del centro de estudio. En este sentido también es importante remarcar la alta rotación de las educadoras, ya que si bien según datos oficiales la permanencia de las docentes en los establecimientos varía según los tipos de escuela, la antigüedad promedio es de 5 años (Trucco & Espejo, 2013, pág. 26), por lo que las trayectorias laborales parecen recorrer senderos semejantes. Por lo que se espera que no sea el lugar de trabajo actual una variable definitoria al momento de la adquisición de las competencias. 
Informe de campo 
Se espera que el campo se desarrolle desde la segunda quincena de junio y todo el mes de julio, tiempo en el cual se entrevistarán a las maestras, a partir de las cuales se pretende generar una bola de nieve que permita acceder a nuevas entrevistadas. 
Hasta la fecha de entrega del presente informe se lograron 5 entrevistas y al menos 7 nuevos contactos, los cuales se concretarán pasada la semana de vacaciones de julio a expreso pedido de las maestras. 

No se han experimentado negativas por parte de las maestras a dar las entrevistas (aunque sí postergaciones), todas ellas mostraron receptividad hacia el pedido e incluso al finalizar los encuentros se ofrecieron para evacuar dudas en caso de que haya quedado algo por preguntar.

Las entrevistas duraron entre 45 y 75 minutos, en los casos en que las maestras tuvieron menos alumnos con discapacidad se centraron mucho en la problemática de ese niño en particular, a la vez que aquellas que tuvieron un mayor número de estudiantes con estas características no mencionaron ningún caso en concreto. 

Hasta ahora se entrevistó a 2 maestras de escuelas primarias comunes que se recibieron en un plazo menor a 5 años y que por tanto se formaron en el actual plan de estudios, estas maestras tuvieron casos de niños con discapacidad en el primer y segundo año de trabajo. También se entrevistó a una maestra que trabaja hace más de 5 años en una escuela especial, aunque actualmente se está desarrollando como maestra itinerante. Otra maestra tuvo experiencia previa a recibirse con niños discapacitados, fue acompañante de un niño con autismo y realizó estudios de posgrado en el exterior especializados en la temática. Por último se entrevistó a una maestra de inicial, que trabaja en un proyecto con la escuela especial de Parque del Plata en la inclusión de niños con discapacidad. 
Capítulo de análisis 
Conclusiones 
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Apéndice
Operacionalización

Objetivos específicos:

1. Conocer cuáles son, según la percepción de las maestras, las competencias necesarias para desarrollar su labor docente en general, y con niños con discapacidad en particular. 

2. Indagar las competencias que, de acuerdo a la experiencia laboral de las maestras, derivan del proceso formativo formal y las que provienen de la práctica docente. 

3. Indagar en las competencias innatas y/o aprendidas fuera del aula escolar.

4. Explorar la pertinencia de las competencias emocionales en la labor de las maestras.

5. Explorar las competencias necesarias para generar un vínculo con los alumnos que tienen alguna discapacidad. 

	Objetivo
	Dimensión
	Sub - dimensión
	Sub - dimensión
	Pregunta

	Contexto
	Competencias
	Saber formal
	Motivaciones de adquisición de saber formal
	Empecemos desde el principio, ¿por qué elegiste magisterio?

	
	
	Saber formal
	Lugar de adquisición del saber formal
	¿Dónde estudiaste? 

	
	
	
	Características del plan de estudio
	¿En qué año te recibiste?

	
	
	Experiencia
	
	¿Hace cuantos años que estás trabajando como maestra?

	
	
	Trayectoria
	
	¿En qué escuelas trabajaste?

	
	
	Experiencia
	Adaptación a la escuela
	¿Hace cuánto tiempo estás en esta escuela?

	1
	Competencias
	Saberes
	
	¿Qué es lo que vos consideras que “hace” a una buena maestra?

	1
	Competencias
	Rol de las Maestras
	
	¿Consideras que el rol de las maestras ha cambiado con el tiempo?

	2
	Competencias – Competencias emocionales
	Saber hacer – Saber ser
	Conocimiento práctico – Resolución de problemas – Saber vincularse – Manejo racional de las emociones
	¿Qué herramientas son necesarias para el relacionamiento con los padres?

	2
	Competencias – Competencias emocionales
	Saberes – Saber ser innato – Saber hacer aprendido
	Conocimiento trasmisible – Plus afectivo – Manejo racional de las emociones 
	¿Cuáles son las tareas que te exige  la Dirección de la Escuela que realices?

	1
	Competencias – Competencias emocionales
	Saberes – Saber hacer – Saber ser
	Competencias
	En tu trato con los niños, ¿cuál consideras que es el mayor desafío?

	2
	Competencias – Competencias emocionales
	Saberes – Saber hacer – Saber ser
	Uso de competencias
	¿Cómo te manejas al respecto?

	2
	Competencias – Competencias emocionales
	Saberes – Saber hacer 
	Instrucción formal
	¿Los años de estudio te prepararon para el trabajo?

	2
	Competencias – Competencias emocionales
	Saberes – Saber hacer – Saber ser
	Técnicas de enseñanza
	¿Qué herramientas utilizas, dentro del salón de clase, para enseñar el programa?

	4
	Competencias – Competencias emocionales
	Saberes – Saber hacer – Saber ser
	Experiencia con niños con discapacidad
	En tus años de magisterio ¿cuántos alumnos con discapacidad tuviste?

	4
	Competencias – Competencias emocionales
	Saberes – Saber hacer – Saber ser
	Saberes a trasmitir
	¿En qué cursos estaban?

	1 – 2 – 3 – 4  
	Competencias – Competencias emocionales
	Saberes – Saber hacer – Saber ser
	Técnicas de enseñanza
	¿Cómo se diferencian los modos de enseñanza que usas entre los niños con y sin discapacidad?

	4
	Competencias – Competencias emocionales
	Saber ser – Saber hacer 
	Vínculo
	¿Cómo es el vínculo con los niños con discapacidad?

	Contexto laboral
	
	
	Información
	De parte de la Dirección de la escuela, ¿se te informó que en el salón de casa tendrías uno o más niños con discapacidad?

	5
	Competencias emocionales
	
	Primer impacto
	¿Qué sentiste cuando lo viste por primera vez?

	4
	Competencias emocionales
	Saber ser – Saber hacer
	Plus afectivo – Manejo racional de los afectos 
	¿Cómo es tu vínculo con él/ellos? 

	4
	Competencias emocionales
	Saber ser – Saber hacer
	
	¿En qué varía con el trato con los otros niños?

	1
	Competencias
	
	Logros
	¿Qué esperan los padres y la institución que logres al finalizar el año lectivo con los niños con discapacidad?

	3
	Competencias
	Saberes – Saber hacer – Saber ser
	
	¿Cómo adaptaste la currícula para enseñarle?

	Contexto laboral
	
	
	Apoyo
	¿La Institución te apoya de alguna forma con el/los niños con discapacidad?

	Contexto laboral
	
	
	
	¿Los niños con discapacidad tienen acompañantes?

	2 – 3 
	Competencias 
	Saber hacer – Saber ser
	Experiencia de otras maestras
	¿Hay maestras que se ocupen únicamente de los niños con discapacidad en la escuela donde trabajas?

	2
	Competencias 
	Saber hacer 
	Experiencia de otras maestras
	¿Cómo es el vínculo con las otras maestras?

	2 – 3 
	Competencias 
	Saber hacer 
	Experiencia de otras maestras
	¿Alguna maestra te pasó algún tips para trabajar con los niños con discapacidad?

	5
	Competencias emocionales
	
	
	¿Qué expectativas tenías al terminar tu carrera respecto a tu profesión y tu trabajo como maestra?

	5
	Competencias emocionales
	
	
	¿Qué cambió desde ese momento a hoy en día?

	5
	
	
	
	¿Qué emociones prevalecen al realizar tu trabajo?

	5
	
	
	
	¿Cómo las manejas?


� Es un proyecto independiente, impulsado y coordinado por Universidades de distintos países, tanto latinoamericanos como europeos que busca "afinar" las estructuras educativas de América Latina iniciando un debate cuya meta es identificar e intercambiar información y mejorar la colaboración entre las instituciones de educación superior para el desarrollo de la calidad, efectividad y transparencia (http://tuning.unideusto.org/tuningal) 
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