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El fUturo tÚ la formación docmte

LECCIONES DE CAMPO

SOBRE LA CAPACITACIÓN DOCENTE

Justa Ezpeleta y Eduardo Weis.
Investigadores tÚ la Dirección de Investigación Educativa (DIE). México.
Departammto de Investigaciones Educativas tÚ/ Cmtro de Investigaáón y
Estudios Avanzados dellPN.

En esta presentación se aborda d problema de la capacitación de maes
tros en servicio y, específicamente. la de aquellos que trabajan con mulrigra
tÚJ en zonas rurales caracterizadas como de extrema pobreza. Complementa
ria de la formación básica, se entiende que la capacitación permanente de los
maestros es una dimensión constitutiva y por eUo insoslayable de su profe.
siÓn. Desde esta perspectiva, d interés por d tema, no supone una opción
por la capacitación frente a la formación básica inicial, como lo ha plantea
do una reciente discusión de inspiración economicista, que enfrenta estas
dos instancias. como antagónicas, para la canalización de recursos (Cunoy y
Maura Castro, 1996).

En primer término. se hará referencia a algunos dementas de contexto
relacionados con el multigrado. entendiendo el contexto como la situación
de base que no sólo condiciona sino que aporta elementos activos a los pro
cesos de ensefianza. Enseguida se presenta una breve caracterización de algu
nas prácticas de manejo dd multigrado en las zonas estudiadas con la imen
ción de mOStrar las necesidades de una capacitación especifica. Finalmente,
se hace mención a un programa de capacitación que comienza a experimen
tarse en México y que, a nuestro juicio. contiene algunas características pro
misorias (Ezpdeta y Weiss. 1994).'

Como sucedió en la Argentina, la tradición que estructuró d sistema edu
cativo mexicano y aseguró su expansión. respondió -por razones históricas
al principio de homogeneidad. La administración desconoce, entonces, la
singular configuración institucional de una escuela estructurada en multigra
do y la somete al molde hegemónico de las urbanas y a sus exigencias. El

1 La Evaluación Cualirativa del Programa para Abatir el Rcugo Educativo {PARE) constiruye la fuente
de esta imem:ndón. ~ traca del primer pm~a compensarorio ron amplio a1canee, dirigido a las es
cuelas ordinarias -generales e indlgenu- del nivel primario, que oJlt'r.t aetualmenre en los cuarro estados
con menOres ¡ndices de desarmUo de la República Mexicana, y que da prioridad a las :tOnas rurales de ""
trema pobreza. La Evaluación Cualitativa que realizamos desde el DIE durante dos ciclos escolares, 1992
93 Y1993-94, comenZÓ un afio despu6 de iniciado el Programa y abordó, en profundidad, el esrudio de
treee escuelas rurales en dos de los CIados involucrados. Di... de esas escuelas, unitarias y bidoc:mteS, tra

bajan eOn la modalidad de muhil9"do y olTccen las referencias empfrieas que aqul se utiliun.
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plan y los programas de: estudios son los mismos que: para la situación de: un
solo maestro por grado y la articulación de: conte:nidos e:nrn: los grados. su
nc=cesaria sdc=cción y .secue:nciación. para d mane:jo simuháne:o de: varios p~
gramas. quc=da librado al crite:rio pc=rsonal de: los doce:nta. cu)'2 formación
profesional no la pre:pa~ para atende:r d multig~do.

Las políticas de: ~rsonal tie:nde:n a e:nviar a las zonas rurale:s de: e:xtre:ma
pobreza a los maestros ingf'(:sante:s. y conce:ntran allí. de: he:cho. la menor ex
pc=rie:ncia docente. En e:ste: COnte:xro estructural se ubica d grupo estudiado
de die:ciséis mae:stros. Conviene .señalar que las comunidades donde trabajan
-de 100 a 450 habitantes- no son reprc=.sentativas de: "las zonas rurale:s" en
ge:ne:ral. sino que prc=sentan las condiciones más extn:mas de: marginalidad.
& ubican en zonas monuñosas. desénicas y aisladas y. con excepción de la
escuela. cart:cen de: .servicios. Su población adulta -analfabc=t2 o poco aI&.bc.
rizada-- migra regularmente: en forma te:mporal para cubrir sus necesidades
de subsistencia.

Los maestros que: allí trabajan proviene:n de caseríos o poblados similares.
A diferencia de lo que suce:de e:n zonas urbanas o rurala daarrolladas. don.
de suden identificar.se Hneas de: tradición que: re:miten a f.unilias de: maenros,
los de: estas e:scuelas provie:ne:n de: .sectores con altos grados de marginalidad
e:conómica y educativa, que los identifica mayoritariamente: con la primera
generación escolarizada dd grupo familiar.

AJgunos de: ellos hicieron su primaria en escuelas de multigrado y su se
cundaria y normal en inte:rnados rurales. oficiales. Poco más de: la mitad rc=a
lizó estudios de escuela normal y el resto ingresó a! .servicio con los tres años
de .secundaria básica o. más n:cientemente, con bachillerato. Todos los no
maestros han regularizado o están regularizando su situación de: titulación
me:rced a los programas que: les posibilitan hacerlo mientras escln en .servicio.

Según la valoración dd conjunto. la formación profesiona! r«ibida no .se
caracteriza por su consiste:ncia. En su dt:.sempc=ño como maestros. el .sentido
común, que es tributario de: la socialización e:n un medio socio-cultura! es
~clfico. apuntala los crite:rios -que: no da la formación- para re:solve:r los de
safios cotidianos del salón de: clases. El mane:jo simultáneo de tres o se:is gra
dos constituye: una e:xpe:rie:ncia en la que pocos e:ncuentran satisfacción o de
la que: pocos logran salir airosos. De ahl, que: d síndrome: de: la huida esté
tan prc=sente:. y encue:ntre sus más claras e:xpresiones en los índices notable·
me:nte: elevados de inasiste:ncia y en la Fr«uencia de solicitudes de traslado.

La más antigua tradición sociológica de la investigación c=ducativ:a asoció
la cona:nuación de fracaso escolar en las regiones rurales de extttma pobn:·
'la con las caraete:rfscicas socio-culturales de los niños y sus f.uni1ias. Sus di·
ficultades y ~nflictos con la cultura de: la escuela dominaron por varias dé·
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cadas los inte:ntos de: comprc=nsión dd proble:ma. En un mome:nto poste:rior.
puesta e:n duda la neutralidad de=! apa~to educativo• .se incorporó a los do
centes como poblaci6n también significativ:a e:n los resultados que: se obtie·
nen. Agregando a dio la dime:nsión de la infraestruetu~ técnica y material
de las escudas. pudo mostrar.se la sistemática diferenciación -negativa-- de: la
oferta escolar oFrecida a los sectores marginales, con n:lación a la ofrecida a
los sectore:s me:dios (Schmelke:s, 1994).

En años más recientes. la inve:stigaci6n educativa pre:ocupada por las prác
ticas docentes, ha avanzado en el conocimie:nto de: los estilos y modalidades
de: la en.señanza en el multigrado. y ha come:nzado a pc=rfJar el sustantivo pro·
blema p«!agógico que debe agregarse a! clásico tratamiento socio-polftico dd
tema (Rockwell y Me:rcado, 1980). Este: e:nfoque: ayuda a ver, que cuando Jos
e=!e:mentos institucionales y culturales .se toman e:n cuenta para explicar sólo el
fracaso de: los niños. la magnitud del proble:ma dd fracaso se reduce:_ Si bien
es cieno que los niños fracasan y se pierden para d sistema, lo que: pa.r«e oJ·
vidarse es que: sus maestros. que: también fracasan. se quc=dan en d sistema.
Pasarán varios años en d eunpo. rotando de escuela en escuda. hasta lograr
d anhdado destino urbano. Mie:ntras tanto, es e:n las zonas rurales donde ha
brin realizado su prime:ra socialización en el oficio; su aprc=ndizaje y apropia·
ción de prácticas institucionales y de enseñanza, su ajuste a los siste:mas de:
usos y ap«tativas, todas prácticas ne:ce:sarias para .seguir e:n d e:mple:o. El po
tencial de: inc=iicie:ncia y de: burocratización que d propio siste:ma a1ime:nta con
su negación institucional dd multigrado, no sólo está presente: e:n los resulta
dos conocidos en las zonas rurales. sino que se proyecta a futuro hacia las es
calas progrc=siva.rnente más urbanizadas del nivd primario.

¿Cómo trabajan estos maestros? Aunque se siste:matizó información sobn:
la en.señanza e:n todas las áreas. ve:remos aquí algunas de las modalidades más
fn:cuentes y comunes a todas dlas. Se refieren a la organización de las acti
vidades y al uso del tiempo. a! e:mpleo del pizarrón y de los libros de: texto.
as! como al uso de la eval.uación en la situación de multigrado. La rc=visión
de estos modos de ense:ñanza pc=rmite inferir las concepcione:s "prácticas" so
brc= d suje:to niño y su aprendizaje:. d lugar otorgado a su rc=f1exión ye:xpre
sión, y el se:ntido de la ense:ñanza escolar, que parece:n estar e:n jue:go en el
conjunto observado. Sin posibilidad de e:xplicilar. por razone:s de espacio,
esas concepcione:s, esperamos que: su descripción haga evidente su relación
con la necesidad de la capacitación e:n .servicio y con d re:plante:o de: la for
mación básica inicial.

Además de exigir a los maestros el conocimie:nto y la opc=raci6n simul·
tmeas de los programas correspondientes a los distinlos grados. el multi·
grado supone el manejo consciente de las actividades de cada grado y de:
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todas en conjunto. El manejo de las actividades, al que atenderemos, ¡m·
plica el desarrollo de criterios de organización que ~rmitan resolver al mis
mo tiempo:

- el trabajo ~rmanente de todos los niños en las horas de clases;
- la ejercitación de actividades diferenciadas de acuerdo a los disrintos

programas;
- la organiución del tiempo docente, para combinar la atención directa,

aquella mínima nc:cesaria para cada grado; y su atención indirecta. median
re la asignación de tareas, a los restantes.

En el análisis del marerial de campo. se entendió que la alternancia entre
el trabajo en conjunto de dos o más grados y el trabajo por st:parado con ca
da uno informa. de hecho sobre el reconocimiento de una siruación especí
fica de en~ñanu, de manera distinta a la que plantea la relación con un so
lo gr.a.do. También ~ entendió como indicativa del rrabajo profesional sobre
la articulación temática de los distintos prognmas, así como de la valoración
dOctnte acerca de la pertinencia y potencialidad del intercambio entre niños
con diversos niveles de avance.

Los seis grados de la escuela primaria mexicana ~ agrupan en rres ciclos
de dos gr:ados cada uno. de acuerdo a secuencias curriculares de enseñanza
y de aprendizaje. Las posibilidades de arención sobre los ~is gr.a.dos en es·
cuelas de uno y dos maesuos hacen que, lógicamente. tal ordenamiento ~
desdibuje. En la prácrica. la organización y realización de actividades se re·
suelve conformando dos grupos con los ((es primeros y los tres últimos gra·
dos. Es curioso ob~rvar en las escuelas bidocmUJ. que la organizaci6n de
las actividades responde a este patrón independientemente de la distribu·
ción de grados que se haya realizado (por ejemplo. si en razón del tamaño
de los grupos, un maestro atiende de rercero a sexto, la organización y rea·
lizaci6n de actividades del rercero responde a la de los grados bajos, mien
tras que con los restanres se hace de otro modo).

La organización y realización de actividades por gr:ados separados consti
tuye la tendencia dominante en primero, segundo y tercero y abarca el tra
bajo en todas las materias. En las diC'Z escuelas unitarias y bidocentes obser·
vadas. sólo unos pocos maestros, en forma ocasional y no sistemática -a
propósito de cienos temas o ejercicios- agruparon a segundo con tercero. Por
su parte, el primero, invariablemente trabajó solo.

La diferenciación de actividades como constante en los gr.a.dos bajos res·
ponde• .según los maestros, al hecho de que los niños que no saben leer y es
cribir, en pr!~ero o en segundo verán interferidos sus procesos de aprendi-
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zaje si los comparten con los ya iniciados, concepción que también es válida
para evitar el trabajo conjunto de segundo con tercero, atendiendo a los dis
tintos momentos de sus apropiaciones (Ferreiro y RodríguC'Z, 1994).

Por el comrario, en cuano, quimo y sextO grados, predomina el trabajo
conjunto de los tres conformando un solo grupo, ~rmanente, para todas las
materias. Esta forma ~ presemó sistemáticamente en las escuelas unitarias y,
aún en las bidoccntes. A diferencia del grupo anterior, no fue posible encon·
tr:lI" razones que espliquen esta organización. La indiferenciación de activi·
dades como conswue, podría expresar, tal vez, la ~rsistencia de prácticas
correspondientes a la antigua escuela rural, cuando el ciclo primario termi
naba en cuarto grado; o podría responder a razones más pragmáticas: pues
to que son muy pocos los niños que Uegan a los últimos grados, puede tr.a.
társdos como un solo grupo homogéneo.

En ese funcionamiento conjunto de los grados altos ~ adviene un nota
ble predominio de los contenidos propios de teruro y de cuarto grados, in
cluso en las escuelas bidOctntes. Entre éstaS, sólo en contadas oponunidades
se encontraron contenidos correspondientes a quinto y seIto. Según los
maestros, cuando los niños llepn a cuano, no han afianzado todavía las
com~tencias básicas del grado anterior. Ello obliga a refonar los conoci·
mientas de tercero y, en la medida de los logros, puede avanzarse parcialmen.
te sobre el programa de cuarto grado. Los maestros indican que, ante el pe.
ligro de la de~rción que siempre amenaza a estos alumnos, aptos ya para el
trabajo, es prioridad consolidar e! conocimiento de las cuatro operaciones
básicas, ejercitar la lectura y entrenar en la respuesta a cuestionarios.

Lo cieno es que, en cualquier caso -grados altOS y bajos-. las formas de
trabajo establecidas conducen a desaprovechar oportunidades de enseñanza
y. sobre todo, de aprendizaje. Estas dinámicas. combinarlas con el uso de!
tiempo, complican un poco más la situación.

El tiempo efectivo freme al grupo oscila entre dos y tres horas en e! mar
co de un horario que abarca cuatro horas y media. Con base en la opción de
tres horas y aun sabiendo que el riempo frente a un grupo no es igual al tiem·
po de la enseñanza, la modalidad dominante de organización de actividades
define para las escuelas unitarias una posibilidad de contacto diario de 4S
minutos, fragmentados. con cada uno de los cuatro grupos que en los he
chos se conforman. Sin embargo, esta distribución no es pareja, puesto que
en ambos tipos de escuelas, el primer grado es el que concita la mayor dedi
cación de los docentes.

En las escuelas unitarias es usual que al inicio del día ~ asignen tareas, su
cesivamente a cada grupo. Es decir que para la mayoría de los niños la jorna
da empieza con un periodo de espera de entre diez y treinta minutos. Cuan-
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do ha cumplido esta ronda, el maestro comienza un nuevo ~cotrido. Ent~

tanto, los nifios suelen terminar sus tareas y ~cibir la orden de seguir realizan
do los mismos ejercicios. Los maestros que generalmente identifican ualnjo in
dividual en silencio. con disciplina. ~quie~n ~ilencio. Pocas V«es lo logran.
Mientras esperan, los niños conversan sob~ diversos temas -a menudo sob~

la cl~ hojean sus libros o cuadernos o simplemente juegan. A pesar de esa
demostración permanente y aun sabiendo que las actividades realizadas pue
den ser objeto de intercambio, el sentido companido sob~ la disciplina hace
que se desaliente cualquier intercambio o cooperación entre los alumnos.

En Ml!xico. cada nifio recibe en cada grado un juego de cuatro Libros de
Texto Gratuitos que cub~n las áreas del currículum (Español, Ciencias So
ciales, Matemática y Ciencias Naturales). Estos libros están armados para
swtentar una ~Iación autónoma con el lector y contienen sugerencias o ejer
cicios para poner en práctica los aprendizajes en cuestión. El planteo curri
cular otorga al contenido de los libros de texto y a sw posibles formas de
uso, el carácter de referencia principal para orientar las secuencias de ense
fianza. Los maestros observados. no les confieren ese sUltus. La mayorfa tra
baja una selección de conte.nidos -inevitable en multigrado- que si bien ma
yoritariamente corresponde a temas del programa, proviene de muy diversas
fuentes: de la antigu2 escuela rural, de los libros de texto que fueron reem
plazados hace más de veinte años. de manuales comerciales, de lo que acon
seja su propio criterio o 12 experiencia de otros colegas. Aunque la articula
ción de diversas fuentes es esperable en cualquier ejercicio profesional, en
estOS casos no fue posible reconocer una b~ conceptual estrucruracl:a con
referencia al aprendiza.je. Más bien. la unión de aportes fragmentarios tien
de a jwtificarse con relación a las exigencias curriculares. a la escasa disponi
bilidad de tiempo y a las inmediatas necesidades laborales de los nifios.

En ese contextO, el pizarrón se constituye. en el auxiliar didáctico, por ex
celencia, que permite organizar. legitimar y secuenciar los contenidos elegi
dos. En el pizarrón, se escribe la información considerada ~levante por el
maestro. para que los nifios la lean y luego la copien, y también operaciones
de Matemática y frases para completar. prefe~ntemente de la materia Espa
fiol, que tambil!n se copian para ser resueltas en los cuadernos.

El libro funciona como recurso subordinado al discurso siempre central.
aunque efímero, del pizarrón. A panir de esta ubicación, el uso de los textoS
que. de hecho, aprenden los nifios se. relaciona con dos órdenes de asuntos.
Uno, para hacer ejercitaciones mecánicas y otro para practicar la lectura en si·
lencio o copiar un texto, como actividades privilegiadas que garantizan al
maestro las condiciones para trabajar con otros grupos. En ambos casos. el uso
del libro comienu con la orden de abrirlo en determinada lección y página.

El futuro dc la formación docmte

La lectura como actividad central. como práctica par.t expresar o escuchar
un texto, es escasa y lo es mucho más en la modalidad U voz alta". En las po
cas oportunidades en que se observó, luego de 1:1. indicación de un núm:ro
de página, fue colectiva en los grados inferiores e individual en los ~upeno

res. En este caso, cada niño se acerca al escritorio del maestro y reallZ2 para
él, en voz baja. su lectU.ra en voz alt:l.. Sólo en dos oportunidades se observó
una explicación introductoria y una de ellas incluyó, para empezar. un inte

rrog:l.torio a los nifios.
El interrogatorio como forma de trabajo sobre los contenidos o sobre el

razonamiento suele suceder después de las lecturas individuales y en silencio,
de Español. Ciencias Sociales y muy ocasionalmente de Ciencias N:l.tura.les.
Su objetivo. lo mismo que el cuestionario escritO, es encontrar la palabra o
la frase "correcta". La conversación en clase, la o:ploración de intereses. la re
ferenci2 :1. situaciones conocidas no forman pane de la representación docen
te sobre 1:1. cultura y las prácticas escolares.

Las prácticas menos observadas. que sólo aparecieron en los grados su
periores, son la producción libre de textOS y el resumen. &te consiste en
seleccionar y copiar uno o dos párrafos de una lectura indic:l.da. La revi
sión de estos ejercicios mostró que apuntan al objetivo de ejercitar la escri
tura a propósito de la copia y están lejos de cualquier intención de loc:a.Ii
zar ideas principales o enseñar 2 jerarquiz2r argumentos. Los niños no
evalúan la información de los textos ni son inducidos a distanciarse de eUos
par2 ponder:l.rlos desde sus conocimientos y experiencia. Los maestros t~
poco lo hacen, convencidos de que es lo correcto. Arados a la letra escrita
y sujetos a su autoridad, ms~ñar u transmirir, no importa que fragmenta
riamente, lo que dice el libro y de ahí la innecesariedad de constituir am
bientes comunicativos que integren la lectura con algún sentido. Para los
niños. la letra escrita más que vehículo para abrir horizontes se transforma
en una suerte de dispositivo disciplinador frecuentemente asociado a la es

pera y signado por la falta de sentido.'
No obstante. en el recreo. los maestros muestran una notable capacidad

de comunicación con sus alumnos. Incluso juegan y se divierten juntos. La
entrada al salón impone una relación distante y rígida. donde los maestros,
creyendo que hacen lo debido, tienden a seleccionar los temas más formali
zados y formalizables y a acentuar las actividades más formales. aquellas que
pueden resolverse con nombres, fechas, series, listas, clasificaciones.

2 Un aIIo anta dd trabajo de campo. las acllelas a1udiadu recibieron lIna ba1erla dc ma1eria! didkti
eo ~mapas. liminas. jllCgOl. cre.-. y lIna Biblior«:a EscoI.u con 150 libros. Cuando llegamos. en a1g1,lnOl
lugara <!sra OCK"/.a cmpaqllctada y~ Otros. araba disponible. allnque lUera. de lISO, Los m:ocmos ~
wdos viven cm. biblio~ mis como una amenua o c.ompliexión innecesaria que romo apoyo poubk a
.u rrab.ajo. Algunos piensan que •• dios no han leido rodo.los raros. no es ~iblc pfCIrar~ o ~Ios a!
uso de los niriOl. La Jnayurla no sabe. no imagi.u par:l qllO! KrVÍt/.a inuoc!uarlos en d trabaJO cocidiano. 179



.00

lA fOrmm:ión tiocrnu. Cultura, NeJula r /H'lltica. D~bauJ 1 npmrncim

y estO suade en un medio .social donde la ausencia ancestral y cotidiana
de la lectura y de la escritura resta inantivos a su adquisición. Vale la pena
r«ordar que son los padres. analfabetos O poco escolarizados. quienes están
profundamente interesados en el acceso de sus hijos a esas prácticas. Y por
ello, la motivación de los niños es asunto de la escuela.

Como [Odos los maestros. éstos su.nentan la progresión de su tarea en las
prácticas informales de la observación y la revisión. De l:a observación resul
ta un "expediente mental" sobre ad:a niño (Luna. 1993) que considera su
asistenci:a. su apacidad para resolver el trabajo sin ayuda, su p:articipación y
su disciplina. L1 revisión se ejerce sobre las tareas para la casa y sobre las :ac
tividades diarias. Según el grado o la m:ateria. puede ser individual o colec
tiva y :apuntar, conjunta o alternativamente :a comprobar que se realizó, o :a
controlar el contenido o a evaluar la form:a. En b:ase :a l:a revisión se decide
repasar o seguir :avam.:ando.

Frente al error, enCOntramos tres re:acciones docentes posibles: pedir que
se repit:a "porque está mal". dictar el resultado correcto. reiterar la explica·
ción ya ofrecid:a. L1 creenci:a en que las respuestas correctas son únicas e in
variables, que el procedimiento para a1anzarlas wnbién lo es y que la bue
na explicación debe repetir el discurso -oral o escrito- modelo, más que
atender al interlocutor y a su error, da cuenra del alcance asignado a la revi
sión que, no obstante, contiene gérmenes de un uso más significativo.

Lo curioso es que la revisión no tiene relación con la evaluación. Las prue
bas o exámenes escritos, que suaden un:a o dos veces en el año. en los grados
superiores. se inscriben en el COntexto de la evaluación. y ésta se asocia a ne
cesidades de la supervisión y del contrOl escolar. Tanto es asi que el supervi
sor 125 provee o se compran, y es lógico que en contadas OC:lSiones coincidan
con" los conte~idos trabajados. Como los maestros se sienten evaluados a tra
vés de las prueb25, ayudan a sus niños a resolverlas "porque eso no lo vimos".

El uso intuitivo y elemental de la revisión y su desconexión con la ev:a
luación configuran un vaclo en la organización y seguimiento del :aprendiza
je que influye notablemente en la c:alidad y antidad de las metas que los
maestros se proponen y alcanzan. De hecho. las competencias mínimas que
la co.numbre ha sancionado para ada grado quedan muy lejos de las curri
cularmente fijadas. pero sobre todo, de las curricularmente posibles.

En el Programa evaluado, se inauguró un tipo de capacitación docente
que superó las formas habituales de realizarla. en particular, la versión llama
da rn ~am:uia, que ha probado l:argam.ente su inefiacia. El planteo fue nove
doso en varios sentidos: se estructuró para incluir a maestros rurales y en gran
medida se logró; se propuso abordar problemas de la ensefianza en lugar de
teorías generales sobre ella, y así resultaron los siguientes cinco cursos:

El futuro lb la fOrmación Jocmu

- manejo del multign.do;
- recursos para. el aprendizaje;
- lengua escrita en la escuela primaria;
_ matemática en la escuela primaria;
- evaluación del aprendizaje.

Se proveyó a los asistentes de una Antología de Lecturas y de un Docu
mento para el Docente, especialmente elaborados para cada curso, con la
idea de propiciar una relación autónoma del lector con los textos. Los encar
gados de impartirlos fueron preparados, en una semana intensiva, para que
conocieran los enfoques y los materiales que trabajarfan. Hubo, con ese fin
y para orientar el trabajo, una Guia del Instructor. Cada curso se planeó pa
n. realizarse en 48 horas, extensión poco usual. que permitió analizar los ma
teriales y profundizar en cada tema. Asimismo, se ofrecieron en dos modali
dades. con el fin de adecuarlas a las posibilidades de los maestros y evaluar
su funcionalidad. Además de otorgar puntaje, se pagaron los gastOS de tras
lado y estadía en las ciudades donde se impartieron.

En el curso que observarnos, los contenidos y las formas de trabajo genera
ron un ambiente productivo, no obstante se advinieron algunos desajustes. Por
ejemplo, a pesar de que las lecturas elegidas eran, sin duda, pertinentes a los
temas, no todas mostn.ron el nivel adecuado para sus destinatarios, faltÓ tiem
po para realizar ejercicios, a veces para. leer o para prepar:u actividades para el
aula. Los maestros valoraron el programa en forma notablemente positiva y en
tusiasta.. Sobre todo se sintieron atendidos: "por fin pensaron en nosotrOs", "los

.perdidos en la sierra", "los del trabajo más dificil" fueron algunas de sus expre
siones más "reiieradas. Por nlJestra parte. comparando cón observaciones de
cursos m caJaUia vimos que en este caso se interpela a un adulto responsable,
capaz. de reflexionar en su trabajo, de confrontar críticamente sus opciones
frente a otras, nuevas, que le conve.nan. Contra la tradición de los otrOs cur
sos que infantilizan al maestrO negando su dimensión intelectual y salvando,
de paso, la f.dta de preparación de sus instructores, este tratamiento parea abo
nar un camino más fértil hacia la profesionalización.

En observaciones sobre maestros que los realizaron fue posible advertir
sefiales de su utilidad. Se sabe que las prácticas no cambian de un día para
Otro y que, al contrario, se suaden lentamente. en forma desordenada y frag
mentaria. Elementos nuevos deben desplazar a otros arraigados, propios del
¡ab" haur consciente y de rutinas no pensadas.

Al poco tiempo de terminados los cursos, muchos maestros tenlan una
memoria entusiasta de la experiencia, aunque sólo recordaban aspectos gene-
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raI~. Varios podtm identificar con precisión ciertos as~ctos que les habím
impr~ionado.Sin embargo. lo más notorio, fue encontrar en las prácticas, si
bien aisladamente, algunas pequeñas novedad~. En dos casos. por ejemplo,
12. incorporación de recursos did.kticos disponibles en la escuela -globo terrá·
queo. dominó, lotería. mapas- que no habían lis.tdo mtes; en un caso. la ~r
ganización reflexionada por el grupo mulrigrado. junto al ensayo de rearticu
lar los contenidos; en otro, la incorporación de la alternancia entre actividades
separadas por grado y en conjunto, ligadas a los contenidos y rompiendo la
práctica señalada de trabajar de un modo con los grados bajos, y de otro con
los grados altOS; en Otro, la preparación de la biblioteca para uso de los niños
y la comunidad, organización que involucró a 105 niños mayores. En el orden
del trabajo con los contenidos de ensefimZ:l. un maestro comenzó a incorpo
rar oraciones, con sentido pan. todos. propuesw: por los nmos en las clases
de Español; Otro. convencido ahora de la importancia de la expresión oral.
inauguró el uso de la biblioteca pan. trabajar sobre cuentos y poner en pr.1c·
tica un uso coloquial de la interrogación a propósito de esos relatos.

Nunca pretendimos realizar una compan.ción mtes'¿espués. Sin embargo.
los indicios encontrados sugieren que la capacit4lción ofrecida logró convencer
sobre algunas cosas y lograr con ello la modificación de ciertas rutinas.

E! análisis de las escudas que atienden a los sectores sociales de extrema
pobreza hace evidente que atender a la calidad de la educación es insepara
ble del control sobre la discriminación, educativa y social, que el propio sis·
tema educativo ha venido produciendo, tanto por su desconocimiento de la
especificidad institucional y pedagógica del multigrado como por sus polfti
cas de personal. La menciÓn inicial de algunos elementos de contexto obe·
dece a la convicciÓn de que la Clpacitación de los maestros que trabajan en
las regiones nombradas no debiera constituir una línea aislada de las poltti·
caso No cabe es~rar grandes cambios. si se aísla a la capacitaciÓn espedfica
de las políticas institucionales y de personal, cuya revisión parece decisiva pa·
ra disminuir o potenciar sus posibles efeeros.
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