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El futuro de la formacién docente

LECCIONES DE CAMPO
SOBRE LA CAPACITACION DOCENTE

Justa Ezpeleta y Eduardo Weiss

Investigadores de la Direccién de Investigacién Educativa (DIE), México.
Departamento de Investigaciones Educativas del Centro de Investigacién y
Estudios Avanzados del IPN.

En esta presentacién se aborda el problema de la capacitacién de maes-
tros en servicio y, especificamente, la de aquellos que trabajan con multigra-
do en zonas rurales caracterizadas como de extrema pobreza. Complementa-
ria de la formacién bisica, se entiende que la capacitacién permanente de los
maestros es una dimensién constitutiva y por ello insoslayable de su profe-
sién. Desde esta perspectiva, el interés por el tema, no supone una opcién
por la capacitacién frente a la formacién bdsica inicial, como lo ha plantea-
do una reciente discusién de inspiracién economicista, que enfrenta estas
dos instancias, como antagénicas, para la canalizacién de recursos (Carnoy y
Moura Castro, 1996).

En primer término, se hard referencia a algunos elementos de contexto
relacionados con el multigrado, entendiendo el contexto como la situacién
de base que no sélo condiciona sino que aporta elementos activos a los pro-
cesos de ensefianza. Enseguida se presenta una breve caracterizacién de algu-
nas pricticas de manejo del multigrado en las zonas estudiadas con la inten-
cién de mostrar las necesidades de una capacitacién especifica. Finalmente,
se hace mencién a un programa de capacitacién que comienza a experimen-
tarse en México y que, a nuestro juicio, contiene algunas caracteristicas pro-
misorias (Ezpeleta y Weiss, 1994).’

Como sucedié en la Argentina, la tradicién que estructuré el sistema edu-
cativo mexicano y aseguré su expansion, respondié —por razones histéricas—
al principio de homogeneidad. La administracién desconoce, entonces, la
singular configuracién institucional de una escuela estructurada en multigra-
do y la somete al molde hegeménico de las urbanas y a sus exigencias. El

1 La Evaluacién Cualitativa del Programa para Abatir el Rezago Educativo (PARE) constituye la fuente
de esta intervencién. Se trata del primer programa compensatorio con amplio alcance, dirigido a las es-
cuelas ordinarias —generales e indigenas— del nivel primario, que opera actualmente en los cuatro estados
con menores {ndices de desarrollo de la Repiiblica Mexicana, y que da prioridad a las zonas rurales de ex-
trema pobreza. La Evaluacién Cualitativa que realizamos desde el DIE durante dos ciclos escolares, [992-
93 y 1993-94, comenzé un afio después de iniciado el Programa y abordé, en profundidad, el estudio de
trece escuelas rurales en dos de los estados involucrados. Diez de estas escuelas, unitarias y bidocentes, tra-
bajan con la modalidad de multigrado y ofrecen las referencias emplricas que aqui se urilizan.
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plan y los programas de estudios son los mismos que para la situacién de un
solo maestro por grado y la articulacién de contenidos entre los grados, su
necesaria seleccién y secuenciacién, para el manejo simulténeo de varios pro-
gramas, queda librado al criterio personal de los docentes, cuya formacién
profesional no les prepara para atender el multigrado.

Las politicas de personal tienden a enviar a las zonas rurales de extrema
pobreza a los maestros ingresantes, y concentran allf, de hecho, la menor ex-
periencia docente. En este contexto estructural se ubica el grupo estudiado
de dieciséis maestros. Conviene sefialar que las comunidades donde trabajan
—de 100 a 450 habitantes— no son representativas de “las zonas rurales” en
general, sino que presentan las condiciones mis extremas de marginalidad.
Se ubican en zonas montafiosas, desérticas y aisladas y, con excepcién de la
escuela, carecen de servicios. Su poblacién adulta —analfabeta o poco alfabe-
tizada— migra regularmente en forma temporal para cubrir sus necesidades
de subsistencia.

Los maestros que alli trabajan provienen de caserfos o poblados similares.
A diferencia de lo que sucede en zonas urbanas o rurales desarrolladas, don-
de suelen identificarse lineas de tradicién que remiten a familias de maestros,
los de estas escuelas provienen de sectores con altos grados de marginalidad
econémica y educativa, que los identifica mayoritariamente con la primera
generacién escolarizada del grupo familiar.

Algunos de ellos hicieron su primaria en escuelas de multigrado y su se-
cundaria y normal en internados rurales, oficiales. Poco mis de la mitad rea-
lizé estudios de escuela normal y el resto ingresé al servicio con los tres afios
de secundaria bisica o, més recientemente, con bachillerato. Todos los no
maestros han regularizado o estdn regularizando su situacién de titulacién
merced a los programas que les posibilitan hacerlo mientras estin en servicio.

Segtin la valoracién del conjunto, la formacién profesional recibida no se
caracteriza por su consistencia. En su desempefio como maestros, el sentido
comiin, que es tributario de la socializacién en un medio socio-cultural es-
pecifico, apuntala los criterios —que no da la formacién— para resolver los de-
safios cotidianos del salén de clases. El manejo simultdneo de tres o seis gra-
dos constituye una experiencia en la que pocos encuentran satisfaccién o de
la que pocos logran salir airosos. De ahf, que el sindrome de la huida esté
tan presente, y encuentre sus més claras expresiones en los indices notable-
mente elevados de inasistencia y en la frecuencia de solicitudes de traslado.

La mis antigua tradicién sociolégica de la investigacién educativa asocié
la concentracién de fracaso escolar en las regiones rurales de extrema pobre-
za con las caracteristicas socio-culturales de los nifios y sus familias. Sus di-
ficultades y conflictos con la cultura de la escuela dominaron por varias dé-

cadas los intentos de comprensién del problema. En un momento posterior,
puesta en duda la neutralidad del aparato educativo, se incorporé a los do-
centes como poblacién también significativa en los resultados que se obtie-
nen. Agregando a ello la dimensién de la infraestructura técnica y material
de las escuelas, pudo mostrarse la sistemitica diferenciacién —negativa— de la
oferta escolar ofrecida a los sectores marginales, con relacién a la ofrecida a
los sectores medios (Schmelkes, 1994).

En afios més recientes, la investigacién educativa preocupada por las préc-
ticas docentes, ha avanzado en el conocimiento de los estilos y modalidades
de la ensefianza en el multigrado, y ha comenzado a perfilar el sustantivo pro-
blema pedagédgico que debe agregarse al cldsico tratamiento socio-politico del
tema (Rockwell y Mercado, 1980). Este enfoque ayuda a ver, que cuando los
elementos institucionales y culturales se toman en cuenta para explicar sélo el
fracaso de los nifios, la magnitud del problema del fracaso se reduce. Si bien
es cierto que los nifios fracasan y se pierden para el sistema, lo que parece ol-
vidarse es que sus maestros, que también fracasan, se quedan en el sistema.
Pasardn varios afios en el campo, rotando de escuela en escuela, hasta lograr
el anhelado destino urbano. Mientras tanto, es en las zonas rurales donde ha-
brén realizado su primera socializacién en el oficio; su aprendizaje y apropia-
cién de pricticas institucionales y de ensefianza, su ajuste a los sistemas de
usos y expectativas, todas précticas necesarias para seguir en el empleo. El po-
tencial de ineficiencia y de burocratizacién que el propio sistema alimenta con
su negacién institucional del multigrado, no sélo estd presente en los resulta-
dos conocidos en las zonas rurales, sino que se proyecta a futuro hacia las es-
calas progresivamente m4s urbanizadas del nivel primario.

{Cémo trabajan estos maestros? Aunque se sistematizé informacién sobre
la ensefianza en todas las 4reas, veremos aquf algunas de las modalidades més
frecuentes y comunes a todas ellas. Se refieren a la organizacién de las acti-
vidades y al uso del tiempo, al empleo del pizarrén y de los libros de texto,
asf como al uso de la evaluacién en la situacién de multigrado. La revisién
de estos modos de ensefianza permite inferir las concepciones “practicas” so-
bre el sujeto nifio y su aprendizaje, el lugar otorgado a su reflexién y expre-
sién, y el sentido de la ensefianza escolar, que parecen estar en juego en el
conjunto observado. Sin posibilidad de explicitar, por razones de espacio,
esas concepciones, esperamos que su descripcién haga evidente su relacién
con la necesidad de la capacitacién en servicio y con el replanteo de la for-
macién biésica inicial.

Ademis de exigir a los maestros el conocimiento y la operacién simul-
tineos de los programas correspondientes a los distintos grados, el muld-
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, im-
plica el desarrollo de criterios de organizacién que permitan resolver al mis-
mo tiempo:

— el trabajo permanente de todos los nifios en las horas de clases;

— la ejercitacién de actividades diferenciadas de acuerdo a los distintos
programas;

— la organizacién del tiempo docente, para combinar la atencién directa,
aquella minima necesaria para cada grado; y su atencién indirecta, median-
te la asignacién de rareas, a los restantes.

En el andlisis del material de campo, se entendié que la alternancia entre
el trabajo en conjunto de dos o més grados y el trabajo por separado con ca-
da uno informa, de hecho sobre el reconocimiento de una situacién especi-
fica de ensefianza, de manera distinta a la que plantea la relacién con un so-
lo grado. También se entendié como indicativa del trabajo profesional sobre
la articulacién temdtica de los distintos programas, asi como de la valoracién
docente acerca de la pertinencia y potencialidad del intercambio entre nifios
con diversos niveles de avance.

Los seis grados de la escuela primaria mexicana se agrupan en tres ciclos
de dos grados cada uno, de acuerdo a secuencias curriculares de ensefianza
y de aprendizaje. Las posibilidades de atencién sobre los seis grados en es-
cuelas de uno y dos maestros hacen que, légicamente, tal ordenamiento se
desdibuje. En la prictica, la organizacién y realizacién de actividades se re-
suelve conformando dos grupos con los tres primeros y los tres tiltimos gra-
dos. Es curioso observar en las escuelas bidocentes, que la organizacién de
las actividades responde a este patrén independientemente de la distribu-
cién de grados que se haya realizado (por ejemplo, si en razén del tamafio
de los grupos, un maestro atiende de tercero a sexto, la organizacién y rea-
lizacién de actividades del tercero responde a la de los grados bajos, mien-
tras que con los restantes se hace de otro modo).

La organizacién y realizacién de actividades por grados separados consti-
tuye la tendencia dominante en primero, segundo y tercero y abarca el tra-
bajo en todas las materias. En las diez escuelas unitarias y bidocentes obser-
vadas, sélo unos pocos maestros, en forma ocasional y no sistemitica —a
propésito de ciertos temas o ejercicios— agruparon a segundo con tercero. Por
su parte, el primero, invariablemente trabajé solo.

La diferenciacién de actividades como constante en los grados bajos res-
ponde, segiin los maestros, al hecho de que los nifios que no saben leer y es-
cribir, en primero o en segundo verin interferidos sus procesos de aprendi-

zaje si los comparten con los ya iniciados, concepcién que también es vilida
para evitar el trabajo conjunto de segundo con tercero, atendiendo a los dis-
tintos momentos de sus apropiaciones (Ferreiro y Rodriguez, 1994).

Por el contrario, en cuarto, quinto y sexto grados, predomina el trabajo
conjunto de los tres conformando un solo grupo, permanente, para todas las
materias. Esta forma se presenté sisteméticamente en las escuelas unitarias y,
atin en las bidocentes. A diferencia del grupo anterior, no fue posible encon-
trar razones que expliquen esta organizacién. La indiferenciacién de activi-
dades como constante, podria expresar, tal vez, la persistencia de précticas
correspondientes a la antigua escuela rural, cuando el ciclo primario termi-
naba en cuarto grado; o podria responder a razones mds pragmdticas: pues-
to que son muy pocos los nifios que llegan a los iltimos grados, puede tra-
tirselos como un solo grupo homogéneo.

En ese funcionamiento conjunto de los grados altos se advierte un nota-
ble predominio de los contenidos propios de tercero y de cuarto grados, in-
cluso en las escuelas bidocentes. Entre éstas, s6lo en contadas oportunidades
se encontraron contenidos correspondientes a quinto y sexto. Segin los
maestros, cuando los nifios llegan a cuarto, no han afianzado todavia las
competencias bésicas del grado anterior. Ello obliga a reforzar los conoci-
mientos 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 desercién que siempre amenaza a estos alumnos, aptos ya para el
trabajo, es prioridad consolidar el conocimiento de las cuatro operaciones
bésicas, ejercitar la lectura y entrenar en la respuesta a cuestionarios.

Lo cierto es que, en cualquier caso —grados altos y bajos—, las formas de
trabajo establecidas conducen a desaprovechar oportunidades de ensefianza
y, sobre todo, de aprendizaje. Estas dinimicas, combinadas con el uso del
tiempo, complican un poco mis la situacién.

El tiempo efectivo frente al grupo oscila entre dos y tres horas en el mar-
co de un horario que abarca cuatro horas y media. Con base en la opcién de
tres horas y aun sabiendo que el tiempo frente a un grupo no es igual al tiem-
po de la ensefianza, la modalidad dominante de organizacién de actividades
define para las escuelas unitarias una posibilidad de contacto diario de 45
minutos, fragmentados, con cada uno de los cuatro grupos que en los he-
chos se conforman. Sin embargo, esta distribucién no es pareja, puesto que
en ambos tipos de escuelas, el primer grado es el que concita la mayor dedi-
cacién de los docentes.

En las escuelas unitarias es usual que al inicio del dia se asignen tareas, su-
cesivamente a cada grupo. Es decir que para la mayoria de los nifios 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 recorrido. Entre
tanto, los nifios suelen terminar sus tareas y recibir la orden de seguir realizan-
do los mismos ejercicios. Los maestros que generalmente identifican trabajo in-
dividual en silencio, con disciplina, requieren silencio. Pocas veces lo logran.
Mientras esperan, los nifios conversan sobre diversos temas —a menudo sobre
la clase— hojean sus libros o cuadernos o simplemente juegan. A pesar de esa
demostracién permanente y aun sabiendo que las actividades realizadas pue-
den ser objeto de intercambio, el sentido compartido sobre la disciplina hace
que se desaliente cualquier intercambio o cooperacién entre los alumnos.

En México, cada nifio recibe en cada grado un juego de cuatro Libros de
Texto Gratuitos que cubren las dreas del curriculum (Espafiol, Ciencias So-
ciales, Matemdtica y Ciencias Naturales). Estos libros estin armados para
sustentar una relacién auténoma con el lector y contienen sugerencias o ejer-
cicios para poner en prictica los aprendizajes en cuestién. El planteo curri-
cular otorga al contenido de los libros de texto y a sus posibles formas de
uso, el caricter de referencia principal para orientar las secuencias de ense-
fianza. Los maestros observados, no les confieren ese status. La mayorfa tra-
baja una seleccién de contenidos —inevitable en multigrado— que si bien ma-
yoritariamente corresponde a temas del programa, proviene de muy diversas
fuentes: de la antigua escuela rural, de los libros de texto que fueron reem-
plazados hace mds de veinte afios, de manuales comerciales, de lo que acon-
seja su propio criterio o la experiencia de otros colegas. Aunque la articula-
cién de diversas fuentes es esperable en cualquier ejercicio profesional, en
estos casos no fue posible reconocer una base conceptual estructurada con
referencia al aprendizaje. Mis bien, la unién de aportes fragmentarios tien-
de a justificarse con relacién a las exigencias curriculares, a la escasa disponi-
bilidad de tiempo y a las inmediatas necesidades laborales de los nifios.

En ese contexto, el pizarrén se constituye en el auxiliar did4ctico, por ex-
celencia, que permite organizar, legitimar y secuenciar los contenidos elegi-
dos. En el pizarrén, se escribe la informacién considerada relevante por el
maestro, para que los nifios la lean y luego la copien, y también operaciones
de Matemdtica y frases para completar, preferentemente de la materia Espa-
fiol, que también se copian para ser resueltas en los cuadernos.

El libro funciona como recurso subordinado al discurso siempre central,
aunque efimero, del pizarrén. A partir de esta ubicacién, el uso de los textos
que, de hecho, aprenden los nifios se relaciona con dos érdenes de asuntos.
Uno, para hacer ejercitaciones mecénicas 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 comienza con la orden de abrirlo en determinada leccién y pégina.
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La lectura como actividad central, como préctica para expresar o escuchar
un texto, es escasa y lo es mucho mids en la modalidad “voz alta”. En las po-
cas oportunidades en que se observé, luego de la indicacién de un niimero
de p4gina, fue colectiva en los grados inferiores ¢ individual en los superio-
res. En este caso, cada nifio se acerca al escritorio del maestro y realiza para
él, en voz baja, su lectura en voz alta. Sélo en dos oportunidades se observé
una explicacién introductoria y una de ellas incluyé, para empezar, un inte-
rrogatorio 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 Espafiol, Ciencias Sociales y muy ocasionalmente de Ciencias Naturales.
Su objetivo, lo mismo que el cuestionario escrito, es encontrar la palabra o
la frase “correcta”. La conversacién en clase, la exploracién de intereses, la re-
ferencia a situaciones conocidas no forman parte de la representacién docen-
te sobre la cultura y las pricticas escolares.

Las pricticas menos observadas, que sélo aparecieron en los grados su-
periores, son la produccién libre de textos y el resumen. Este consiste en
seleccionar y copiar uno o dos pérrafos de una lectura indicada. La revi-
sién de estos ejercicios mostré que apuntan al objetivo de ejercitar la escri-
tura a propésito de la copia y estin lejos de cualquier intencién de locali-
zar ideas principales o ensefiar a jerarquizar argumentos. Los nifos no
evaltian la informacién de los textos ni son inducidos a distanciarse de ellos
para ponderarlos desde sus conocimientos y experiencia. Los maestros tam-
poco lo hacen, convencidos de que es lo correcto. Atados a la letra escrita
y sujetos a su autoridad, ensefiar es transmitir, no importa que fragmenta-
riamente, lo que dice el libro y de ahf la innecesariedad de constituir am-
bientes comunicativos que integren la lectura con algin sentido. Para los
nifios, la letra escrita mds que vehfculo 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 comunicacién con sus alumnos. Incluso juegan y se divierten juntos. La
entrada al salén impone una relacién distante y rigida, donde los maestros,
creyendo que hacen lo debido, tienden a seleccionar los temas mds formali-
zados y formalizables y a acentuar las actividades mds formales, aquellas que
pueden resolverse con nombres, fechas, series, listas, clasificaciones.

2 Un afio antes del trabajo de campo, las escuelas estudiadas recibieron una baterfa de material didécd-
co —mapas, liminas, juegos, etc.~, y una Biblioteca Escolar con 150 libros. Cuando llegamos, en algunos
lugares ésta segufa empaquetada y en otros, estaba disponible, aunque fuera de uso. Los maestros obser-
vados viven esta biblioteca m4s como una amenaza o complicacién innecesaria que como apoyo posible a
su trabajo. Algunos piensan que si ellos no han leido todos los textos, no es posible prestarlos o abrirlos al
uso de los nifios. La mayorfa no sabe, no imagina para qué serviria introducirlos en el trabajo cotidiano.
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Y esto sucede en un medio social donde la ausencia ancestral y cotidiana
de la lectura y de la escritura resta incentivos a su adquisicién. Vale la pena
recordar que son los padres, analfabetos o poco escolarizados, quienes estdn
profundamente interesados en el acceso de sus hijos a esas pricticas. Y por
ello, la motivacién de los nifios es asunto de la escuela.

Como todos los maestros, éstos sustentan la progresién de su tarea en las
pricticas informales de la observacién y la revisién. De la observacién resul-
ta un “expediente mental” sobre cada nifio (Luna, 1993) que considera su
asistencia, su capacidad para resolver el trabajo sin ayuda, su participacién y
su disciplina. La revisién se ejerce sobre las tareas para la casa y sobre las ac-
tividades diarias. Segin el grado o la materia, puede ser individual o colec-
tiva y apuntar, conjunta o alternativamente a comprobar que se realizé, o a
controlar el contenido o a evaluar la forma. En base a la revisién se decide
repasar o seguir avanzando.

Frente al error, encontramos tres reacciones docentes posibles: pedir que
se repita “porque estd mal”, dictar el resultado correcto, reiterar la explica-
cién ya ofrecida. La creencia en que las respuestas correctas son tnicas e in-
variables, que el procedimiento para alcanzarlas también lo es y que la bue-
na explicacién debe repetir el discurso —oral o escrito— modelo, mis que
atender al interlocutor y a su error, da cuenta del alcance asignado a la revi-
sién que, no obstante, contiene gérmenes de un uso mis significativo.

Lo curioso es que la revisién no tiene relacién con la evaluacién. Las prue-
bas o exdmenes escritos, que suceden una o dos veces en el afio, en los grados
superiores, se inscriben en el contexto de la evaluacién. Y ésta se asocia a ne-
cesidades de la supervisién y del control escolar. Tanto es asi que el supervi-
sor las provee o se compran, y es légico que en contadas ocasiones coincidan
con los contenidos trabajados. Como los maestros se sienten evaluados a tra-
vés de las pruebas, ayudan a sus nifios a resolverlas “porque eso no lo vimos”.

El uso intuitivo y elemental de la revisién y su desconexién con la eva-
luacién configuran un vacio en la organizacién y seguimiento del aprendiza-
je que influye notablemente en la calidad y cantidad de las metas que los
maestros se proponen y alcanzan. De hecho, las competencias minimas que
la costumbre ha sancionado para cada grado quedan muy lejos de las curri-
cularmente fijadas, pero sobre todo, de las curricularmente posibles.

En el Programa evaluado, se inauguré un tipo de capacitacién docente
que superd las formas habituales de realizarla, en particular, la versién llama-
da en cascada, que ha probado largamente su ineficacia. El planteo fue nove-
doso en varios sentidos: se estructuré para incluir a maestros rurales y en gran
medida se logré; se propuso abordar problemas de la ensefianza en lugar de
teorias generales sobre ella, y asf resultaron los siguientes cinco cursos:

El futuro de la formacién docente

.perdidos en la sierra”,

— manejo del multigrado;

— recursos para el aprendizaje;

— lengua escrita en la escuela primaria;
— matemdtica en la escuela primaria;
— evaluacién del aprendizaje.

Se provey6 a los asistentes de una Antologia de Lecturas y de un Docu-
mento para el Docente, especialmente elaborados para cada curso, con la
idea de propiciar una relacién auténoma 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 planeé pa-
ra realizarse en 48 horas, extensién poco usual, que permitié 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. Ademids de otorgar puntaje, se pagaron los gastos de tras-
lado y estadia en las ciudades donde se impartieron.

En el curso que observamos, los contenidos y las formas de trabajo genera-
ron un ambiente productivo, no obstante se advirtieron algunos desajustes. Por
ejemplo, a pesar de que las lecturas elegidas eran, sin duda, pertinentes a los
temas, no todas mostraron el nivel adecuado para sus destinatarios, falt6 tiem-
po para realizar ejercicios, a veces para leer o para preparar 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
“los del trabajo més dificil” fueron algunas de sus expre-
siones mds reiteradas. Por nuestra parte, comparando con observaciones de
cursos en cascada vimos que en este caso se interpela a un adulto responsable,
capaz de reflexionar en su trabajo, de confrontar criticamente sus opciones
frente a otras, nuevas, que le convencen. Contra la tradicién de los otros cur-
sos que infantilizan al maestro negando su dimensién intelectual y salvando,
de paso, la falta de preparacién de sus instructores, este tratamiento parece abo-
nar un camino mds fértil hacia la profesionalizacién.

En observaciones sobre maestros que los realizaron fue posible advertir
sefiales de su utilidad. Se sabe que las pricticas no cambian de un dia para
otro y que, al contrario, se suceden lentamente, en forma desordenada y frag-
mentaria. Elementos nuevos deben desplazar a otros arraigados, propios del
saber hacer consciente y de rutinas no pensadas.

Al poco tiempo de terminados los cursos, muchos maestros tenfan una
memoria entusiasta de la experiencia, aunque sélo recordaban aspectos gene-
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rales. Varios podian identificar con precisién ciertos aspectos que les habfan
impresionado. Sin embargo, lo més notorio, fue encontrar en las pricticas, si
bien aisladamente, algunas pequefias novedades. En dos casos, por ejemplo,
la incorporacién de recursos did4cticos disponibles en la escuela —globo terri-
queo, dominé, loteria, mapas— que no habian usado antes; en un caso, la reor-
ganizacién reflexionada por el grupo multigrado, junto al ensayo de rearticu-
lar los contenidos; en otro, la incorporacién de la alternancia entre actividades
separadas por grado y en conjunto, ligadas a los contenidos y rompiendo la
préctica sefialada de trabajar de un modo con los grados bajos, y de otro con
los grados altos; en otro, la preparacién de la biblioteca para uso de los nifios
y la comunidad, organizacién que involucré a los nifios mayores. En el orden
del trabajo con los contenidos de ensefianza, un maestro comenzé a incorpo-
rar oraciones, con sentido para todos, propuestas por los nifios en las clases
de Espafiol; otro, convencido ahora de la importancia de la expresién oral,
inauguré el uso de la biblioteca para trabajar sobre cuentos y poner en pric-
tica un uso coloquial de la interrogacién a propésito de esos relatos.

Nunca pretendimos realizar una comparacién antes-después. Sin embargo,
los indicios encontrados sugieren que la capacitacién ofrecida logré convencer
sobre algunas cosas y lograr con ello la modificacién de ciertas rutinas.

El andlisis de las escuelas que atienden a los sectores sociales de extrema
pobreza hace evidente que atender a la calidad de la educacién es insepara-
ble del control sobre la discriminacién, educativa y social, que el propio sis-
tema educativo ha venido produciendo, tanto por su desconocimiento de la
especificidad institucional y pedagégica del multigrado como por sus politi-
cas de personal. La mencién inicial de algunos elementos de contexto obe-
dece a la conviccién de que la capacitacién de los maestros que trabajan en
las regiones nombradas no debiera constituir una linea aislada de las politi-
cas. No cabe esperar grandes cambios, si se aisla a la capacitacién especifica
de las politicas institucionales y de personal, cuya revisién parece decisiva pa-
ra disminuir o potenciar sus posibles efectos.
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