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El papel de la experiencia docente en los cursos de capacitacion para maestros
multigrado.

Rosa Moénica Garcia Orozco

En este trabajo se analiza la experiencia docente a la que acuden los maestros
multigrado en un espacio de formacién institucional enmarcado por los cursos de un
programa de capacitacion nacional. EI trabajo investigativo realizado desde una
perspectiva etnografica, muestra, entre sus princtpales resultados, que esa experiencia
funciona como fuente de panticipacion y construccion colectiva durante la actividad, y en
otras ocasiones, como fuente de enriquecimiento de la propuesta de actividades
presentada por el programa de los cursos

Desde la perspectiva de esta investigacion, la experiencia docente es entendida
como las elaboraciones que los maestros hacen de los sucesos, hechos, y situaciones
gue tienen lugar en su trabajo cotidiano. La interpretacion y recuento de las contingencias,
de los avances, de los problemas y soluciones de su trabajo, permite a los maestros
integrar de forma diversa, social e historica, una serie de significados y concepciones
sobre todos los elementos que se encuentran imbricados en su realizacién. Ademas, la
experiencia permite a los maestros, remitirse a ella para tomar decisiones, apropiarse de
nuevos conocimientos y saberes, asi como enfrentar situaciones diversas, entre otras.

El trabajo de analisis etnografico que presenta fa tesis. describe (a forma en que
los maestros multigrado de los grupos observados durante la investigacion, interactuan
con los contenidos de la capacitacion a traves de la descripcion de la experiencia
adquirida durante su trabajo cotidiano; fuera y dentro del espacio escolar; en la interaccién
con los alumnos, con los padres de familia, con fas autoridades: durante ef frabajo de
ensefnanza, en su preparacién o en la revision del mismo.

En el primer capitulo, se aborda la perspectiva tedrica y metodoldgica a la que se
adscribe el trabajo investigativo. En él se refieren los conceptos basicos para entender el
trabajo cotidiano como proteso de constitucién de la docencia, los conceptos tedricos que
respaldan la aproximacion etnogréfica del trabajo realizado, y se detallan las decisiones, y
problemas metodoldgicos que resultaran de su adopcion: el campo empirico, los sujetos
de (a muestra, los procedimientos de indagacion y de analisis.

El capitulo |l presenta una descripcion del programa institucional que sirve de
referencia empirica a la tesis. En el se documenta, de forma general, los antecedentes,
los propositos y componentes operativos de los Programas Compensatorios del CONAFE,
y en particular, se describe, el modelo pedagdgico y operativo del componente de
capacitacién a docentes y directivos de escuelas multigrado.

La descripcion etnografica de la dinamica y estructura de las sesiones de
capacitacion que conforman el universo empirico de esta investigacion, se presenta en el
tercer capitulo. Finalmente, la parte medular de 1a tesis se aborda en el capitulo 1V en el
que el trabajo analitico permite mostrar los diferentes sentidos de (a experiencia docente
que los maestros refieren en la interaccion con los contenidos del curso y enla interaccion
entre {os miembros del grupo. También se analiza la forma en que la experiencia de los
maestros se constituye en el eje articulador para ampliar, cambiar, y enriquecer [a
orientacién de las actividades que se proponen como programa de la capacitacion Y en el
dltimo apartado se analizan los sentidos que los maestros atribuyen al deber ser. a lo
necesario y a lo positle de la realizacion del trabajo docente, a partir de tas experiencias

descritas en el espacio de los cursos.



The role of the teacher’s experience in the INSET for the multi-grade teaching

Rosa Moénica Garcia Orozco

This research focuses on the analysis of the multi-grade teacher's experience
attending the In Service Teacher Training (INSET), coordinated with the National Teacher
Training Program. The study was developed under an ethnographic perspective and
reveals that works out as a source of participation, based on a constructive-collaborative
principie during the INSET, and as a source of improvement for the training program.

The study’s perspective states that teacher's experience as the constructions and
conceptions about the events, facts and situations happening at the teaching work as
everyday issues. The teacher's interpretation and balance of the events, the students’
progress, the teaching problems and solutions, allow them to integrate a list of concepts
and their meaning in a social and historic perspective. Furthermore, teacher's experience
allows them to take decisions, acquire new knowledge and abilities, and learn to face new

challenges, among other skills.

The ethnographic analysis stated in this study, describes the way that multi-grade
teachers observed interact with the Teacher Training contents throughout the description
of their experience learnt during the school work inside and outside the institution,
describing the teacher-student, teacher-parents and teacher-authorities interactions.

Chapter one presents the theoretical and methodological perspective of the study.
It also shows the basic concepts to understand teacher's daily activities as a constitutive
process for teacher's formation, the theoretical concepts backing up the ethnographic
approach of the study, and gives a wide description of the decisions and methodological
problems as a result of the research and its application.

Chapter two presents a description of the institutional program as an empirical
reference to the thesis. It includes the history, purpose and components of the
Compensatory Programs at CONAFE, and particularly describes the pedagogical and
operative mode! developed by the Teacher Training Department for Multi-grade teachers
and principals.

Chapter three shows the ethnographic description of the training sessions’
structure and process that form the empirical target of this study. The nucleus of this thesis
is presented in chapter four, where the analytic work shows the different meanings of the
teaching experience that the teachers reveal during the interactions with the contents of
the training course and among other members of the group. It also analyzes the way in
which teaching experience becomes the core to broaden, change and improve the
activities proposed on the INSET program. Last part of this chapter analyzes the teacher's
beliefs on ethics, necessary and possibilities of their functions, based on the described
experiences throughout the course.
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INTRODUCCION

La investigacion que aqui presento se ubica en la linea de trabajos sobre formacion vy
trabajo docente que realiza la Dra. Ruth Mercado. desde la que se busca una
comprension de la docencia a partir de las practicas cotidianas de los maestros, de las
tradiciones de su gremio y las escolares, desde el contexio de las condiciones

maleriales e institucionales especificas en las que tienen lugar.

Este trabajo es producto de la discusion y continua revision que con mi asesora, la Dra.
Mercado, realizamos como parte del trabajo de Tesls. parte fundamental del proceso
de formacion en el Programa de Maestria 1993-2000 del Departamento de

investigaciones Educativas del CINVESTAV-IPN.

La investigacion tenia como interés inicial conocer las practicas que estan presentes en
las actividades de planeacion didactica que realizan los maestros de primaria en

espacios formales de capacitacion. para el desarrollo de su trabajo de ensefianza en

grupos multigrado.

Mi interés estaba en poder identificar las practicas de planeacion didactica de los
maestros multigrado que asisten a los espacios de capacitacion como aquellas formas
escritas o no, en donde se senalaran la actuacion posible de los maestros frente a sus
grupos. Mi interés pasoé a considerar la planeacion decente como una parte del trabajo
de los maestros que esta especialmente dotada de un elemento de anticipacidon que
hace posible la actuacion del maestro en su trabajo cotidiano, con cierto nivel de
certeza y con cierto nivel de fiexibilidad, y que es poco lo que se conoce respecto a las

formas cotidianas en las que s¢ expresa en su practica (Mercado, 2001)

Sin embargo, a medida que avancé en el desarrolio del proyecto, los datos y el analisis
que he hecho de ellos, nos han llevado a enfocar el interés y la busqueda, en la
experiencia docente a la que acuden los maestros multigrado durante un proceso de
formacién instituciona!. Esa experiencia funciona como fuente de participacion y
construccion colectiva durante la actividad, v en algunas ocasiones son fuente de

enriquecimiento del trabajo que se propone en [a capacitacion.



Como senala Mercado (1994b, p. 29), las préacticas que tienen lugar en la escuela
normal estan disenadas bajo categorias teéricas propias de la didactica y se presentan
formalmente como si éstas ordenaran ta realidad entre maestros y alumnos en el aula,
lo que me lleva a suponer que el conocimiento presentado en la capacitacién como un
espacio de formacién, esta mas retacionado con un modelo ideal de la docencia que
dificilmente es analizado y presentado a la luz de las practicas cotidianas de los

docentes.

Con respecto al trabajo docente cotidiano, los maestros desarrolian formas de trabajo
que no necesariamente son reconocidas por la normatividad o la didactica pero gue
son estrategias que ensayan, ajustan, aplican y adoptan para resolver ios problemas
de ensefnanza, que les impone el reto del trabajo diario con los nifos (Aguilar 1995,
Galvan 1995, Luna 1993, Mercado 1986. Quiroz 1991, Rockwell y Galvez 1981,
Rockwell 1988, Rockwell y Mercado 1986, Sandoval 1995, Talavera 1992, Woods
1980). De las iniciativas que los maestros ensayan dia con dia se va conformando lo
que ellos pueden objetivar como su experiencia docente (Seminario de Tesis,

13/1/1999, grabacion).

Asi, el trabajo de tesis se desarrolla en torno a conocer lo que hacen los maestros y
cémo introducen sus experiencias de trabajo en un espacio formal de capacitacion que
se dirige a docentes que trabajan en grupos multigrado y que pretende alimentarse de!

trabajo cotidiano en las escuelas.

La propuesta de Capacitacion Docente a la que hago referencia es la de los Programas
Compensatorios del Consejo Nacional de Fomento Educativo (CONAFE)' que senata
tener como finalidad el “contribuir a ia solucién de los problemas educativos reflejados

en los indices de eficiencia terminal y reprobacion escolar que se manifiestan en

' Segdn los sefiala Ornelas (2001), el CONAFE se cred a comienzos de los afos 70 como una
iniciativa de! gobierno federal para contrarrestar los obstaculos para el acceso y (mas
recientemente) en la permanencia de ninos y ninas en el sistema educativo Los programas que
ofrece el CONAFE se dividen en dos vertientes: la Educacion Comunitaria y los Programas
Compensatorios. Los programas de Educacion Comunitaria comenzaron en 1973, su propasito
principal desde entonces, es ampliar [as oportunidades educativas a los habitanies de las zonas
mas alejadas y dispersas. El CONAFE ofrece cursos comunitarios de primaria a quienes viven
en comunidades de menos de 100 habitantes, y educacion preescolar a comunidades de 100 a
500 habitantes. En cambio los Programas Compensatorios tienen como propdsito primordial
mejorar la calidad de los servicios educativos regulares, asegurar la permanencia de los nifos
en la escuela y con ello, abatir el rezago educativo en fas zonas gue presentan condiciones de

seria desventaja.



comunidades de extrema marginacion” (CONAFE 1996, pp. 3). Acluaimente son

alrededor de 86 mil los maestios que se encuentran adscntos a este programa

El objeto de los cursos programados para el periodo 1996-1992 fué la consiruccion de
Proyectos Escolares como la herramienta de trabajo que permita a! docente concretar
Ssu programacion de aula para atender los principales problemas educativos y

necesidades de aprendizaje de los alumnos de la zonas escolares (CONAFE 1998b).

El Proyecto Escolar se define como una estrategia de trabajo con la gue los maestros
y directivos de una zona escolar planean enfrentar los problemas educativos
prioritarios que esperan resolver durante un ciclo escolar. De esta forma, el proceso de
construccion de! Proyecto Escolar implica definir metas de ensehanza y de
aprendizaje. objetivos para alumnos. maestros. padres de famiha, directivos vy
autoridades locales, y una ruta critica para avanzar sobre Ja soluciéon de los problemas
elegidos. La ejecucion de los proyeclos escolares liene una duracidon de un ciclo
escolar y lo que se concibe como su ultimo nivel de concrecion es el trabajo con 1os
contenidos de los programas de estudio para la educacion primaria. En este sentido, {a
propuesta del Proyecto Escolar incluye una estrategia de evaluacion continua con Ia

que se obtenga informacién para mejorar las acciones que se desprendan del

proyecto.

En el presente estudio me interesa indagar de manera especifica cuales son las
actividades que realizan los maestros en la capacitacion y como contribuyen a ia
construccion de un espacio colectivo al hacer interactuar sus experiencias docentes
con los contenidos de la capacitacién. La idea es poder conocer las formas particulares
en que interactuan los maestros con ios conlenidos def programa de capacitacion, mas

alla de las prescripciones del mismo.

Esta investigacion se conduce con la idea de que el espacio de la capacitacion, como
espacio formal de trabajo de los maestros multigrado, representa un espacio de
construccién de formas de trabajo de los docentes v una importante oportunidad de
confrontacion, intercambio y resignificacion de las actividades que forman parte de sus
practicas habituales en la escuela, sin ser el espacic privilegiado de realizacion de ias

ctividades de los maestros multigrade. En esle sentido me parece interesante como
espacio de formacion formal porque es ahi donde los docenies ponen en relacién los

contenidos prescritos por el programa con contenidos que ellos mismos introducen



implicita o explicitamente en la agenda de trabajo. Es decir. me interesa conocer las
practicas a las que recurren los maestros multigrade para exponer y gdiscutir su trabajo

cotidizano dentro de la capacitacién como una construccion colectiva

Para el desarrollo de este irabajo ha sido necesarioc comprender las condiciones
institucionales y materiales en las que los docentes multigrado realizan las actividades
de capacitacion, asi como los tiempos gue les destinan, por ejemplo, en el contexto de
los cursos que aqui representan el campo empirico. Se observo por ejemplo, que los
maestros viajan largas distancias desde las zonas rurales donde trabajan, para poder
asistir a la capacitacién que suele realizarse en escuelas de zonas urbanas. También
les exige pasar un dia o semana completa en espacios que si bien les son familiares
como el caso de las escuelas, de igual forma les son incomodos pues deben sentarse
en los mesabancos disenados para ios alumnos, ademas les demanda resolver
asuntos de primera necesidad como la comida y en ocasiones el hospedaje. Asimismo,
resulita importante comprender las relaciones e interacciones que establecen los
maestros y como se refieren a otros maestros, a los alumnos y a otras personas para
resolver su trabajo cotidiano; todo esto desde el contexto de la capacitacion que ofrece

el Programa del CONAFE a los maestros multigrado.

También ha sido importante comprender la compiejidad que encierra {a ensefanza
multigrado como es resolver la interrogante de cémo ensedar a un grupo que integra a
nifios de mas de un grado escolar, lo que implica trabajar con diferentes contenidos
escolares, diferentes niveles de competencia y todas las demas diferencias
individuales presentes en cualguier grupo escolar, como estilos de aprendizaje,
personalidades, edades, etcétera. Ademas de las dificultades propias del grupo
multigrado, se sabe que las instituciones de formacién normalista realizan su funcion
bajo la premisa de formar maestros gue trabajen con un grago y no cuentan con una
propuesta especifica y completa para formar maestros que trabajen con grupos de las
caracteristicas antes mencionadas, es decir, los maestros multigrado reciben formacion
profesional para realizar tareas en la perspectiva de trabajo unigrado, por lo que no es
dificil imaginar que, al incorporarse al trabajo, requteran hacer ajustes para la
realizacion de estas tareas, y que las dificultades que les plantea la cotidianidad de su

trabajo tengan que resolverse al interior de la realizacion del mismo. Todo este trabajo

no es conocido ni analizado por las propuestas de formacion.
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CAPITULO |

PERSPECTIVA TEORICA Y METODOLOGICA

1. Referentes Conceptuales.

En las ultimas dos décadas algunas ramas de fa investigacion educativa han
incursionado en nuevas formas de conceptualizacion de la educacidon en donde el
quehacer cotidiano de los sujetos que forman parte fundamental de elia, ha sido el
objeto de estudio a la par de los sentidos, conlenidos y significados que estan inmersos
en las relaciones gue como sujetos sociales establecen (Bail 1984, Hammersley 1976,
Hargreaves 1980, Woods 1980, Wiliis 1980 ).

La linea de trabajo de la Dra. Mercado desarrolia estudios acerca de! trabajo de los
maestros desde la perspectiva de los saberes docentes y de la formacion de los
maestros en fa practica cotidiana (Galvadn 1995, Luna 1993, Mercado 1986, Rockwell. y
Mercado 1986, Mercado 1991, Rockwell y Ezpeleta, Talavera 1993). En los estudios
citados han desarrollado perspectivas y enfoques metodoldgicos particulares dentro de

ese terreno que actualmente presenta muchas posibilidades de exploracion y

desarrolio.

Desde esta linea se senala que hablar de los maesiros significa entender el mundo
social que representa la escuela y ta comunidad educativa, con una existencia
cotidiana que lo hace particular y diferente de cualguier otra institucion. El conocimiento
de la practica docente es posibte en tanto se intenta explicar los procesos que la
constituyen desde su propia realidad, asi como dar significado desde los sujetos

mismos, a lo que en otros tiempos; fue dotado de sentido desde un lugar ajeno.

A continuacién presento algunos de los conceptos, nociones y reflexiones que orientan

la perspectiva de esta investigacion y que se inscriben en esta linea de trabajo.

Los estudios sobre el magisterio ocupan un espacio importante dentro del campo de [a
investigacién educativa con trabajos que intentan caraclerizarlo o los que de alguna
forma lo prescriben como factor de cambio y mejora de la educaciéon. Si de
caracteristicas del trabajo docente se trata, existe conocimiento suficiente como para
poder describir el tipo de condiciones que rodean su practica, como lo son las

condiciones salariales y laborales, horaros de trabajo, materiales y enfoques para la

11



ensenanza, etcétera (Agutar 13895, Lortie 1975, Sandoval 1992: Connell 1965).
Tambien hay esludios que centran su alencion en las hisiorias de vida y profesionales
de los maestros asi como en las perspectivas que les llevaron a decidir tomar la
profesion (Balt y Goodson 1985 Moore y Eddy 1993). Hay otros autores que, desde la
perspectiva de la vida cotidiana escolar. senatan que este conocimiento se refiere solo
a un nivel nstitucional con un fuerte caracter normativo en donde se caracteriza el
trabajo docente desde la prescripcion y no desde la realidad especifica de las
escuelas (Hargreaves 1878, Woods 1982, Rockwell y Mercado 1988, y Ezpeleta 1992).

Desde la perspectiva de esta investigacion, la practica docente se ubica en un contexto
institucional que va mas alld de las concepciones que hacen referencia a ias leyes y
reglamentos de la organizacion escolar y del sistema educativo estatal o nacional.
Rockwell y Mercado (1988. pp 64) senalan que lo que se encuentra desde estas
conceptualizaciones, son multipies disparidades entre lo que se espera que sea la
docencia y lo que es en cada situacion singular, ademas de gque el conocimiento que
se genera desde los enfoques normativos, termina siendo una critica constante del

tfrabajo de los maestros y sus practicas reales consideradas como desviaciones de la

norma.

A nadie escapa el hecho de que la forma del trabajo que los docentes hacen en sus
espacios cotidianos, dista mucho de 1as prescripciones normativas, pero se tiene poco
conocimiento documentado acerca de las practicas que ocupan su quehacer de todos
los dias, entre ellas. las practicas reales de capacitacion. La pregunta desde esta linea
de trabajo es jqué resulta mas ilustrativo como conocimiento sobre la docencia?,
poder encontrar descripciones acerca de lo que no se hace pero se deberia hacer o 3
la inversa, conocer o que se hace y tal vez se deberia hacer porque resulta mas

efectivo como forma de resolver los limites y posibilidades de las condiciones del

trabajc docente.

La perspectiva de los trabajos de tnvestigacion a los que me he referido, hacen
necesano entender a la escuela mas que como el espacio fisico donde tiene lugar |2
docencia, como la institucion donde ésta se constituye dia a dia Asi, mirar al interior
de la institucién escolar implica identificar su caracter cotidiano y ubicar [a norma como

lo que ocurre de manera recurrente en la escuela, pero qué no necesarlamente es
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reconocido de manera oficial mas que por los sujetos que participan en ella (Rockwell
y Mercado 1988, Luna 1994; Talavera 1992, Galvan 1995, Olson 1990, Schon 1992).

Asi, un supuesto importanie para este proyecto es asumir que la practica docente, no
puede explicarse unicamente desde lo que es observable en el salon de clases y
mucho menos desde lo que de manera directa esta relacionado con la ensefanza. El
trabajo del maestro generalmente es asociado a una labor de ensefanza, sin embargo,
algunos datos revelan que los maestros reatizan una serie de tareas que forman parte
de sus labores aungue no sean precisamente instruccionales, como es el caso de la

capacitacion docente.

~

Por ejemplo, Rockwell y Gélvez (1981); Ezpeleta 1989, Mercado (1988, 2000) y
Aguitar (1988) senalan que en sus observaciones han podido identificar que los
maestros realizan actividades fuera del salon de clases que tienen que ver con la
organizaciéon de comisiones de tipo social, deportivo, civicos ¢ de la cooperativa
escolar. Todas estas actividades no estan directamente relacionadas con la ensenanza
pero forman parte de la vida escolar, y su organizacion y realizacién ocupan un tiempo
de trabajo que no es reconocido como ejercicio de la docencia y como tiempo laboral.
Otro ejemplo de estas actividades es la asistencia a cursos, talleres, o reuniones
académicas de zona, que en muchos de los casos es obligatoria y el tiempo que le
destinan los maestros no es acreditado ni comprendido como parte del trabajo

profesional que realizan.

Por tanto, uno de los aspectos mas importantes de la perspectiva que adopto en este
proyecto consiste en considerar que la practica docente traspasa las paredes del aula y
de la escueta y se traslada a multiples espacios de ia localidad donde trabajan los

docentes, como son los espacios de formacion formal (Ezpeleta 1992; Aguilar 1988:

Sandoval 1992).

Ademas, Ezpeleta (1992) y Rockwell y Mercado (1988) senalan que para poder hacer
inteligible las refaciones de la practica docente con el contexto institucional se requiere
comprender las condiciones materiales en las que se realiza, los sujetos y los

conocimientos que usan para hacerla posible, y la histore que subyace a su

realizacién.
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En primer tugar, cuando se piensa en condiciones materiales de! trabajo docente, sin
duda vienen a la mente la imagen de un aula, pupitres y maleria! didactico, pero hay
escuelas en el caso de México, donde esta situacion cobra cierta singularidad y el aula
es ademas la escuela, la biblioteca, el auditorio, la direccién y la casa de! maestro
Desde la perspectiiva de estas auloras (Rockwell y Mercado, 1988, pp. 67) la idea de
condiciones materiales se refiere no solo a los elementos fisicos que estan presentes
en el trabajo de! maestro, también lo son las pautas de organizacion dei espacio. de!

tiempo, y el control efectivo que se hace sobre su uso.

Las autoras sefalan que ia escuela como contexto de realizacién del trabajo docente y
las relaciones entre ios maestros, alumnos, padres de familia y autoridades educativas
se encuentran mediadas por e! tipo de actividades que se condicionan a cada espacio
fisico y ta definicién de horarios. Las practicas que los maestros realizan en su interior
estan provistas de una iibertad relativa en tanto que la disposicion y organizacion
especifica de los matenales. los tiempos, las relaciones y los espacios. que no

necesariamente los deciden elios.

Un segundo elemento gue toman en cuenta Rockwell y Mercado, (1988) con relacién a
la practica docente, implica considerar ademas de la transmision de conocimiento a los
alumnos, el conocimiento que esla detras de esta accion. Es decir, los maestros son
capaces de resolver las exigenclas que impone la ensehanza gracias a los
conocimientos que tienen y generan sobre Ssu actvidad. Algunos de estos
conocimientos representan la recuperacion, la integracion y la generacion de
conocimiento colectivo de los docentes. Rockwell y Mercado apuntan que este tipo de
conocimiento no es explicito ni sistematico pero esta presente en el tipo de soluciones

que los maestros dan a la cotidianidad de su trabajo (Olson 1990; Schon 1992 Elbaz.

1980; y Polanyi 1958 (en: Olson 1990))

Estas autoras también senalan que el conocimiento con el que los maestros
constituyen su practica cofidiana no se remile solo al ambito de la experencia
individual, sino que. como saber colectivo incorpora experiencias y conocimientos de
ongen histérco y social diverso. matizado por las caracterislicas individuales de los
sujetos y de las escuetas que enmarcan las practicas docentes a las que dan lugar y

de donde provienen (Mercado 1994, Mercado 2001).
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La historia como tercer elemento para describir la practica docente desde esta
perspectiva, alude a l2 idea de que toda practica es construida en momentos histéricos
particulares, es decir, “refleja un proceso de apropiacion y construccién que se da en el
cruce entre la biografia individual y la historia de las practicas sociales y educativas.”
(Rockwell y Mercado, 1988, pp. 70). La practica docenle que puede observarse en una
escuela no es la misma que pudo ser observada en otro momento historico, ésta
cambia a lo largo del tiempo y a lo largo de las reformas y concepciones tedricas y

educativas del sistema y de los maestros que las construyen.

De acuerdo con la perspectiva de Rockwell y Mercado, (1988), las condiciones
sociales, histéricas y culturales de cada escuela se expresan de manera eé$pecifica en
las practicas cotidianas de los docentes que laboran en ella y que resuelven dia a dia
las demandas de su tarea. Retomando el concepto de heterogeneidad de la sociologia
de la vida cotidiana de Heller, Mercado (1991) senala que para comprender ia
naturaleza de las practicas cotidianas de los docentes, especificamente, las que tienen
lugar como parte de la capacitacion es indispensable considerar la heterogeneidad
como un concepto importante para comprender la diversidad de los procesos por los
que se constituye la docencia y (2 vida de la escuela. En la presente investigacion,
cuando se haga referencia a la escuela primaria 0 a la practica docente seré necesario
asumir que su caracter no es homogéneo, sobre todo bajo el entendido de que hacer

una descripcidn de las practicas implica recurrir a las especificidades, como particular

es su naturaleza.

Retomando la perspectiva de Heller (1977) y sus nociones de saber cotidiano de los
sujetos, se puede entender que los maestros en interaccion con los otros sujetos que
comparten sus espacios cotidianos, construyen dia con dia para si y para ofros. la
forma en que hay que conducirse en Ja vida escolar, los usos, costumbres y tradiciones
que conforman la estructura de sus relaciones, el lenguaje con el que hacen sus

intercambios, y fos conocimientos con los que enfrentan su trabajo en el aula y con los
niRoS.

En este sentido, es discutible la idea acerca de que fa profesion del maestro es un
quehacer “solitario” y de que se constituyen como maestros en el ejercicio de su

practica a través de un proceso de socializacion en el que hay que ir aprendiendo las

reglas y practicas que son parte de la profesion (Lortie 1975). Como senala Lacey
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(1977). los maestros se forman al sumergirse en la cultura docente que forma parte de
las escuelas donde trabajan. al encarar de forma creaiiva y comprometida las
diferentes situaciones a ias que estan sujetos. De esta forma, los maestros comparten
problemas comunes y experiencias que les permiten construir una visiéon del mundo,

formas de interpretario. de modificarlo, y de utilizar lo que hay en el

Tal vez por este hecho es que se cree que 10s maestrios ejercen su profesiéon con
sentido comun y de forma empirica. sin detenerse a2 conocer de gué forma se
constituyen los recursos con los gque cotidianamente realizan su trabajo. Es por ello que
otra de las nociones que son imporntantes para el desarrolio de esta investigacion tiene

que ver con los conocimientos de los docentes.

Elbaz (1980) critica que rara vez los docentes son reconocidos como poseedores de
conocimientos y como expertos en lo que hacen. La autora senala que los maestros
poseen conocsmiento praclico que es aquel gue se encuentra mediado por la practica.

el cual se sostiene achvamente para constituir las situaciones de trabajo.

A decir de la autora, este conocimiento es muy desarticulado para ser explicitado por
los maestros, pero al mismo tiempo, es muy amplio para guiar su trabajo docente. Los
maestros confrontan todas las tareas y problemas y definen una variedad de recursos

de conocimiento para resolverios

Elbaz (1980) sostiene que este conocimiento que guia la practica de los maestros es
usado de forma diferenciada, mas alild de que éste es adquirido en el gjercicio de la
practica. En este sentido, Ia autora reconoce el valor de la experiencia docente, como
generadora de conocimiento practico, que lo unico de lo que carece es de
oportunidades para compartir, reflexionar, articutar y organizar. Otros autores, como

Connell (1965) senalan gue lo que saben los maestros lo toman inclusc a partir de ios

modelos de sus propios maestros en la infancia.

Olson (1990), también hace referencia al conocimiento que poseen los maestros y
acuerda con Elbaz en que el hecho de que pueda o no ser ariculado. no significa que
no exista, sea acientifico o simplista, es por eso que io llama conocimiento tacito o
pre-articulado. Segun Olson y Poianyi (citado por Olson 1990) el conocimiento tacito es

adquirido a través de la expenencia. "se aprende al caminar por una nueva region sin
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contar con un mapa” (parafraseando del inglés), es decir que se aprende al realizar un

sinnumero de actividades sin articular ninguna proposicion sobre elias.

Desde esta perspectiva, (0s maestros son poseedores de un gran cumulo de
conocimientos que van adquiriendo a lo largo de su experiencia docente, sin necesidad
de otorgarle ningin nombre, categoria o denominacion, ni con ninguna rigidez para

poder usarlo de forma particular segun la situacion o tarea especifica.

Por su lado, Mercado (1991, 19942 y 2001) senala que ios saberes docentes estan en
la base del conocimiento que los maestros usan para resolver los problemas que
plantea la ensefanza y en general, todas las demandas de su trabajo. Este
conocimiento proviene de fuentes diversas como la formacion académica inicial o de
actualizaciéon, los consejos o sugerencias de otros companeros maestros o familiares,

e incluso de su experiencia personal como alumnos o maestros.

La expresion concreta de estos conocimientos sobre la ensenanza se puede observar
mas claramenie en las acciones cotidianas de los maestros y de otra manera, en lo
que expresan acerca de su trabajo. Senala Mercado (1991), que una forma concreta
de ellos, se puede hallar en la seleccion, secuenciacion y en el tratamiento especifico
que hacen los maestros de los contenidos curriculares. Las estrategias y los recursos
que generan los docentes para organizar, motivar y regularizar el trabajo del grupo de

alumnos, también forman parte de los saberes a [0s cuales los docentes recurren en {a

realizacion de su practica.

Este enfoque puntualiza que los conocimientos que ponen en juego los docentes
involucran creencias y certezas sobre la ensefnanza, los ninos y el trabajo, que no
necesariamente corresponden con las teorias pedagdgicas o del quehacer docente,
pero que son Utiles en fa medida en que son transferibles a multiples situaciones del
trabajo cotidiano, razén por la cual han pasado a formar pare del bagaje de

conocimiento practico con el que tos docentes se desenvuelven cotidianamente.

Siguiendo a Mercado, los saberes que poseen los docentes no se encuentran
sistematizados y por tanto su transmision obedece al intercambio social y cultural que
tienen lugar en las relaciones en la escuela y entre maestros. Su existencia y
construccion son colectivas e histéricas; los maestros los retoman pero no de forma

total pues estan mediados por procesos de reflexion de cada maestro.
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Los conocimientos que los maestros poseen no son aprendidos. en el sentido de ser
interiorizados automaticamente, sino que son apropiados a través de un proceso
articulado desde lo individua! pero atravesado por las dimensiones sociales. culturales
y personales de cada maestro v sus relaciones con otros agenies de la comunidad

educativa { Mercado 1991).

En este sentido, por lo que las practicas docentes de los maestros parecen no tener
coherencia interna y fluctuar entre tradiciones pedagogicas y los intentos por
apropiarse de las prescripciones nuevas que hay para su practica. Lo cierto es que los
saberes con los que operan 10s maestros se encuentran imbricados de tal forma que
dan sentido a lo que hacen y responden de forma significativa a los problemas que
enfrentan y solucionan. & veces de manera personal y otras colectiva, pero siempre

con un sentido social compartido.

Rockwell y Mercado (1988) senalan que es probabie que por este hecho se afirme que
los maestros se forman en las escuelas donde trabajan, pero poco se sabe acerca de
cémo sucede. Las autoras también senalan que existe poca investigacion acerca de
como es que l0s cursos o talleres, los eventos culturales y los libros a los que acuden
los maestros en busca de soluciones para su quehacer diario se integran al conjunto

de saberes de los docentes y a sus practicas.

Desde la perspectiva que he descrito, parto de la suposicion de que la experiencia y ios
conocimientos de los maestros, adquiridos en la practica. no son elementos ausentes
de los espacios de formacion formal como cursos o lalleres. Los maestros pasan por
los cursos con un bagaje de conocimientos sobre su ejercicio profesional que han
adquirido a lo largo de su experiencia profesional, misma que les permite valorar e

interactuar con las propuestas gque se les ofrecen en espacios de formacion.

La condicién de los maestros como Sujetos con conocimientos y experiencias
profesionales, hace pensar que la formz en que se aproximan a los eventos de
actualizacion, es cuando ponen en interaccion los contenidos con lo que saben y con lo

que hacen y que muchas veces no explicitan.

Al respecto, Sandoval (1995) apunta que en todas las actividades que se generan en
las practicas escolares, incluidas las de actualizacion, el maestro aporta sus

conocimientos especificos o se apropia de otros nuevos. Sin embargo, la autora dice
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que esto no quiere decir que los procesos de actualizacion sean pasivos o de
aplicacion, sino que también tienen en su base un proceso de construccion activo en
donde el uso de los conocimientos que poseen o ia adquisicion de nuevos, implica una
reelaboracion y resignificacion de los mismos. especialmente de los contenidos de

actualizacién, dando como resultado nuevos saberes.

Rockwell y Mercado (1988) afirman que en su mayoria, las acciones de actualizacion o
formacion inicial encuentran su referente inmediato en las teorias sobre docencia y
pedagogia pero pocas veces lo hacen en ta experiencia de los maestros en servicio.
Por otro lado, cuando ios maestros recurren a la actualizacion o a la capacitacion es
muy desvalorizado el uso que hacen de su propia experiencia para apropiarse de los
nuevos conocimientos, asi como las transformaciones que hacen de los contenidos
para transferirlos a situaciones reales de ensenfanza e incorporarlos a su préactica. La
experiencia de los maestros es percibida como personal, anecddtica y doméstica, que

no pasa de ser conocimiento comdn.

En la revisiéon de trabajos que realicé como parte de esta investigacidn. encuentro que
el conocimiento que se tiene actualmente de los procesos que se generan en [0S
espacios de capacitacion es muy limitado (Sandoval 1995). Las nociones de
recuperacidn y transformacion de la experiencia de los docentes resullan ser terrenos
poco explorados en la investigacion sobre los procesos socioculturales que tienen lugar
en la formacién docente; o por otro lado, son trabajos realizados con un enfoque

evaluativo y con propositos de seguimiento de los programas de formacion.

Por ofra parte existen trabajos de investigacién que indagan acerca de la actuacion de
los docentes en el aula, desde la perspectiva de los procesos de pensamiento que
subyacen a ella (Clark y Peterson en: Wittrock 1986). Estos son un punto de referencia
y discusién ante la postura teérica que tomo para tener una comprension de la
actividad de los maestros como un proceso social y cultural, sin que ésta niegue su
naturaleza individual y psicolégica. El interés de esta investigacion esta en comprender
cuéles son los procesos que tienen lugar en fa interaccion de los maestros reunidos en

un espacio de capacitacién que tes es propuesto institucionalmente.

En este contexto, la importancia de tener mayor conocimiento acerca de las
actividades que realizan los docentes para capacitarse y actualizarse representa una

oportunidad de conocer los caminos que toman algunas de las praclicas que
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constituyen la docencia. Ademas. indagar sobre las experiencias que se ponen en
juego en los procesos de formacion de maestros en servicio, podria incrementar la
comprension acerca de fas vias por las que transita la expenencia de los docentes para

hacer posible la construccion colectiva de conocimientos para ejercer la docencia.

2. Métodos y estrategias de investigacion

La poslura metodologica que quia el desarrolio de este proyecto se inscribe en una
linea de investigacion sobre el trabajo docente que implica adoptar una aproximaciéon
etnogréfica para estudiar las actividades de los maestros multigrado en ios espacios de

capacitacion. .

La idea de asumir una aproximacion etnografica esta presente en el sentido de que
esta investigacion pretende conocer las practicas de los maestros multigrado en la
capacitacién, desde la perspectiva, los valores, las motivaciones y las creencias de
ellos mismos, como de sus lugares de trabajo. Por lo anterior se hizo necesaric
presenciar las actividades cotidianas de (a capacitacion y convivir con los maestros
multigrado que asisten para comprender la interaccion que construyen en ellos y los

sentidos que les otorgan.

Esto significa que esta investigacion intenta describir ias practicas de trabajo de los
maestros en un espacio de capacitacidn, a partir de lo que los maestros hacen como
parte de las actividades del curso, lo que dicen en ese espacio acerca de sus
experiencias cotidianas, y o que hacen para poner en interaccion sus experiencias de

trabajo, con los contenidos de! curso de capacitacion.

La investigacion describe parte de las actividades que realizan los docentes multigrado

como parte de! trabajo que se les propone desde los conienidos especificos de un

curso de capacitacién docente

Es necesario sefalar que la investigacion pretende conocer lo que significa la
capacitacién docente para los maestros, no como una actividad de orden psicologico e
individual, sino como un proceso social y cultural. Esto no quiere decir que niegue 0
procesos de pensamiento que ponen en juego los maestros, pero en este caso, el
interés de investigacidn estad puesto sobre todo en ia situacion social y cultural que

representa fa interaccion de los maestros en el curso. en los procesos de construccion
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colectiva que se desencadenan entre los maestros cuando planean y en Ia produccién
de conocimientos sobre docencia que proviene de su trabajo cotidiano y de los

contenidos con los que interactuan en el espacio del curso.

Con respecto a mi insercion en el campo empirico de estudio. los docentes que fueron
sujetos de mi investigacion, como muchos otros gue asisten a eventos de formacion en
contexios formales, han experimentado muchas visitas de seguimiento que los han
familiarizado con la presencia de un observador en el aule. Esto no quiere decir que
una persona ajena a la tarea que ahi tiene lugar no tenga cienta influencia en lo que
ocurre o en como ocurre el evento observado. Los asuntos en los que son celosos los
maestros, o en los que existe una fuerte autocensura seguirdn siendo privagos. y

discutidos o expuestos con mas reserva gue otros.

Con respecto a {as entrevistas, desde esta perspectiva se considera que es una buena
forma de establecer contacto con los sujetos, ya que hay ciertos datos que no se
entienden sin la explicacion de los maestros porque son {0s Unicos que pueden

proporcionar su propia forma de jerarquizar las actividades, definirlas y caracterizarlas.

En esta investigacion se realizaron una serie de entrevistas informales con los
maestros, dentro del mismo espacio de capacitacion, y sin que éstas estuvieran
acordadas anteriormente con elios. Las conversaciones, en el sentido que las propone
Mercado (2001), se realizaban a la par que los maestros trabajaban sobre los
contenidos del curso, ya que se habia logrado un nivel de confianza suficiente para

hacer las preguntas que en ese momento tenia sobre lo que hacian o decian.

Las conversaciones que tuve con algunos de los maestros del grupo de capacitacion,
se guiaron por las dudas y la necesidad de aclaraciones que tenia en el momento en
que presenciaba las actividades de los maestros en el curso. Asimismo, la

interpretaciéon del sentido que parecian tener sus respuestas, tambien fue tomada

como un indicio para guiar la conversacion.

Asi. las entrevistas me fueron Utiles como una forma de contrastar mis propias
interpretaciones de fo que estaban haciendo y diciendo 0 como un dato mas para que
yo pudiera entender la forma en que los conceptos y practicas pueden expresar

significados que parecieran incongruentes pero que en realidad estan imbricados en ia

actividad de los maestros.
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Cabe destacar que para esta investigacion. el sentido social que tienen las actividades
de los maestros en la capacitacién tiene que ver con aquello que construyen en |2
interaccion y con el intercambio de los saberes y experiencias que poseen, como

formas culturales que comparten, que adquieren y que onentan su trabajo cotidiano

Para la realizacion del trabajo de investigacion fue necesario asistir al sitto mismo de Iz
capacitacion donde se producian las actividades de lcs docentes multigrado como un
acto social que forma parte de su vida cotidiana. por lo que recurri a los referentes

empiricos que describo mas adelanle
2.1 Orientacion Metodologica .

La orientacion metodoldgica de esta investigacidon fue tomada como una opcidn para
poder comprender el sentido social y cullural de! trabajo de los maestros muiltigrado en
la capacitacion. De esta forma, mas que optar por una técnica o una forma de recabar
los datos. la perspectiva etnografica fue elegida como una forma de entender la accion

de tos sujetos y los significados que la guian dentro de un contexto social y cultural.

La etnografia, parafraseando a Geertz (1973, pp. 24), es una actividad de orden
intelectual por hacer inteligible el orden particular. local y complejo de un fendmeno
estudiado a través de establecer relaciones significativas de los sentidos que son
irregulares, encubiertos, desconocidos y que estan implicitos. superpuestos y
entrelazados en las practicas de los actores sociales a los que les son propios.
Entonces. hacer etnografia, implica hacer una descripcion ‘densa’, mas rica, de lo que

el investigador entendia inicialmente, del fenomeno estudiado (Mercado 2001).

Desde |la perspectiva metodoldgica que he descrito. la investigacién que se presenta es
un trabajo de descripcidn etnografica de los procesos sociales que tienen lugar en e!
desarrollo de las actividades de formacion de los maestros mulligrado que participan

en la propuesta de Capacitacion Docente de los Programas Compensatonos del

CONAFE.

Por Io tanto, la informacion que es necesaria para responder a las preguntas que guian
la investigacién, es de naturaleza tal que sélo puede provenir de los sujetos mismos vy
de su actuar cotidiano en los espacios habituales de su vida, ya que como senala

Geertz (1973), al estar inmerso en los espacios sociales y culturales que se desea
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esludiar, el investigador estd en contacto con las interpretaciones que los sujetos
hacen de su propia experiencia, 1o que le da posibilidad al investigador de hacer
interpretaciones de las interpretaciones que hacen los sujetos. Por ello, el trabajo de
campo involucra como fuentes primarias de informacion, las actividades que realizaron
los maestros en el espacio de capacitacion de algunos cursos que ofrecid el CONAFE,
particularmente aqguellas que estuvieron referidas af tema de planeacion didactica y a la

experiencia docente.

El proceso de andlisis, como un trabajo que es especifico y complejo (Rokcwell 1987)
comenzo con la elaboracién de los registros de observacién siendo este su nivel inicial.
Con la ayuda de la grabaciones hechas del habla de los maestros del estudio, se
intenté completar con la mayor textualidad que fuera posible, fas intervenciones de los
maestros que iban siendo anotadas en los manuscritos tomados en el campo, de esta
forma se lograba obtener un registro mas detallado y aproximado a lo sucedido en el
grupo de capacitacién al integrar en un nuevo documento lo anotado, lo grabado y lo
recordado de memoria, asi como numerosas explicaciones que hicieran inteligibles a
otras personas, lo sucedido en el grupo en donde permaneci y realicé mis
observaciones. Es asi, que el resultado fina! de los registros de observacion, es una
versién amplia y ordenada de la informacion registrada en las notas de campo,
incorporando lo que se deja a la memoria y lo que puede completar el registro en audio

(Mercado 1980).

A este proceso de escritura de una nueva forma de los registros es lo que se e llaman
versiones ampliadas y es en si una fase del analisis, ya que constituye la primera
forma de construccion de un dato y que “impide que |2 inveshgacion se convierta en
una simple ‘validacién’ o ‘ilustracién’, con fragmentos de registro, de una concepcion

de! objeto que se ha mantenido sin modificacion durante el proceso investigativo™

(Rockwell 1987, p. 18).

Una de las tareas de quien hace trabajos etnograficos es escribir de manera sucesiva
para al final lograr una mayor abstraccion del objeto de estudio. asi que 2 medida que
se iba logrando tener las pnmeras versiones ampliadas de los registros de
observacidon, comencé a elaborar descripciones analiticas para organizar la
informacién que habia recopilado en el trabajo en campo (Mercado 2001). Estas son

escritos en los que se describe de forma extensa un evento o proceso concreto,
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recrdenado de acuerdo a categorias analiticas utilizadas, sin perder el detalie de los

hechos observados (Rockwell 1987, p. 24).

Durante este proceso analitico, identifiqué las categorias en las que se organizé ia
descripcién de la informacion, cuya elaboracion proviene de numerosas lecluras de los
registros que fueron necesanas para comprender los sentidos de ia acfividad de los
maestros en la capacitacion. Asi, las categorias de anahsis pretendieron incluir la
perspectiva de los participantes en los procesos de capacitacion docente y de las
practicas sociales que ahi tienen lugar. Sin embargo. es necesario aclarar que al
constituir un proceso de construccién conceptual, el analisis hace intervenir la propia
conceptualizacién de quien investiga, al construir relaciones que dan forma &l objeto de
estudio. Es decir, el proceso analitico es la construccion constante de una estructura
hecha por el investigador para ordenar la realidad a pariir de sus interpretaciones, y
presentarla de forma inteligible, pero no necesariamente falsa. Mas bien lo que intenta
mostrar et investigador a través de sus escritos analificos son ficciones, en el sentido
de que son algo hecho, aigo formado, algo compuesto (fictioy (Geertz 1973) por
constituir interpretaciones de segundo y tercer orden, ya que solo los actores
involucrados en fa actividad social y cuitural que sirve de campo empinco a la
investigacion, pueden hacer interpretaciones directas o de primer orden. El analisis es
entonces un proceso por el que se produce un “compuesto de significacion onentado a

los puntos de vista de los actores™ (ldem, pp. 28).

En el presente estudio, el analisis de la informacién nos lieva a poner en el centro ia
experiencia docente de los maestros, ya que el analisis de los registros mostro que los
maestros la describen en diferentes sentidos y con diferentes propésitos, como parte

de las actividades cotidianas de la capacitacion.

El proceso investigativo atraveso por algunos problemas metodologicos a los que hubo
que imponer vigitancia y rigor de forma permanente. Entre varios, resaltare dos que
dan cuenta del cambio de concepciones en las que estuvo dada la construccion de mi
objeto de estudio. El primero, consislio en el cambio de perspectiva gue tuve gue hacer
para realizar el trabajo de campo. Cuando visitaba al grupo de capacitacion, el
pensamiento inicial que tenia al elaborar el registro de o observado, era que como
observadora no estaba en el lugar indicado para conocer las practicas de planeacion,

ya que la idea que traia en mente, era que l0s maestros muttigrado no realizaban la
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planeacion de su trabajo de ensefanza en el espacio de capacitacion como yo lo
esperaba. Mi posicion como observadora estaba en requenr 2 los maestros que
cumplieran con las actividades que suponia debian realizar como lo indicaba el
programa del curso y con las expectativas, creadas equivocamente, de 1o que debian
ser los datos para mi proyecto de estudio. Esta posicion me impedia ver los sentidos y
las actividades que mostraban la riqueza de! trabajo de los maestros mulligrado. ya
que mi perspectiva, me llevaba a centrar la busqueda en practicas que no tenian por

qué ocurrir como parte de los procesos del grupo de capacitacion.

Las visitas al campo, al igual que el registro de los datos y el proceso de escritura de
esta tesis, implicaron modificar mi posicion frente a las actividades que los*maestros
realizaban y abrir la perspectiva frente a los indicios de otros sentidos ademas de los
que yo daba por hecho. Conocer las practicas de los maestros multigrado en tos
espacios de capacitacion significd estar abierta a todo lo que ocurriera entre los
maestros mientras realizaban los ejercicios que se proponen en el curso, y no pensar
que los maestros harian ciertas cosas que yo entendia como planeacién de la

ensenanza antes de estar con ellos en su habitat cotidiano.

El segundo problema metodolégico que mencionaré se refiere a la dificultad que tuve
para separar mi voz de la del programa de capacitacidon que describo como referente
emplrico de este estudio. Una de ias motivaciones para llevar a cabo esta investigacién
tenia que ver con mi participacién en el diseno de los cursos de capacitacion de los
Programas Compensatorios, o cual me llevé a mezclar ja posicion que tuve al interior
del programa con la que debia tener at describirio como el referente empirico en el que
me insertaba como investigadora para conocer los procesos de construccién colectiva

de los maestros multigrado en un espacio de capacitacion.

La vigilancia frente a este problema radicé en poder construir una descripcion en donde
se encuentre diferencia entre lo que el programa dice en sus lineamientos y mis

argumentos respecto a él como alguien que lo observa desde afuera y sin implicarme

profesionalmente en el mismo.

2.2 Las fuentes de informacién

Las fuentes a las que se recurmio para el registro de los datos. fueron la observacion de

las actividades de capacitacién en el aula, las conversaciones con maestros del grupo
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de capacitacion, algunas folografias de los maestros mientwras realizaban las
actividades del curso v las fotocopias de los matenales, mismos que conforman el
archivo etnografico de esta invesiigacion. Los registros tanto de observacion como de
entrevista, fueron levantados con notas personales y con ayuda de cintas de

grabacion.

El registro en notas de campo y en audio hizo posible {a trascripcion de forma amplia y
mas completa. La grabadora fue especiaimente utii en la trascripcidon de las
coNnversaciones con mMaestros, pues en esos ¢asos opte por prestar atencion visual y

fisica para lograr tener su confianza.

Ademas, tomé algunas fotografias de algunos documentos que produjeron los
maesiros y recursos para la ensenanza que etabor¢ la asesora del grupo, y folocopié
algunas producciones escritas de ios maestros. Por otro lado. también recopilé algunos

ejemplares de los materiales con los que trabajaban fos maestros y la asesora en el

curso de capacitacion.

Por otra parte, se realizd un analisis documental de los maleriales propios de 10s
cursos observados y de los planes y programas que orientan los propésitos y las
estrategias de capacitacion docente de los Programas Compensatorios desde el area
central para todo e! pais. De esta forma. se logro tener una comprensién de los
propésitos generales del programa de capacitacién, del sentido con el que se

diseharon las actividades de los cursos, asi como de su organizacion tematica.

temporal y operativa

2.3 La muestra del estudio

El universo empirico gue Integra esta investigacion esta formado por un grupo de
maestros multigrado de una zona escolar del estado de Puebla que participé en los
cursos del Componente de Capacitacion Docente de los Programas Compensatorios

del CONAFE. De ese grupo se observaron 5 sesiones pertenecientes & 3 dishintos

cursos de capacitacion

Se selecciond una sede de (a ciudad de Tehuacan. que es una zona urbana, a la cual
yo podia flegar faciimente. y en la que confluian maestros muitigrado de las zonas mas

alejadas de la Sierra Negra de Puebla y de otras zonas ruraies cercanas a la ciudad
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La eleccion del grupo de capacitaciéon estuvo orientada por algunos de los criterios que
imperaron en (a primera visita que hice al campo. En esa ocasion en la sede de
capacitacion habia 5 grupos de maestros. La maestra que estaba encargada de la
organizacién y supervision general de |z sede de capacitacion sefald a dos como los
grupos que tenian problemas porque estaban atrasados en las actividades con

respecto al programa establecido.

Este comentario llamo mi atencion, ya que es frecuente senalar el atraso de los grupos,
sin conocer las causas o los procesos que en él tienen lugar. Asi que elegi al azar un
grupo de los dos que habian sido senalados por la maestra responsable de la sede. Me
acerqué al aula en el que estaba el grupo, hablé con la asesora explicandole los

propodsitos de mi visita y como ella no tenia inconvenientes. entré.

Esta forma de seleccion fue pertinente para este trabajo ya que era importante para las
preguntas iniciales contar con un grupo que se conformara de maestros con diferentes
anos de experiencia docente, diversas experiencias de trabajo profesional y variadas
historias de formacion inicial y continua: ademéas de que fueran maestros de escuelas

multigrado rurales de primaria regular sin importar el grado al que atendieran.

En este grupo realicé 5 observaciones, de 7 horas cada una en promedio.
Correspondieron a algunas de las sesiones del curso extensivo de invierno de 1998, el
extensivo de primavera del mismo aflo y del curso intensivo de verano de 1999,

contando a! final con 35 horas de observacién en grupo y 17 horas de grabacion en

audio .

El archivo etnografico que se conformé esté integrado por S registros de las versiones
ampliadas de la observacién en clase y en menor medida, las conversaciones con los
maestros que estan integradas a los registros de observacion ya que se realizaban en
el transcurso de las actividades de capacitacién. También se cuenta con un cuaderno
de notas manuscritas tomadas en campo e inmediatamente después de cada
observacién. Otra forma de registro lo constituyen los 16 casetes que contienen las
grabaciones de las interacciones de habla en el grupo. Ademas se recopitaron algunos
documentos entre los que estan, 4 correspondientes a los de informacion general de
los Programas Compensatorios y del Componente de Capacitacion Docente, asi como

5 documentos que corresponden a {os materiales disenados para la capacitacion.
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Cuadro Claves de los registros y sesiones observadas.

| Registro _ ' Sesién observade

| CS-1 ' Reunion de Consejo Teécnico de Noviembre

| Noviembre 28 de 1998 ' Curso extensivo de invierno 1998.. ’
'CS-2 "Reunion de Consejo Técnico de Mayo )

' Junio 5 de 1999 'Curso extensivo de primavera 1999,
/CS-3,CS4yCS-5 ' Curso intensivo de verano de 1999 ';

|Agosto 17, 18 y 19 de 1999 1 Sesiones 2.3y 4.

La indagacion inicid antes de tener una definicion clara de este proyecto, lo cual ayudo
2 definir los referentes empiricos. Se procuré que fuera abierta durante las visilas a
campo, es decir, tuve la premisa de registrar todo aquello que ocurriera en las sesiones

de capacitacion sin poner por delante categorias definidas de antemano

3. Referentes empiricos
3.1 Los cursos del componente de Capacitacion docente.

Los cursos de capacitacion donde se realizé la investigacion corresponden al
Componente de Capacitacion Docente de los Programas Compensatorios del
CONAFE. Como se sefalara con mayor detalle mas adelante en este trabajo. los
cursos de capacitacion de este programa se extienden a todos los estados de 2
repubtica, sin embargo, este estudio se realizé en el estado de Puebla dado que el
Secretario Técnico de la Unidad Coordinadora dei estado me facilitd el acceso a

cualquier sede y a tantos grupos de capacitacién como yo solicitara para realizar esta

investigacion.

Sin embargo, el estudio requeria de un solo grupo y una sola sede de capacitacion por
su proposito de conocer las préacticas docentes en su caracter local y por las
caracteristicas temporales del trabajo. Ademas, y como razon mas importante. dadas

las caracteristicas de los grupos en los que se pueden encontrar maestros con distintas

‘ Las sesiones de los cursos que son lliamadas Reuniones de Consejo Técnico, 1oman ese
nombre, ya que entre los propositos del Programa de Capacitacion a docentes y directivos
multigrado. estd el que ia reunion de los maestros multigrado y el supervisor de una zona
escolar, se convierta en una base para operar los Consejos Tecnicos Consultivos que estan
previstos para impulsar e! trabajo colegiado de todos Ios maestros de Educacion Basica en el

pais.
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experiencias de formacion, de trabajo, distintas edades y antiguedad en el magisterio,
asi como con distintaos grados, no era necesario buscar mayor diversidad que en la que
cada grupo de capacitacion existe de manera natural Es decir, desde la postura
iedrica que he descrito como base de mi trabajo de investigacién entiendo la
heterogeneidad que existe en un grupo como el que elegi, sabiendo que los procesos
que tuvieran lugar en €I, eran unicos ¢ irrepelibles, pero a la vez diversos y complejos

to cual representaba material suficiente para los propésitos de este trabajo

En las visitas realizadas al campo se pudieron observar sesiones de trabajo
correspondientes a tres diferentes cursos del Componente de Capacitacién Docente de

los Programas Compensatorios de! CONAFE. .

Cuadro de cursos de capacitacion observados

| Fecha Curso '|
Noviembre 28 | Reunién de Consejo Técnico de Noviembre !
de 1998 “Proyecto escolar para mejorar las competencias de,

razonamiento. El trabajo en el aula’.
Curso extensivo de invierno 1998..
Junio 5 de 1999 | Reunién de Consejo Técnico™ de Mayo . i
“Proyecto escolar para mejorar las competencias basicas.
Evaluacion y resultados”.

Curso extensivo de primavera 1999.

Agosto 17, 18 y | Curso Intensivo™ de verano de 1999.

19 de 1999. Sesiones 2,3y 4.
“Proyecto escolar para mejorar las competencias basicas.

Diagnéstico y planeacién”.

El Componente de Capacitacion Docente, prevé 3 cursos para el ciclo escolar, dos
extensivos, de invierno y primavera, de cuatro sesiones, una cada mes, y uno intensivo
de 5 sesiones en una semana. Como se puede observar en el cuadro anterior, para

esta investigacion se asistio a los tres tipos de cursos y en el intensivo mi estancia tuvo

continuidad por tres dias.

Segun el manual del maestro, uno de los materiales para la capacitacion. el curso
intensivo de verano se propone ser un espacio para que los docentes de la zona

realicen un balance de los resuitados de su trabajo en el ciclo escolar antenor, realicen

" Este es el mismo caso de los cursos que toman el nombre de Reunion de Consejo Técnico 8
los que me he referido con anterioridad
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el diagnodstico de las condiciones educativas de la zona, elaboren ia planeacién del
Proyecto Escolar para el ciclo que iniciard y acuerden tas metas de ensenanza hacia
las que han ge dirigir el trabajo docente de los maestros que asisten a la capacitaciéon

(SEP-CONAFE, 1998a)

Asimismo, los matenales del curso extenstvo de invierno y el de primavera sefaian que
su proposito es hacer un seguimiento y retroalimentacion del trabajo de planeacion
didactica, ajustar las metas de ensenanza planteadas para el desarrollo del Proyeclo
Escolar, asi como evaluar su desarrollo y sus resultados a través de los indices de
rendimiento escolar (reprobacion, desercién y aprovechamiento escolar) (SEP-

CONAFE, 1998c). .

3.2 Los maestros del estudio

El grupo que observé en esle estudio se conformo de maestros con diferentes afios de
experiencia docente, diversas expenencias de trabajo profesional y variadas historias
de formacidn inicial y continua. Sin embargo, todos trabajaban en escuelas multigrado
ruraies de primaria regular aunque no todos atendian locs mismos grados, e incluso en
algunas sesiones hubo maestros que atendian a un solo grado escolar de una escuela

multigrado. Todos los docentes trabajaban en la misma zona escolar o en zonas

cercanas.

E! grupo que observé estaba constituido por maestros que representan ta misma
variabilidad que los maestros que estan adscntos a tos Programas Compensatonos, y

la asesora fue la misma en todas (as sesiones en las que visité el grupo.

Los miembros del grupo variaron en las distintas ocasiones en que to visité. El grupo se

integraba de la siguiente manera en las sesiones observadas:

Cuadro . Maestros en el grupo por visita al campo realizada.

'Visita a campo | En el grupo habia: Total

1128 de noviembre de 1998 |5 maestros 5 maestras ' 10 maestros
7215 de junio de 1999 3maestros | 7 maestras | 10 maestros
' 3|17 de agosto de 1999 I 12 maestros | 13 maestras | 25 maestros
| 4118 de agosto de 1999 | 12 maestros | 13 maestras | 25 maestros
(5119 de agosto de 1998 |12 maestros | 13 maestras | 25 maestros
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De estos maestros hubo una maestra (Carmen) y un maestro (Benito) que repitieron en

todas las sesiones que observé, un maestro (Carlos) y dos maestras (Luisa y Eva)

repitieron en cuatro de las sesiones, por lo que puedo decir que hubo cinco maestros

que fueron asistentes regulares a los cursos de capacitacion. El siguiente cuadro

muestra fos maestros gue asistieron a las diferentes sesiones de los cursos que

observé, la numeracion ha sido designada por mi en las observaciones y les he dado

nombres ficticios para resguardar su identidad.

Cuadro Maestros en las sesiones observadas

Visita 1 Visita 2 Visitas 3,4y 5
Mo1 Benito Mo1 Benito Mo1 Tofo Ma1 Tofa
Mo2 Javier Mo2 Héctor Mo2 Hugo Ma2 Cecilia
Mo3 Carlos Mo3 Hugo Mo3 Luis Ma3 Carmen
Mo4 Memo Mo4 Marco Ma4 Eva
Mo5 Mario Ma1 Yolanda Mo5 Benito Ma5 Marta
Ma2 Maria Mo6é Paco Ma6 Pati
Ma1 Luisa Ma3 Camen Mo7 Tomés Ma7 Clara
Ma2 Teresa Ma4d Hortensia Mo8 Carlos Ma8 Alma
Ma3 Rosa Ma5 Miriam Mo9 Agustin Ma9 Luz
Ma4 Carmen Ma6 Susana Mo10 Gerardo Ma10 Elvia
Ma5 Laura Ma7 Eva Mo11 Manuel Ma11 Luisa
Mo12 Pablo Ma12 trma
Ma13 Lupita
Total visita 3 | Total visita 2 Total Visitas 3, 4 y5

10 maestros |

10 maestros

25 maestros

Los cursos extensivos tienen la caracteristica de contar con poca asistencia ya que las

sesiones se realizan el tltimo viernes o sabado de cada mes y por o regular los

maestros que trabajan en zonas alejadas prefieren ir a sus lugares de origen en esos

dias.
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Por &l contrano, en los cursos mniensivos de verano !os maestros de Puebla pueden
escoger la sede a la que desean asistir para la capacitacion, sin contar que estos

cursos tienen asignado puntaje de Carrera Magistenal” y son obligatorios.

3.3 Los espacios y ios tiempos de la capacitacion.

A los cursos que observe como parte de este estudio. por sesién. asistieron en
promedio 15 maestros multigrado de una de la zonas escolares de Tehuacan, estado
de Puebla. La sede en la que se desarrollaron las sesiones de los cursos fue una

escuela primaria cercana al centro de la ciudad.

El plante! tenia 6 modulos con cuatro aulas cada uno y estaban distribuidos en e!
terreno de la escuela Uno de los modulos estaba ocupado por las oficinas de la

direccion de la escuela y de la supervision de la zona. otro por los bafos, una bodega,

y aula de usos multiples.

En el centro de la escuela, se encontraba el patio y el asta bandera. Alrededor habia

pequefias areas verdes, y al frente la entrada a la escuela que daba a una calle que

llegaba al centro de Tehuacan.

En la escuela habia mesabancos dobles de madera como mobiliario para los alumnos
de primaria que asisten a ella, y en cada salon habia un escritoric y una silla de
madera para los maestros de grupo que trabajan en el fugar. Los pasillos que iban del

patio a cada uno de los modulos de aulas eran de concrelo.

Los cursos extensivos se reahlzaron en el Ultimo sédbado de los meses de octubre
noviembre, enero y febrero, para el de invierno; y en marzo, mayo, junio y julio, para el

de primavera, cada uno con una duracion de 32 horas. distribuidas en las cuatro

? Carrera Magisterial inicia su operacion el 14 de enero de 1993, con retroactividad a septiembre de 1992,
como un sistema de estimulos para los profesores que segun el discurso oficial, hene como proposito
"coadyuvar a la calidad de la educacion. mediante el reconocirmiento v apoyo a los gocentes. asi como el
mejoramiento de sus condiciones de vida. laborsles y educalwwvas" (Programa Naciona! de Carrera
Magistenal en: www sep.gob) En el pueden participar los cocentes con nombramiento definitivo o
provisional, de los mveles y modalidades de Educacion Basica. que desempenen funciones de. docentes
frente a grupo, personal directivo o de supervision. o actividades tecrnsco-pedagogicas.

E) programa se encuentra constitlido por cinco niveles de estimulos. que se incrementan al pasar de un
nivel a otro. En cada ciclo escolar el docente ene la posibiiidad oe incorporarse ai programa ¢ promoverse
a un nivel supenor al alcanzar los puntajes globales requeridos por el sistema de evaluacion® antigliedad,
grado académico, preparacion profeswonal, acreditacion de Cursos de Actualizacion, Capacitacion y
Superacién profesional, y Desempefio Profesional (Praograma Nacional de Carrers Magistenal en

www.sep.qob; Mercado. 2000 y Ornelas. 2001)
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sesiones, una cada mes. Las sesiones de noviembre y junio fueron observadas en este

estudio.

El curso intensivo tuvo tugar en la ultima semana del periodo vacacional de agosto y
con una duracién de 40 horas, distribuidas en cinco sesiones, de lunes 2 viernes, asi
gue fa escuela estuvo ocupada solo para la capacitacién docente de este y otros

programas, como los Talleres Generales de Actualizacidon (TGA's) de la S.E.P.°

El grupo que fue observado en este estudio trabajaba los s&bados en un horario de 8 a
16 horas, y en la capacitacion intensiva de lunes a viernes de 8 a 16 horas, pero en
ocasiones terminaban hasta las 18 horas. Los grupos tomaban media hora a la mitad

de la manana para desayunar, tiempo que en ocasiones se extendia a una hora.
3.4 Los documentos del programa de capacitacion y materiales del curso.

En esta investigacion tuve necesidad de conocer y entender los propésitos, intenciones
y propuestas del Componente de Capacitacién a Docentes y directivos por lo que la
indagacion tuvo que dirigirse a documentos de trabajo internos al area de capacitacién

y a los materiales que se elaboran expresamente para et diseno y realizacion de la

capacitacion.

Los documentos internos de trabajo que se utilizaron para indagar sobre los
antecedentes, propésitos y areas de operacion de los Programas Compensatorios, asi

como sobre el Componente de Capacitacién a Docentes y Directivos fueron:

o Material de capacitacion a docentes

' Los Talleres Generales de Actualizacion son una de las tres modalidades formativas que
integra el Programa Naciona! para la Actualizacion Permanente de los Maestros de Educacion
Basica en Servicio (PRONAP), ademas de los Cursos Nacionales de Actualizacién y los
Talleres Breves o en Linea que el mismo programa ofrece. Los TGA's tienen un caracter
informativo y su propésito es detonar otros procesos de estudio y aprendizaje colectivo. La
participacién es de cardcter obligatorio y estan dirigidos a maestros de preescolar, primaria
(indigena, regular y multigrado) y secundaria (tecnica, general y telesecundaria) frente a3 grupo
asi como a los directivos escolares). Tienen una duracion de 12 horas y el periodo para su
desarrolio esta marcado en el calendario escolar una semana antes del inicio de clases. Su
desarrollo se basa en una guia de trabajo que se gistribuye gratuitamente y que permite que las
actividades sean dirigidas por un coordinador elegido por los maestros participantes, pero lo
deseable es que sea el propio director de la escuelas quien las coordine. La normatividad del
programa establece como proposito de los TGA's “que el conjunto de profesores de educacion
basica profundice en el conocimiento de sus materiales educativos, los usen para generar
estrategias didacticas y planes de clase, para que a partir de ello, vayan conociendo mejor los
contenidos educativos y los enfoques pedagogicos” (www.pronap.ilce.edu. mx/cursos/).
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o Plan de capacitacion docente de los Programas Compensaiorios
¢ Informe de Medio Termino del Programa para Abatir el Rezago en Educacion
Basica)

o Material para e! diseno de contenidos de capacttacion docente

En estos documentos se indago sobre los inicios de la operacion de los Programas
Cempensatorios, sobre las areas de trabajo de sus componentes y sobre el enfoque

pedagdgico que adopto Ia capacitacion en un inicio

Los documentos también fueron imporantes para conocer la vision, las metas, potiticas
y estrategias del Componente de Capacitacion bajo el enfoque técnico y pedagogico
que opera actualmente. y bajo el que se disenaron los cursos correspondientes a la

actual administracién

En otro de los documentos se encontraron algunos datos sobre la situacién de rezago
en México antes y en el momento de los estudios de seguimiento que fueron tomados
como referentes para la eleccion del universo de atencion de (os Programas

Compensatorios.

Otro documento fue uno que se elaboré para trabajo interno del Area de Capacitacion.
mismo que oriento el diseno de las series Docencia Rural, 3 la que perienecen [0S
cursos de capacitacion para docentes muligrado que observé en este estudio. En el se
sefalaban las areas de contenido que se abordarian en cada curso y sesion, y los

posibles temas para los que se deberian de disenar los ejercicios y actividades.

Este documento se distribuyé en las unidades que coordinan el programa en los

estados para iniciar un proceso de diseno de los cursos conjuntamente entre el area

Central y los estados adscritos.

Por otra parte, recurri a los materiales que forman parte de la realizacion de los cursos
de capacitacion. En cada visita que realizaba al campo solicitaba a la Oficina que
coordina la operacion de! componente de capacitacidn que me proporcionara un
ejemplar de los materiales que se utilizan en los cursos, solo en ef caso del curso en e
que hice la primera visita pude obtener los tres materiales que se disenan para su
desarrollo. Los Materiales sirvieron para comprender el sentido de las actividades que

realizaban los maestros en {as sesiones de capacitacion, completar la version ampliada
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de los registros de observacion en campo y realizar el analisis de los datos oblenidos

en miindagacion.

e £l manual del Maestro. Uno por cada curso que observé
e La Bitacora de clases y el manual del Supervisor del curso extensivo de

invierno gue observe en la primera visita.

El manual de! Maestro es el material con el que trabajan los maestros que asisten a
los grupos de capacitacion. Este material contiene los ejercicios que realizan los
maestros durante las sesiones, y se senalan los propositos de las actividades. el
tiempo y material que requieren; se presentan espacios y cuadros para gue los
maestros den respuestas a preguntas, describan expenencias, y escriban el resultado

de sus discusiones y trabajo en equipos o individual.

Este material también es usado por los Asesores de los grupos ya que en él se

presentan las actividades de capacitacién que han de conducir

La Bitacora de clases es una especie de cuaderno de notas o de diario para que los
maestros multigrado escriban sus decisiones sobre planeacion del trabajo en clase se

pretende que realicen en el espacio de los curses.

El manual del Supervisor es un cuadernc en donde se presentan sugerencias para la
conduccién de las actividades del curso de capacitacion a docentes. En este manual

se enumera el material que se requiere asi como el tipo de reflexiones en las que se

debe hacer hincapié en los grupos de trabajo.

En el siguiente capitulo presentaré una descripcion general de los Programas
Compensatorios PARE (Programa para Abatir el Rezago Educativo), PAREB
(Programa para Abatir el Rezago en |2 Educacion Basica) y PIARE (Programa Integral
para Abatir el Rezago Educativo) como el marco general y normalivo en donde se
inscribe la propuesta de capacitacion 2 la que he referido empiricamente en este
estudio y en este capitulo. La siguiente descripcidn permitra conocer las lineas
generales de organizacion y operacién de los Programas Compensatorios y sus

componentes, pero mas especificamente, lo correspondiente a la Capacitacion a

Docentes y Directivos.
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CAPITULO I



CAPITULO (I
LOS PROGRAMAS COMPENSATORIOS DEL CONAFE (PARE, PAREB Y PIARE).

En este capitulo describo los Programas Compensatorios como la estructura en la que
se encuentra inscrito {a propuesta de Capacitacibn Docente que es el referente
empirico de esta investigacion. La descripcion abarca los antecedentes y propésitos
generales de los Programas Compensatorios, para después senalar e! modelo
operativo con el que trabaja la capacitacién a docentes multigrado, las funciones de los
agentes que hacen posible la capacitacion. Los cursos que integran el plan de trabajo
de este componente, para poder entender el esquema de trabajo que enmarca los

cursos que reciben los maestros.

Posteriormente haré una descripcién del marco concepiual en el que se inscribe el
diseno y el desarrollo de los cursos. Presentaré el modelo técnico y pedagégico con el
gque se propone el trabajo con los maestros y expondré 1os conceptos mas generales
que se presentan como contenido de la capacitacion, como es el Proyecto Escolar,
Proyecto Escolar de Zona y sus contenidos. Al final del capitulo, haré una breve

descripcion del modelo de los materiales que se editan para cada nuevo curso de

capacitacion.

1. Antecedentes y propésitos de los Programas Compensatorios del CONAFE
(PARE, PAREB y PIARE)

En la década de 1990. en el marco de politicas mundiales que se han delineado en
materia de educacion se plantea la necesidad de resolver el problema de
desigualdades educativas que enfrentan varios paises. En América Latina, organismos
como Banco Mundial (BM) y el Banco interamericano de Desarrollo (BID) han otorgado
programas de financiamiento para que los gobiemos adquieran los recursos para crear
condiciones que contribuyan a elevar la eficiencia interna y la calidad de los resultados
de los sistemas educativos de cada pais. Dentro del marco politico ligado a
transformaciones de caracter econémico, la incorporacion de la poblacion al sistema
educativo se ha convertido en una prioridad a la que se suman la de mantener la

permanencia y la calidad de la educacion de quienes tienen acceso a! servicio (Torres

y Tenti, 2000).
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Segun sehalan Torres y Tenti (2000) los términos rezago educativo y programas
compensatorios aparecieron juntos en el discurso educativo latthoamericanc de ia
ultima década del siglo XX, y en las recomendaciones politicas de los bancos vy
organismos internacionales Con el término rezago se ha hecho referencia tanto a la
faita de acceso a la escuela como a la desercion y a la no conclusion del ciclo primario
oe la educacion, a la manifestacion de los indices de analfabetismo y eficiencia
terminal, que se ha concentrado historicamente en fas poblaciones rurales e indigenas

(Torres y Tenti 2000, p 186).

La definicion de compensatorio estad en la intencion que tienen estos programas de
“equilibrar las desigualdades, de nivelar en relacién con un parametro, o resarcir una
carencia o un dano” (SEP, 1985, p. 133).

En México el rezago educativo se expresa a través de indices como la eficiencia
terminal del sistema educativo que en 1891-1992 ascendia a 58.11% como media
nacional. Sin embargo, esta cifra estd lejos de representar ia situacién de algunos
estados como Chiapas, en donde en promedio tres de cada diez nifhos terminan {a
primaria, y en las zonas rurales e indigenas sélo lo hace uno de cada diez (CONAFE,
1994). Los problemas educalivos del pais son graves pero lo son mas aun en zonas
rurales de mayor marginalidad, con poblacién de menos de 1000 habitantes en las que

las condiciones socioeconémicas y geograficas se consideran de desventaja.

En estas regiones existen escuelas en donde quien enfrenta la responsabilidad del
aprendizaje de los nifos tiene a su cargo mas de un grade escolar y hay otras en
donde el rol del maestro, el tramite de la documentacion oficial, la comunicacion con
los padres y las autoridades, eicétera depende de una sola persona, el maestro
unitario. Las escuelas primarias multigrado son aquellas que cuentan con grupos
donde el maestro tiene a su cargo mas de un grado escolar. Estas escuelas pueden
tener dos, tres, cuatro o cinco maestros en donde algunos tienen grupos con alumnos
de mas de un grado escolar, o incluso uno solo que coordina los grados existentes en

la escuela. A la escuela que cuenta con seis 0 mas maestros, uno para cada grado

escolar. le llamaré escuela de primaria regular.

En 1996, practicamente en ningun estado del pais el porcentaje de escuelas con un

solo maestro era inferior al 5%: en 5 de ellos las escuelas unitanas constituian de 10 a

20%: en mas de la mitad de los estados (17), de 2 & 3 de cada 10 escuelas sblo
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contaban con un docente y, habia cuatro estados (Chiapas. Chihuahua, Durango y

Zacatecas) que registraban porcentajes superiores al 30% (CONAFE, 1996).

Al mismo tiempo, el indice de desercién que se estima para las escuelas de estas
zonas es de casi el doble del promedio para todo el pais (10.6%), y sus indices de
reprobacion generalmente son muy cercanos a la tasa calculada para el conjunto
nacional de esucelas (10.3%) (CONAFE, 1998a).

El conjunto de escuelas multigrado ocupa un lugar imporiante en e! Sistema Educativo
Naciona! por la presencia que tienen en cada entidad federativa con relaciéon a las
escuelas regulares (CONAFE, 1996a). Sin embargo, més que por su proporcion, las
escuelas multigrado son conocidas por sus condiciones especificas de operacién. Se
localizan en zonas rurales y de alta marginacion apartadas de los centros urbanos,
carecen de materiales, espacios educativos y de equipamiento para hacer frente a la
demanda educativa, presentan ausentismo recurrente y alta rotacion de los docentes a
sus centros de trabajo por la dificultad que representa radicar en eltas, ademas de la
falta de supervisiéon técnica y pedagogica que apoye el trabajo de ios docentes que

taboran en ellas.

Con el proceso de reforma a la Educacién Basica que ha tenido tugar en nuestro pais
en anos pasados (1989-1994) centrado en el propésito de elevar Ja calidad de la
educacion que se brinda en las escuelas, la definiciébn de politicas ha incluido el

mejoramiento de fa calidad de Ja educacion de las escuelas multigrado.

En 1991 la Secretaria de Educacién Publica a través del Consejo Nacional de Fomento
Educativo (CONAFE), inicia la operacion de los Programas Compensatorios con el
propdsito de brindar acciones que compensen la situacion vivida por las escuelas que
presentan condiciones de desventaja. Se espera que con los Programas
Compensatorios tos alumnos de las escuelas multigrado obtengan mas y mejores
aprendizajes, y que las escuelas adscritas a ellos lleguen algun dia a tener los mismos

indicadores de rendimiento que las escuelas de las zonas urbanas (CONAFE, 1996).

Segun la Ley General de Educacién, los programas educativos de caracter
compensatoro tienen sustento legal en el ariculo 34 de la misma, como aqguellas
acciones adicionales para disminuir las disparidades, avanzar en relacién con

parametros establecidos y subsanar las carencias mas importantes de! sector

38



educativo (Diario Oficial, 1993). Los Programas Compensatorios del CONAFE parecen
cumplir con estas mismas caracteristicas pero ademas del financiamiento reqular por
parte de la federacion y los estados, estos reciben recursos principalmente del exterior,
especificamente del Banco Mundial y def Banco Interamericano de Desarrolio. y {ienen

limites de duracién y cobertura geografica (CONAFE. 1996b).

Los Programas Compensatorios del CONAFE son una iniciativa del estado mexicano
para cumplir con los compromisos mundiales en matena educativa. Para eilo se han
firmado tres contratos de crédito internacional que han permitido la operacion de tres
programas nacionales para la atencién compensatoria: el PARE (Programa para Abatir
el Rezago Educativo), el PAREB (Programa para Abatir el Rezago en Educacion
Basica). y el PIARE (Programa Integral para Abatir el Rezago Educativo) para la
atencion a la primana rural. También esid el Programa para e! Desarrollo de la
Educacién Inicial no Escolarizada (PRODEI) y ei Programa para Abatir el Rezago en
Educacion Inicial y Basica (PAREIB) representa un nuevo crédito para extender la
cobertura a las 31 entidades federativas del pais y a los niveles de preescolar,
secundaria rural, y zonas urbano marginadas, ademas de la primaria rural (Safa y

Castaneda, 2000).

En 1991, ia operacion de los Programas Compensatorios en los estados tuvo lugar en
cuatro etapas. La pnmera inicia con el PARE en los tres estados de la republica que
se encontraban en mayor desventaja educativa, Chiapas, Guerrero y Oaxaca. a los
que después se incorpord Hidaigo, que aunque su promedio de eficiencia terminal se

enconiraba por arnba de! promedio nacional, les seguia muy de cerca en el problema

del rezago®.

La segunda fase de los Programas se nicia con el PAREB que considero a los estados
que inmediatamente después de Chiapas, Guerrero, Oaxaca e Hidalgo, presentaron
indices de rezago alto. Entre ellos estaban Yucatan, Campeche, Veracruz, Michoacan,
Tabasco, Durango. San Luis Potosi, Jalisco. Puebla y Guanajuato. De estos estados
solo Guanajuato estaba por arriba de la media nacional de eficiencia terminal con

59.4%. sin embargo, los municipios que se adscribieron a los programas registraban

4 Para una referencia de las evaluaciones realizadas sobre fas practicas escolares y docentes
en las escuelas multigrado de |2 educacion primaria, se puede consultar el irabajo de Wetss, E
y Fuenlabrada. . (Coords.), (1987). en donde se hace un extensa descripcion sobre el tema
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niveles desde el 11% hasta el 52%. Ademas, alrededor del 48% de las escuelas de los

municipios son unitarias o bidocentes (SEP-CONAFE, 1994).

En 1996 comienza el PIARE con la incorporacion de los estados de Chihuahua,
Colima, México. Nayarit, Querétaro, Quintana Roo, Sinaioa, Sonora y Zacatecas; y
para 1998 todos los estados restantes excepto el Distrito Federal, quedan adscritos a
los programas compensatorios para las zonas rurales e indigenas que presentan

mayores indices de rezago educativo.

Los Programas Compensatorios se inscribieron en el marco de un proceso de
federalizacion del sector educativo, por lo que una de sus premisas basicas fue que las
autoridades estatales definieran y fundamentaran las necesidades y propuestas de
lineas de accién del Programa, asi como la seleccién de fas regiones y municipios con

referencia a los indicadores de nivel central (SEP-CONAFE, 1994).
1.1 Propositos y lineas de accion de los Programas Compensatorios

Segun documentos internos del CONAFE, el proposito de los Programas
Compensatorios es abatir los problemas educativos reflejados en los indices de
extrema marginacién y socioeconémicos de las regiones que son atendidas (CONAFE,
1996b). En el Pfan de Capacitacién Docente 96-98, la mision que se planted para el
ano 2000, era que las escuelas de las localidades de mayor marginacién social
contaran con los mismos indicadores de rendimienio que las escuelas de las zonas

urbanas (CONAFE, 1996a). Para ello proponian os siguientes objetivos :

e Propiciar la equidad de acceso y la permanencia de los alumnos en los servicios

educativos de la Educacion Bésica, garantizando e! ejercicio pleno del derecho a fa

educacién de cada individuo.

+ Incrementar los niveles de aprendizaje y coadyuvar en el mejoramiento de la
calidad de la ensefanza en aquellas regiones con bajos indices educativos y en

grupos con condiciones sociales y econémicas en desventaja.

Fortalecer la organizacion y capacidad de administracion educativa de las

Secretarias de educacion y de los sistemas de educacion estatales (CONAFE,

1994, pp. 26).
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Actualmente, los Programas Compensatorios operan con 5 lineas de accién. Los
componentes operativos de los Programas Compensatorios (PARE, PAREB y PIARE)
son la Capacitacion a docentes y directivos, incentivos a docentes y apoyo a la
supervision  escolar, Material didactico, Infraestructura y eqguipamiento, vy
Fortalecimiento Institucional A continuacidon se mencionan y describen de manera
general las acciones principales de fos cinco componentes de los Programas

Compensatorios segun o senalan ios documentos de tos programas (CONAFE, 1994 )

1. Capacitacion a docentes y directivos. Este componenie tiene como objetivo
propiciar el mejoramiento de la practica profesional de los docentes en servicio

mediante la oferta de cursos, materiales impresos y apoyos audiovisuales.

2. Incentivos a docentes y apoyo a la supervision escolar. Los programas de
incentivos econdmicos intentan promover una mayor permanencia y buen
desempeno del personal docente que presta sus servicios en lugares apartados
geograficamente, y apoyar a los equipos de supervisidn para estar cerca de las

escuelas y maestros que mas requieren de la asesoria pedagogica.

3. Material didactico. Los docentes y alumnos reciben de este componente los
materiales basicos para desarrollar adecuadamente las actividades escolares,
como lo son los paquetes de utiles al inicio del ciclo escolar y los materiales

didacticos para los grupos y escuelas.

4. Infraestructura y equipamiento. Las acciones de este componente se dirigen a
cubrir las necesidades respecto a los espacios escolares como aulas y anexos
del edificio escolar, en una perspectiva a cinco ahos. Asimismo desea promover

la participacion de las comunidades en el mantenimiento y conservacion de los

inmuebles escolares.

5 Fortalecimiento Institucional. Su propdsito es facilitar el cumplimiento de las
funciones de planeacion, administracion y evaluacion de las areas estatales
responsables de la educacion basica; y crear condiciones para que los
gobiernos de los estados adquieran capacidad ejecutiva para la toma de

decisiones regionales sobre las acciones compensatorias requeridas (CONAFE.

1994).
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En adelante, me centraré en ta descripcion en las acciones de capacitacion
emprendidas desde el inicio del Programa, en donde operaba con un modelo
pedagdgico distinto al vigente; por lo que la descripcién sera mas general respecto 2
sus primeros momentos y mas exhaustiva respecto a la actualidad ya que tiene mas

correspondencia con el campo en el que se realizo este trabajo.

2. El componente de Capacitacion a docentes y directivos de los Programas

Compensatorios

Para el Componente de Capacitacién Docente, |a politica de calidad en los resultados
se expresa en la idea de que “todas las acciones, estrategias y sistemas estaran
orientados hacia la satisfaccion de las necesidades educativas de los destinatarios
wtimos, los alumnos, los padres de familia y las localidades atendidas, en términos de
aprendizaje significativo, de aprovechamiento escolar y de servicio a la

comunidad”(CONAFE, 1996, pp.12).

En este contexto, el componente de Capacitacion a docentes y directivos se ha
convertido en una de las acciones de fortalecimiento de la oferta educativa mas
importante para los Programas Compensatorios, pero también el que representa
mayores inconvenientes. Siempre se considera necesario brindar capacitacion a los
agentes que son encargados del funcionamiento de un sistema, pero muchas veces las
decisiones de para qué dar capacitacion, sobre qué aspectos capacitar, con queé
modelo o0 enfoque o quiénes serian los agentes idoneos para hacerlo, no son
decisiones claras en un principio y que generen consenso inmediato. Por otra parte, los
resultados de las acciones que se realizan como parte de los programas de
capacitacién no son visibles a corto plazo como los de infraestructura o equipamiento a
establecimientos escolares. Optar por un modelo siempre smplica dejar fuera las

ventajas de otros y por tanto, tener al final resultados deseables y otros no tanto con

los que hay que ir haciendo ajustes dia con dia.
2.1 Modelo operativo de la Capacitacion a docenles y directivos

En 1995 y con tres afos de operacién de los Programas Compensatorios se hace

imperativo que la capacitacion responda de forma mas préxima a las condiciones vy
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necesidad de las escuelas multigrado Desde |2 perspectiva del area central de
operacion de Jos programas, los contenidos de la capacitacién eran diversos y
desarticulados entre si, sin ninguna vinculacion con la promocion del nuevo plan de
estudios y con la propuesta curricular de la reforma emprendida, asi como tampoco se
encontraban refacionados con la promocion del uso de los nuevos libros de texto y de
los materiales de apoyo, ademas de no incluir ninguna propuesta de trabajo para
grupos multigrado (Safa y Castaneda, 2000). Ante esta problematica se inicia una
reformulacion del esquema de operacion y el enfoque de fa capacitacion a docentes y

directivos.

Respecto al modelo sobre el que opera el Programa de Capacitacién a maestros
multigrado, cuenta con dos modalidades, una intensiva y otra extensiva. En cada cicle
escolar se ofrecen tres cursos, el primero es intensivo con duracion de cinco sesiones
de 8 horas cada una, a lo fargo de una semana antes del inicio de clases de cada ciclo
lectivo. Los otros dos cursos tienen caracter extensivo, cada uno cubre cuatro sesiones
de ocho horas, una sesidn al final de cada mes del ciclo escolar, de octubre a febrero,
y de marzo a junio; excepto diciembre que es un pericdo vacacional. Las sesiones de
fos cursos extensivos tienen la intencién de operar como reuniones de Consejos
Técnicos de zona con los docentes multigrade dirigidos por alguna figura de la
supervisién escolar. Actualmente se estima que operan cerca 3100 Consejos Técnicos

de zona a cargo de 4 mil supervisores o Asesores Técnicos Pedagogicos (Safa y

Castafieda, 2000).

Esquema de capacitacion del ciclo escolar
Tomado del Plan de Capacitacion Docente 96-88 (CONAFE,

Curso 1996a)

Intensivo de
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El componente de Capacitacién a Docentes tiene un universo de atencion de
aproximadamente 80 mil docentes multigrado (Safa y Castafieda, 2000). Dada su
dimension, se utiliza la estrategia de capacitacién conocida como de “cascada” ¢ de
“cadena”. Esta cadena esta compuesta por varios eslabones: un Grupo Técnico
Central (GTC), un Grupo Técnico Estatat (GTE) en cada entidad federativa, los equipos
de Supervisidén de las zonas escolares adscritas al programa o 10s asesores técnicos

pedagogicos, y los docentes y directivos de las escuelas multigrado de esas zonas.

El programa de capacitacién anual se realiza en tres fases. A partir de mi experiencia
como parte del GTC puedo decir que en la primera fase, el GTC capacita a los GTE's
en una reunién nacional para el curso intensivo. Para la capacitacion de los cursos
extensivos de invierno y primavera se llevan al cabo de tres a cinco reuniones
regionales de forma simultanea. En todos los casos. el GTC imparte {a capacitacién a
GTE's en forma intensiva, ya que io hace en 3 6 6 concentraciones regionales de

GTE's o en una sede nacional para la capacitacion de veranc. A continuacion

esquematizo lo anterior.

*Grupo N Estrategia operativa de la capacitacion

(" Técnico

&
1

fGrl.'lbOS' )
“Técnices

Estatales . -
GTE's_

‘-;Equipoé de -

. -Supervision

AN,

Al terminar, la primera fase de capacitacion, tos GTE's capacitan a supervisores y

Docentes
Muttigrado

asesores técnico pedagogicos en distintas regiones de sus estados. Finalmente, en la
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tercera fase, los equipos de supervision capacitan a los docentes muliigrado en una

sede ubicada en las zonas escolares correspondientes.

La operaciéon de la capacitacién que hacen GTE's a los equipos de supervision es de
forma intensiva tanto para los cursos de verano como para los de invierno y primavera,
sin embargo, existen experiencias en algunos estados que estan implementando la
capacitacion extensiva en este nivel de la cascada, es decir, una sesion una vez al
mes, al igual que como se hace con docentes en las fases extensivas, para evitar el

olvido de los contenidos en los Asesores,

Los Programas Compensatorios apoyan la red de capacitacion otorgando recursos
econdomicos a los docentes y supervisores por asistir a los cursos, asimismo los GTE's
y Supervisores reciben el mismo apoyo por cada curso que imparten. De igual manera,
ios gastos de fraslado y hospedaje, que a veces se prolonga a dos semanas,
originados por las reuniones de capacitacion a GTE's, son financiados por el

Programa.
2.2. Funciones de los agentes de la red pedagogica.

En el tiempo en el que fui integrante del Grupo Técnico Central éste tenia como funcion
disenar los contenidos de los cursos y los materiales de capacitacion, realizar las
tareas necesarias para su autocapacitacion, capacitar a los GTE’s y realizar visitas de

seguimiento a las entidades de |a republica en sus diferentes fases de capacitacion.

Los GTE's son los responsables directos en los estados de la capacitacién a los
equipos de supervision, y éstos a su vez, son los encargados de capacitar a los
docentes multigrado adscritos a sus zonas. Tanto GTE's como los equipos de
supervisién, tienen la funcion de realizar visitas de seguimiento, y con ta informacion
obtenida, elaborar informes de seguimiento de cada curso para retroalmentar el GTC

sobre las necesidades y los procesos de capacitacién en la etapa de docentes y de

equipos de supervisién (CONAFE, 1996a).

Durante mi experiencia en el GTC, los GTE's debian brindar asesoria mientras se
realizaba la capacitacién extensiva a docentes, para retroalimentar a los supervisores

en los contenidos de las sesiones mensuales de Consejo Técnico en donde se da la
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capacitacion extensiva de los Programas Compensalonos, sobre todo en aquelios

casos donde la capacitacicn extensiva se da en forma intensiva en este nivel.

En el ano de 1998. se nicio un esquema de disens de los cursos en donde [0S
integrantes de los GTE's han temdo una participacion mas directa El Grupo Técnico
Central ha organizado reuniones de Diseno de Contenidos, de Diserio Instruccional y
de Revision y correccion de estilo, a los que se invitar. a algunos integrantes de todos

los GTE's a participar de manera directa y paralela con ¢l GTC (CONAFE, 1998b).

También en el ultimo ano, ei GTC se ha retirado paulatinamente del frente de los
espacios de capacitacion. invitando a integrantes de los GTE's a hacerse cargo de la
capacitacion a sus companeros en las reuniones nacionales o regionales, dejando asi

(2 operacion de los programas en manos de los estados de forma progresiva.

2 3 Los cursos de capacitacion docente

Con la administracion de los Programas Compensatonos que inicié sus funciones en
1995, el componente de Capacitacion a Docentes y Directivos ha elaborado 15 cursos,
10 extensivos y 5 intensivos. Se inici6 el trabajo del ciclo escolar 96-97 en colaboraciéon
con la Subsecretaria de Educacion Basica y Norma, con la capacitacion intensiva de la
serie Estrategias de aprovechamiento de los libros de texto y los maleriales de apoyo
al maestro para ciclo |, I y lll (SEP-SEBN-CONAFE, 1936a).

Después se realizaron los dos primeros cursos de la serie Planeacion de Lecciones
multigrado curso 1y 2. que se desarrollaron de manera exlensiva en el mismo ciclo
escolar (SEP-CONAFE, 1996b, SEP-CONAFE, 1997a).

E! ciclo escolar 97-98 se inicid con el curso intensivo Estrategias de Aprovechamiento
de los Recurso para el aprendizaje (SEP-CONAFE, 1987b). En las fases extensivas se
prosiguid con los cursos Planeacion de lecciones muliigrado 3 y el 4 (SEP-CONAFE,

1987¢, SEP-CONAFE, 1998a)

Los cursos del ciclo escolar 98-99 conforman un provecto que lleva el titulo de
Docencia rural: Proyecto Escolar para mejorar las competencias de razonamiento: que
en su fase intensiva se realizd con el curso Diagnostico y planeacion (SEP-CONAFE.

1998b), y las fases extensivas con los cursos E/ trabajo en el aula. y Evaluacion y

resultados (SEP-CONAFE. 1998e, SEP-CONAFE, 1999a).
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Para el ciclo escotar 99-2000, 'se continud con la serie Docencia rural: Proyecto Escolar
para mejorar las competencias basicas; que en su fase intensiva se realizd con el
esquema del curso Diagndstico y planeacion, y las fases extensivas con el esquema de
los cursos Ef trabajo en el aula, en invierno y Evaluacion y resultados, en primavera
(SEP-CONAFE, 1999b).

En el mes de julio del 2000, se inicio la capacitacion correspondiente al ciclo escolar
2000-2001. El nombre del curso es Docencia rural: Proyecto Escolar para mejorar las
competencias basicas. Diagnostico y planeacion, al que seguiran los cursos E/ trabajo

en el aula, en inviemo y Evaluacion y resultados. en primavera

Aunqgue los cursos tengan nombres parecidos o iguales, el contenido varia de un curso
a otro y los temas no son los mismos, asi como tampoco lo son fos ejercicios que en
ellos se presentan, pero se puede suponer que han mantenido la misma linea en sus

titulos para aportar cierta regularidad al trabajo de la capacitacion.

La constante que presentan los cursos es la elaboracién de proyectos escolares,
mismos que se trabajan dentro del esquema de planeacion, ejecucion y evaluacion,
tematicas a las que se dedican, de manera especifica, cada uno de los cursos que se
ofrecen durante el ciclo escolar. Los ejercicios de cada curso exponen estrategias para

concretar cada una de las etapas que supone el trabajo dentro de! marco de Proyecto.
3. El marco conceptual del Componente de Capacitacion a Docentes y Directivos.

El Programa de capacitacién tiene como premisa la intencion de lograr una mejoria en
las escuelas multigrado a partir de incidir en los sistemas de trabajo, especialmente, las
practicas de ensenanza, y proporcionar elementos para responder a las necesidades

de las practicas de los docentes multigrado (CONAFE, 1896a).

Frente a fa intencién de impulsar la reforma curricular para la educacion Primaria que
tuvo lugar en México en 1993, el Programa de Capacitacion orienta sus contenidos
hacia el conocimiento de! enfoque del Plan y Programas de estudio (1993) y el uso de
los libros de texto y de los materiales de apoyo al maestro, el desarrollo de
competencias docentes para la planeacion, la conduccion y evaluacion para grupos

multigrado y el proyecto escolar para el desarrollo de competencias basicas (Safa y

Castaneda, 2000).
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Asi la propuesta de trabajo con Proyecto Escolar se convirtié en una fuente importante
para el diseno de estrategias impuisadas para el mejoramiento de la calidad educativa
en las escuelas mulhgrade, por considerarse como una herramienta de gestion que
puede contribuir a abatir el rezago educativo (CONAFE, 1996a, pp. 20). La intencidon
del Componente de Capacitacion es que 0s cursos sean un esquema de trabajo para

el desarrollo colectivo de proyectos.

3.1 El enfoque tecnico y pedagogico

En los inicios del Programa se impartian cursos gue tenian el proposito de brindar
informacién a los docentes y directivos para que fueran capaces de dar atencion
diferenciada a nifos con atraso dentro de un grupo escolar. Asi los temas de los cursos
y talleres estaban en torno a los probiemas de aprendizaje, de lectura y escritura, de

calculo, el desarrollo infantil, las técnicas de ensenanza de contenidos especificos,

entre otros (CONAFE, 1994).

Se utilizaba como estrategia didactica la lectura de textos tedricos y pedagdgicos que
tenian relacién con el tema del curso y se apostaba sobre todo a brindar formacion
conceptual a tos maestros que asistian a la capacitacion (CONAFE, 1996b). A partir de
1996 el componente de capacitacion cambid su enfogue pedagégico (CONAFE,

1996a).

Segun el Componente de Capacitacion Docente, la meta para el sistema multigrado es
lograr mas y mejores aprendizajes. Para los Programas Compensatorios, la escuela
multigrado es el espacio que puede generar practicas efectivas para el rendimiento
escolar; y sus condiciones de operacion y trabajo, mas que entenderlas como una

desventaja, se ha procurado entenderlas como &reas de oportunidad (CONAFE,

1996a).

Actualmente, se reconoce la pertinencia de las escuelas multigrado como la unica
opcidn para comunidades pequehas y dispersas en el teritorio nacional ademas de
algunas otras caracteristicas que pueden ser una ventaja (Safa y Castaneda, 2000).
Por ejemplo, el hecho de que alumnos de mas de un grado escolar estén ubicados en
un mismo grupo, para el Programa es la oportunidad de que alumnos con diferentes

niveles de conocimientos y habilidades, asi como edades compartan una misma
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actividad de aprendizaje contribuyendo con conocimientos y obteniendo experiencias

diferentes®.

En el afno de 1994, era importante que el programa de capacitacion contemplara una
estrategia a través de la cual los maestros multigrado conocieran la nueva propuesta
curricular de Educacién Primaria y la usaran en el desarrollo de su trabajo docente
(CONAFE, 1984). Sin embargo, es hasta la reformulacion del enfoque técnico
pedagogico que se considera que la planeacion es un area para modificar la practica
docente en la que se promuevan experiencias de aprendizaje de calidad vy

competencias basicas del nivel educativo en los ailumnos (CONAFE, 1996a).

Asi, ta planeacion didactica, como otra de las dificiles condiciones de trabajo de los
maestros multigrado, es un punto a fortalecer para los Programas Compensatorios
(CONAFE, 1996a). Para que ios maestros preparen sus planes de clase, se cuenta con
los programas de las asignaturas y el conjunto de libros de texto para el alumno y libros
para el maestro, correspondientes al grado escolar que atienden, soélo que en el caso
de los maestros multigrado esto significa manejar los programas de mas un grado, de
dos grados, en el mejor de los casos o de seis, en el caso de los méestros unitarios,
considerando que hay un programa por cada una de las 8 asignaturas de Plan de
estudios de nivel primaria la tarea se torna titanica. Por lo que resulta complejo trabajar
todos los contenidos del grado por separado y priorizar aprendizajes diferentes para
ser logrados en cada grado, eso sin mencionar el conjunto de libros de texto vy
materiales de apoyo que tienen para consultar (alrededor de 54 libros entre los que
estdn los de Lecturas para la asignatura de Espafol, los de Actividades para el

Alumno, los Ficheros de Actividades, los Libros recortables para 1° y 2°, .os Libros

para el Maestro, los Atlas, etc.)

5 En un grupo donde hay alumnos correspondientes a diferentes grados escolares ha existido 2
posibitidad de que los alumnos mayores en edad y/o con mayor avance academico, funcionen
como monitores del trabajo de los alumnos menores o con aprendizajes correspondientes a un
grado menor. Los maestros multigrado han aprovechado esta condiciorn para implementar
estrategias de trabajo donde los alumnos de avance mayor apoyen el aprendizaje de nuevos
contenidos de los alumnos de grados inferiores a la vez que ellos puedan aprender mas sobre
los contenidos con los que trabajan. Por otro (ado. se piensa que los alumnos mas avanzados
sirven de modelo en el aprendizaje de destrezas o habilidades. Mientras que los alumnos de
competencia menor pueden ser Utiles como punto de referencia para la reelaboraciéon de los
conocimientos que los alumnos ya tienen y en ese sentido, aprenden aigo nuevo. La modalidad
de trabajo y los materiales didacticos del esquema de los cursos comunitarios pueden ser
consultados con mayor profundidad en la serie Dialogar y Descubrir €l@borado por el
Depantamento de Investigaciones Educativas del CINVESTAV, para el CONAFE
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E! programa de capacitacion actual se propone ofrecer anualmente un dispositivo de
trabajo para la formacion docente. dingido a optimizar los conocimientos y habilidades
de los maestros que laboran en escuelas multigrado, y que pueda ser reciclable para
ellos. de forma autdonoma (CONAFE. 1996a).

Se ha incorporado a los cursos. el modelo de Proyecto Escolar como un esquema de
trabajo a lo largo del ciclo escolar para los maestros de la zona. Esto significa que los
cursos que ofrecen los Programas Compensatorios, pretenden que el trabajo de 10s
maestros mulligrado se inscriba en la planeacion, desarrolic y evaluacion de un
Proyecto Escolar de zona dingido por los equipos de supervision (SEP-CONAFE,
1998b). Ademas, se parte de la pretension de que el Proyecto Escolar es una
herramienta para la concrecion del proyecto curricular, pues supone un ejercicio de la
docencia a través de una vision general de las metas de aprendizaje y de ensefanza
para el conjunto escolar. Dicha estrategia que implicaria el establecimiento de las
relaciones de contenido entre ios grados y tas asignaturas, misma que resolveria el

problema de trabajar con i0s contenidos escolares de los 6 grados de primaria..

Asi, la capacitacion intensiva esta constituida como un esquema de trabajo para que
los maestros multigrado realicen un diagnostico escolar de la zona, y con base a sus
resultados, tomen decisiones acerca de la planeacién de metas de ensenanza y sobre
la organizacion de los contenidos educativos de los programas curriculares de

educacion primaria en el contexto de la zona escolar (SEP-CONAFE, 1998b).

También se tiene la intencion de que los cursos promuevan el conocimiento practico de
los materiales educativos que proporciona el Sistema Educativo Nacional. tanto para el
maestro como para los alumnos El analists de los contenidos educativos del proyecto
curricular de educacidon primana y algunas estrategias de aprovechamiento de los
recursos para el aprendizaje que reciben los grupos escolares de diversos programas

institucionales, también son contenido de la capacitacion intensiva (CONAFE, 1998b).

Segun los materiales para la capacitacion, las acciones de la fase extensiva tienen la
finalidad de promover el aprendizaje y perfeccionamiento de competencias
profesionales relativas a la planeacion de lecciones mulligrado en el marco de ia
elaboracion de Proyectos Escolares de zona. Se dice que el propdsito fundamental de
ta Capacitacion extensiva es coadyuvar a ia operacion de los Consejos Técnicos como

espacios de intercambio de experiencias. planeacion colectiva para el desarrollo y
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logro de los propésitos del Proyecto Escolar. asi como para su evaluacion continua y
final, a través del trabajo docente y de las acciones educativas en las escuelas
multigrado de la zona (CONAFE, 19962).

Con respecto al método de trabajo de la capacitacion, se sefiala que se ha adoptado el
enfoque del plan de estudios de primaria para evitar las exposiciones prolongadas o ia
lectura de textos tedricos en los espacios de capacitacion y en cambio, propiciar “la
contribucion abierta y colectiva de los capacitandos (docentes, supervisores y grupos
tecnicos estatales) en las actividades de su propia formaciéon”. por ejemplo, los
docentes pueden disefar su plan de ensenanza; los supervisores su plan regional de
gestion y supervision, y los grupos técnicos estatales su plan de capacitacion y

asesoria regional (Safa y Castaneda, 2000).

3.2 El Proyecto Escolar

Como se ha mencionado en un momento anterior, dadas las condiciones materiales y
de trabajo de las escuelas multigrado, la iniciativa de trabajar con la estrategia de
Proyecto Escolar ha implicado adecuaciones para desarrollarse respecto a las
condiciones particutares del Programa de Capacitacion. El primer referente fueron los
Ineamientos y ta concepcién con la que la Subsecretaria de Educacion Basica vy
Normal ha trabajado sobre proyecto escolar, para la cual éste es “un dispositivo
organizador de la comunidad escotar y de la zona, como instancias que representan el
espacio natural para propiciar decisiones y solucion de problemas en el lugar en que se
originan. El proyecto escolar puede vincular al supervisor con los docentes, el
alumnado y las madres y los padres de familia a parlir de un diagnéstico de los

resultados del servicio educativo.” (Safa y Castaneda, 2000, p. 148).

En la linea de investigacién que trabaja sobre las caracteristicas de escuelas efectivas
y los primeros autores que hacen referencia y definen lo que seria la practica con este
dispositivo de trabajo, se encuentra Schmelkes para quien el Proyecto Escolar es un
instrumento con el que se puede plasmar la forma en que se pretende alcanzar los
propositos del nivel educativo que la escuela imparte. A través de él. se pueden
“planear los objetivos, los procesos, ios recursos y los resultados esperados de cada

escuela a partir de su situacion inicial, que en todos los casos es. por definicion,

problematica” (Schmelkes 1985, pp.5).
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Siguiendo con la misma autora. el Proyecto Escoiar cebe inciuir una sene de apartados

que permitan onentar a la escuela en la mejora de su calidad educativa, éstos son:

e Una vision a futuro. que indica a donde se quiere llegar y qué se tiene que hacer

para logrario.

e Un diagnodstico de los problemas que tiene ta escuela para lograr una educacion de

calidad, y una aproximacion de sus causas

e Los objetivos que indican los resultados esperados y que puedan ser evaluados a

través de cambios o fransformaciones visibles o medibles entre los alumnos.

*» Los compromisos gue asume el personal de la escuela o los miembros de Iz

comunidad educativa con el Proyecto Escolar.

» Las estralegias que se refieren a los procesos que deben seguirse para cumplir los
objetivos del Proyecto. Son fundamentalmente las relaciones entre las personas y

la formacién que necesitan para cumplir con sus compromisos.

e Los recursos que estan disponibles para la realizacion del Proyecto Escolar y la

forma en gue pueden ser utilizados mas racionalmente.

e El monitoreo que se va a hacer a las acciones del Proyecto a lo largo del ciclo

escolar y la manera en gue se puede ir corrigiendo hasta llegar a la evaluacién final

del Proyecto (Schmelkes, 1995, pp. 7 y 8).

Segun los materiales para la capacitacion. para la perspectiva de los Programas
Compensatorios el Proyecto Escolar es un sistema de trabajo que permite integrar las
competencias docentes para diagnosticar los problemas educativos mas importantes,
planear estrategias para resolverlos, ejecutar tas acciones derivadas de ellas vy
ajustarlas segun lo vayan indicando los resultados de su evaluacion, todo esto a través
de un dispositivo que favorezca la adaptacién del curriculum a las necesidades

educativas de fa comunidad escolar y que se constituya en el trabajo de las aulas de a

zona escolar (SEP-CONAFE, 1998b).

El Proyecto Escolar se propone como una herramienta para docentes, alumnos.

directivos y padres de famiiia que tiene |2 posibilidad de converlir en una meta colectiva
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lo que generalmente se vive exclusivamente como una responsabilidad individual
(SEP-CONAFE, 1998b).

Para Schmelkes, (1995) el espacio idéneo para la elaboracion del Proyecto Escolar es
el Consejo Técnico, porque en él se reunen maestros y directivos, que son quienes se
encargan del analisis de los problemas educalivos, aunque no por elio dejen de
considerar a alumnos, padres de familia y comunidad de tal forma que sea un producto

colectivo de y para la comunidad educativa.

En la concepcion del Componente de Capacitacion Docente de los Programas
Compensatorios, el Proyecto Escolar pretende ser un sistema de trabajo que indique el
proceso para mejorar ta calidad de las escuelas a través de la planeacion y permita ir
tomando decisiones sobre el rumbo de las acciones de maestros, alumnos, directivos y
padres de famifia (SEP-CONAFE, 1998b).

3.3 Proyecto Escolar de la Zona en la capacitacién a docentes multigrado.

La idea de que una escuela multigrado puede ser eficiente en el esquema de trabajo
con Proyecio Escolar, asume que es necesario promover en ella algunos de los

factores que se han asociado con el funcionamiento efectivo de una escuela

(CONAFE, 1996a):
1. Solido liderazgo académico

2. Expectativas positivas sobre el logro académico de los alumnos

3. Enfasis en la adquisicidon de las competencias basicas

4. Evaluacién y retroalimentacion frecuente de los avances de trabajo escolar

(Schmelkes, S., 1998).

Desde mi experiencia de trabajo en el contexto multigrado, ia idea de un liderazgo
académico tiene un caracter singular ya que la escuela multigrado generaimente se
encuentra aislada de otras. Como se ha mencionado una gran cantidad de escuelas
estan a cargo de un solo maestro, el unitario, por lo que siendo el Proyecto Escolar
producto de la discusion colectiva entre maestros y drector, en el caso del unitario,

¢ésta se reduciria al dilogo consigo mismo o al intercambio limitado entre maestros. En
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el caso de las escuelas bidocentes o fridocentes; aunque estaria {a posibilidad del
didlogo entre maestros. padres de familia y alumnos para otros aspectos que no
estuvieran relacionados con el curriculo, para la concrecion del proyecto la discusion

seria igualmente limitada.

Por otro lado, en mi experiencia laboral he podido observar que aunque alguno de los
maestros sostenga el nombramiento de director, en términos reales no representa un
liderazgo real y tampoco cuenta con posibilidades de accién para el ejercicio de las
actividades de gestién y la autoridad para el logro del Proyecto, ya que en muchas
ocasiones, los directores habilitados de escuelas multigrado, tienen grupo a su cargo y
se enfrentan a las mismas condiciones de trabajo que sus companeros de escuela,
como por ejemplo, el salario, el iempo de permanencia en (a escuela y las habilidades
para el ejercicio docente. De fal forma que el nombramiento, obedece mas a una

distribucién del trabajo escotar, que a un reconocimiento de las posibilidades de accién

directiva.

Tal vez sea por ello que en la propuesta del Componente de Capacitacién Docente, el
Proyecto Escolar no es de escuela, sino de zona escolar y su espacio de construccion
es el del Consejo Técnico Consultivo de zona a cargo de aigun integrante de la
supervisién escolar, ya sea el Supervisor o el Asesor Técnico Pedagdgico (ATP)
(CONAFE, 1996a, CONAFE, 1998b).

En este sentido, la intencion del Programa de Capacitacion parece ser el promover el
liderazgo académico de los equipos de supervision a través de impulsarlos para que
conduzcan fas reuniones de Consejo Técnico de ia zona, animen los procesos de
actualizacion del personal a su cargo y asesoren pedagogicamente a los docentes
multigrado en servicio de sus zonas (CONAFE, 1996a). A su vez, se adopta como
propdsito que los maestros realicen una planeacion multigrado en forma de unidades
didacticas, como dltimo nivel de concrecion curricular, en las que se vincule a los
temas de interés de los grupos de alumnos, los bloques tematicos de contenidos de!
plan y los programas de estudio y de los libros de texto gratuitos, ademas de prever las
formas de participacion de los padres de familia del grupo de alumnos en el quehacer

escolar y en la educacion de los hijos (Safa y Castaneda. 2000).

Asi. las acciones de capacitacion que se programan de manera intensiva, una semana

antes de empezar el ciclo escolar, tienen la intencion de que los docentes y la figura de
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la supervision escolar, realicen el diagnéstico educativo de la zona y elaboren el plan
de trabajo del Proyecto Escolar para atender las necesidades de aprendizaje de los
alumnos (CONAFE, 1998b).

Durante las sesiones de Consejo Técnico de oclubre, noviembre, enero, febrero,
marzo, abril, mayo y junio de cada ciclo escolar, se disehan los criterios para evaluar
las actividades de ensefianza aprendizaje y se valoran los avances del Proyecto
escolar, se ajusta la planeacion hecha al principio del ciclo escolar, y se disenan los
dispositivos de ensenanza de acuerdo con los planes de clase, para que sean

aplicados en los dias de clase del mes siguiente (SEP-CONAFE. 1998b).

Por lo que respecta a la evaluacidon de resultados, parece que la idea es que en cada
sesion de Consejo Técnico, los maestros consideren sus avances del mes respecto a
la ensenanza, fos aprendizajes obtenidos por los alumnos, y esto siempre lo contrasten
con las metas de ensenanza de su plan del Proyecto Escolar antes de sequir con el
diseno de los planes de clase (SEP-CONAFE, 1998b)..

Tal vez se pueda pensar que un Proyecto Escolar podria ser util para atender otro tipo
de acciones de la escueta, como el desarrollo de la cooperativa, la huerta escolar,
actividades de tipo cultural, de alfabetizacion entre otras, y no unicamente el diseno y
adaptacion de! curriculum, sin embargo, aqui estan presentes los limites de accion de!
Componente de Capacitacién Docente frente a otras propuestas (Programa Nacional
para la Actualizacién Permanente de los Maestros de Educacion Bésica en Servicio
(PRONAP), Programa Nacional de Fortalecimiento para la ensefianza de la lectura y la
escritura (PRONALES), Universidad Pedagégica Nacional (UPN), Centros de
Actualizacién del Magisterio (CAMs) y los programas estatales entre otros) (CONAFE,

1996a).
3.4 El Proyecto Escolar en los contenidos de los cursos

El Programa de Capacitacion plantea que fa direccion del trabajo con el esquema de
Proyecto Escolar que se propone a los maestros multigrado esté a cargo del equipo de
Supervision de la zona, ya sea a fravés del supervisor o del Asesor Teécnico
Pedagdgico. que generalmente asume la funcion del asesor del grupo de capacitacion

(CONAFE, 1996a, SEP-CONAFE, 1998b).
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Los contenidos relacionados con la fase de capacitacion a los equipos de supervision
pretenden impulsar la funcion técnico pedagdgica y administrativa de estos equipos.
Dentro de las tareas de gestion que se prevén para la supervision escolar de la zona
esta el control escolar de los alumnos y el movimento del personal docente. Ia
supervision de la distribucion de materiales y Ia construccidén de espacios educativos.
Como asesor técnico de los cursos de capacitacion, se exhorta al equipo de
supervision para planear y evaluar el Proyecto Educativo de la zona, dar seguimiento
la planeacion curricular de cada docente de la zona vy dingir las acciones en el interior

de los Consejos Técnicos (Safa y Castaneda 2000).

En la lectura de los materiales para la oapaoitaci()nf’\ puede observarse que los cursos
de capacitacién presentan una serie de ejercicios en donde los docentes deben
analizar y decidir sobre una serie de situaciones educativas, como la organizacion de
los contenidos programaticos en el ciclo escolar, las estrategias didacticas para su
ensefanza, las estrategias de evaluacion para el aprendizaje, para la ensefanza, y

para las acciones de! Proyecto Escolar.

Para elio, los contenidos de los cursos se presentan organizados basicamente en 7
ejes de competencia, que segun el programa de capacitacidén, son las lineas
conceptuales del curso y en las que se organizan los contenidos de cada nuevo curso
como las areas en la que se espera desarrollar nuevas competencias docentes en sus
destinatarios (SEP-CONAFE, 1998a; SEP-CONAFE, 1999b).

Los ejes de competencia que presenta la capacitacion son:

1. Evaluacion del aprendizaje. Los contenidos de este eje plantean la intencion de
introducir una perspectiva de investigacion en las tareas cotidianas de
evaluacion presentando a los maestros multigrado ejercicios que les permitan
reunir y analizar informacién sobre el progreso del aprendizaje de los alumnos
de la zona para con base a ella, tomar decisiones sobre las metas de
ensefanza para el ciclo escolar, la planeacién de lecciones, y en su momento,

informar sobre el avance del Proyecto Escotlar de la zona.

® Véanse los Manuales para el maestro y para el Supervisor de ios cursos de Programas
Compensatorios del CONAFE (SEP-CONAFE, 1996b; SEP-CONAFE. 1997a; SEP-CONAFE, 1997b..
SEP-CONAFE, 1997c. SEP-CONAFE, 1998a. SEP-CONAFE. 1998b° SEP-CONAFE, 1998c. SEP-
CONAFE. 1998d: SEP-CONAFE. 1998¢: SEP-CONAFE, 1999°: SEP-CONAFE. 19990)



2. Contenidos Escolares. El eje tematico agrupa algunos planteamientos de la
psicologia cognitiva para entender los procesos cognitivos de los sujetos y su
relacion con el desarroflo de fas competencias basicas correspondientes a los
contenidos escolares. Al mismo tiempo, presenta algunas ideas para que ios

maestros puedan promover su desarrollo y tratamiento en el aula.

3. Planeacién de Lecciones. Los egjercicios de este eje son el espacio destinado
para el disefo de los planes de clase que los maestros muitigrado aplican
durante el mes posterior 2 la sesion de capacitacion. También presenta
instrucciones para que los maestros adapten las ideas que presenta el eje de
Contenidos Escolares y las opciones didacticas que presentan otros programas

de formacién docente disponibles en la zona escolar, y las apliquen en sus

grupos escolares.

4. Conduccion de la ensefanza. Este eje plantea el proposito de fortalecer y
diversificar las estrategias de ensenanza de los maestros multigrado a través de

ejercicios que propicien fa autoevaluacién permanente de la préactica docente.

5. Junta de Padres de Familia. En los ejercicios correspondientes a este espacio
se presenta un dispositivo para animar el desarrollo de las reuniones entre
maestros y padres, con el propdsito de promover su participacion en el
diagnéstico, planeaciéon y evaluacion del Proyecto escolar (SEP-CONAFE.

1999b, pp. 5y 6).
Y en la capacitacion intensiva se presentan ademas los ejes:

6. Diagnéstico Escolar. Presenta ejercicios cuyo proposito parece ser el desarrollo
de las habilidades de observacion, tratamiento, interpretacion y jerarquizacién
de las necesidades educativas de (a zona escolar y las habilidades para

interpretar ta problematica educativa de la comunidad escolar

7. Planeacion escolar. En los ejercicios correspondientes a este eje, se encuentra
que los maestros tienen que elaborar el plan de trabajo inicial del Proyecto
Escolar a través del andlisis de los factores internos y externos que facilitan u

obstaculizan el desarrollo educativo. asi como la definicion de los objetivos y
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metas de los agentes de la comunidad educativa de la zona como compromitso
de! desarrolio del Proyecto Escolar (SEP-CONAFE . 189%a, pp. 5).

Cabe senalar que los ejes de Conienidos Escolares y Planeacion de Lecciones solo se

abordan en la capacitacion extensiva, ya que tienen que ver con el trabajc en el aula.

3.5 Materiales de la capacitacion

El area central del CONAFE, proporciona los recursos necesarios para la operacion de!
componente de Capacitacion Docente. Entre éstos estan los apoyos economicos que
se otorgan a los Asesores de grupo y a los maestros que asisten al curso, y los

materiales con los que se trabaja en el curso.

Los materiales de la capacitacion son el objetc fisico en el que se presenta la

propuesta del curso, por io que se editan para cada curso que se Inicia.

Los materiales que se editan para el curso son cuadernos de trabajo que contienen los
ejercicios y los contenidos del programa de capacitacion y han sido nombrados de la
siguiente manera:

a) El Manuaf del Supervisor

b) El Manual de! Maestro

c) La Bitacora de Clases

a) El Manual del Supervisor

Este matera! es proporcionado a la figura de la supervision que conduce las
actividades de la capacitacion. Es un cuaderno de trabajo que en una de sus

partes presenta sugerencias para el tratamiento de los contenidos y para |2

conduccién de los ejercicios

También contiene algunos formatos y fichas que son necesanas para i3

realizacion de los ejercicios y que debe proporcionar el Asesor, asi como la

bibliografia de consulta y referencias bibliograficas.
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Otra parte del Manual tiene algunos ejercicios en donde se abordan contenidos
sobre el liderazgo académico de ia supervision escolar y de reflexion sobre las
practicas de conduccién de los cursos de capacitacion en las zonas escolares.
(SEP-CONAFE, 1998¢). Este Manual tiene la intencion de apoyar a los equipos
de supervision a realizar el seguimiento del proyecto educativo de zona, ilos
proyectos escolares y los planes de clase de los docentes multigrado de la zona
(Safa y Castafieda, 2000).

b) Et Manual de Maestro

E! Manual del Maestro es el material que contiene tos ejercicios, los contenidos
y las actividades de la capacitaciéon. Es un cuaderno dirigido a los maestros que
asisten al curso para que integren a él las reflexiones y productos que hagan
dentro del mismo, y para que siempre puedan consultar individualmente en sus

lugares de trabajo.

Este material también es usado por los Asesores para dirigir las sesiones, ya
que contiene toda la informacién para realizar las actividades como son los
propositos de las actividades, los tiempos de trabajo, organizacién de los
integrantes del grupo, preguntas sobre las que hay que reflexionar, formatos
para organizar respuestas de los maestros, etcétera (SEP-CONAFE, 1998a,

SEP-CONAFE, 1999a).

c) La Bitacora de Clases

Este materiales es un cuaderno practicamente en blanco para el registro de la
pfaneacién docente que se realice en el espacio de capacitacion y en las aulas
de los maestros. También presenta algunos formatos para registrar el avance
del Proyecto escolar de la zona y hacer la evaluacion del mismo, que también

son contenidos de los cursos de la capacitacion (SEP-CONAFE, 1998b).

Los dos ultimos materiales intentan ser el apoyo para disenar y dar seguimiento

al proyecto escolar y los planes de clase de cada uno de los docentes

multigrado que asisten a la capacitacion.

La direccion que implica trabajar con Proyecto Escolar tiene como figura de

representacion a los Apoyos Técnico Pedagdgico (ATP's) mayoritariamente, aunque en
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mi experiencia he podido observar que algunos supervisores, también panicipan como
asesores de la capacitacion. Esta situacion pone a la figura de la supervisién en un
lugar para el ejercicio del liderazgo académico y para promover y orientar el desarrolio
educativo de Ia region desde los contenidos del curso de capacitacion. Sin embargo,
los equipos de supervision ejercen otras funciones. algunas académicas y otras

administrativas, por lo que la direccion de los Proyectos escolares dentro del contexto

del Programa no es su unica ocupacion.

No se sabe cual es la situacion actual de trabajo de los Proyectos Escolares en las
zonas donde opera el Programa de Capacilacion de los Programas Compensatorios. El
sistema de seguimiento y evaluacidn de las acciones que forma parte de la Direccion
técnico pedagodgica de los Programas Compensatorios, no cuenta con informacién
sobre el impacto en el aula del Componente de Capacitacion Docente, ni con

informacion sobre lo que aportan los cursos a la experiencia de los maestros

multigrado.

En el siguiente capitulo, describiré aigunas de las sesiones de capacitacion de los
cursos que observé como parte de este trabajo. La descripcion que hago muestra las
condiciones de realizacion del trabajo de los maestros en la capacitacion misma en tas

que los maestros hacen interactuar su experiencia con os contenidos del curso.
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CAPITULO Il



CAPITULO HI
LAS SESIONES DE CAPACITACION DOCENTE EN LA PRACTICA

En el capitulo anterior hice una descripcién sobre el esquema disefado para la
operacion det Componente de Capacitacién a Docentes y Directivos de los Programas
Compensatorios y de los cursos que se ofrecen. Dicha descripcion tiene como
referente los lineamientos establecidos en diferentes documentos come pianes de
trabajo, materiales para la capacitacién e informes de ias acciones de! programa, entre
otros. En este capitulo, presento una aproximacion a |a practica cotidiana de un grupo
de maestros multigrado que asiste a |la capacitacién de los Programas Compensatorios
de! CONAFE.

La descripcion del presente capitulo muestra por un lado, la forma en que se
desarrollan las actividades de las sesiones de capacitacion y por el ofro. las
condiciones materiales en que éstas tienen lugar.

En el capitulo I, en lo correspondiente a los referentes empiricos, se mencioné que
para el desarrollo de esta investigacién, se observaron 5 sesiones de capacitacion: 2
sesiones de cursos extensivos y 3 sesiones de un curso intensivo. Los cursos
extensivos tienen la caracteristica de contar con menor asistencia que los cursos
intensivos realizados en el periodo vacacional de agosto: a las sesiones de los cursos
extensivos, asistieron 10 maestros y a tas sesiones del curso intensivo observadas,
asistieron 25 maestros. También se sefald que sélo un maestro y una maestra
estuvieron presentes en todas las sesiones, los deméas asistentes fueron disfintos

(pagina 27 y 28 de este mismo trabajo).

En estas sesiones pude observar las actividades que los maestros hacen al interior de
la capacitacién, y fue posible identificar cierta regularidad en torno a su desarrollo. La
regularidad a la que hago referencia me permite identificar (a estructura en la que se
desarrollan las sesiones y las condiciones materiales en las que se realiza la

capacitacién para los docentes.

Aunque esta estructura esta prevista de alguna forma por el programa de actividades
de cada curso que se ofrece, los maestros interactuan con ella para ampliar, modificar,
o agilizar las actividades que realizan. Asimismo, {as condiciones institucionales como
los espacios, los tiempos, su control y organizacion, adquieren caracteristicas
particulares en cada sede de capacitacién, mismas que operan como posibilidades y
limites para el trabajo de los maestros. Dichas condiciones marcan un ritmo y una
dinamica para la interaccién de los maestros pero también de la experiencia docente
con los contenidos del curso como mostraré en el Capituto IV,
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La estructura de las sesiones y la descripcién de las condiciones matenales que
rodean la capacitacion son aspectos de su realizacion que permiten tener una
perspectiva del desarrollo de un dia de trabajo compieto de los maestros en {0s cursos,
ademas de ubicar sus actividades en un espacio. tiempo y contexto instilucional que
constrine sus praclicas. A continuacion mostraré todo o anterior, como marco general
para comprender las actividades colectivas de panicipacién y construccion de
conocimiento de los maestros multigrado en la capacitacion

1. Descripcion de la estructura de las sesiones del curso de capacitacién a

docentes multigrado

De acuerdo con ta informacion. producto de las observaciones que se realizaron como
parte de este trabajo de investigacion, la capacitacion a docentes muliigrado se orienta
principailmente por e! programa que se diseha desde el area Ceniral para cada uno de
los cursos, sin embargo. las sesiones siguen su propio ritmo de acuerdo a las
condiciones especificas en las que se realizan; es decir, en cada grupo. en cada
region, con cada asesor, y la inleraccion de estos componentes dan como resultado
que el curso tenga caracteristicas especificas e irrepetibles.

En este apartado presento una descripcion de la estructura de las sesiones que
observé en el grupo de capacitacion Cabe senalar que las observaciones que se
hicieron en el grupo ocurrieron en el desarrollo de distintos cursos, y por tanto los
ejercicios que se desarrollaban come parte del trabajo que en ellos se planteaban, eran
también diferentes. Sin embargo, se pudo encontrar que el desarrollo de las sesiones
observadas comparie caracteristicas entre si, de tal forma que aqui describo la
estructura general de organizacion del trabajo en la capacitacidon a maestros
multigrados que fue el campo empirico de este estudio. Ello, puede ayudar a entender
la forma en que los maestros van construyendo la dinamica del curso y accediendo a

los contenidos.

En las sesiones de los cursos se desarrollan actividades en forma grupal y por equipos.
al azar o por escuela. La asesora generalmente coordina las actividades, y el Manual
del maestro, con el que ella también cuenta, le sirve como guion de trabajo. En él se
indica el tipo de actividad que realizaran los maestros, el proposito, el tipo de productos
que hay que obtener y el iempo destinado para las actividades. La asesora sigue estas
indicaciones y a veces las modifica, en el tempo de trabajo. en el numero de equipos
que organiza, en la forma de presentar los trabajos frente al grupc y en el orden de la
realizacion de algunas actividades, que en ocasiones se dejan para realizarse de tarea,

fuera del horario y espacio del curso.
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Como se ha mencionado en un apartado anterior, los ejercicios que realizan los
maestros tienen diferentes temas como son el diagndstico escolar, evaluacién del
aprendizaje, la ensefianza de conienidos escolares, la conduccion de la ensefanza y
planeacion de la ensenanza. En las sesiones se realizan de dos a cuatro ejercicios
combinando los diferentes temas, dependiendo de la extensidon que marque el
programa de la capacitacién.

El programa del curso no esta necesariamente en correspondencia a su desarrolio, y
en ese caso las actividades que tienen lugar no siempre estan planeadas, previstas o
escritas como parte de los contenidos, es el caso de la llegada de los maestros al
grupo, su incorporacioén al trabajo una vez iniciado o la realizacion del receso a mitad
de la sesion. Estas actividades estructuran la sesion de una manera particular en la
praclica, algunas de estas actividades parecen estar en relacion con los acuerdos
tomados entre os maestros de! grupo, incluyendo a ia asesora, © a usos y costumbres
que pueden ir mas alla del grupo de capacitacion y de las sesiones de los cursos

observadas.

A continuacidn se describe la estructura identificada de forma general tomando como
referente principal una de las sesiones observadas para poder mostrar la organizacién
y extensién que tiene el trabajo de los maestros. La sesion a la que me refiero se
desarrolld de las 8:10 a las 17:07 de un dia miércoles del mes de agosto como parte
del curso intensivo de verano, se observd fodo su desarrollo. En ella participaron 25
maestros, 12 hombres y 13 mujeres, y la asesora de grupo (CS-4, Ocl+0in+0G"). Sin
embargo, también describiré algunos pasajes de otras sesiones observadas que son
utiles para mostrar la diversidad y la complejidad de la estructura de las sesiones como

espacio de desarrollo de procesos sociales. 2
1.1 La llegada a la sesion de capacitacion.

La llegada de los maestros a las sesiones es un momento que tiene algunas
diferencias entre la capacitacién extensiva y la capacitacién intensiva. En la primera

' Esta clave es una referencia a las versiones ampliadas de los registros de observacion de
cada una de las sesiones observadas y sefiala la sesion del curso, y las fuentes a partir de las
que se elabora el registro. Por ejemplo, en la clave CS-4 Ocl+Oin+OG, CS4 significa que esta
version ampliada del registro corresponde a la observacion hecha en la 4° sesion del curso, y
fue elaborada a partir de abservacién de actividades en clase (Ocl), de registro especificos de
observacion a la interaccion (Oin) y a partir de lo observado de manera general (OG) en el
lugar.

: gEn los fragmentos empleados en este trabajo se emplean las siguientes abreviaturas y
simbolos (Rockwell y Mercado 1980): Ao (a)- Alumno (a); Aos- (Aas)- Alumnos (as); Mo (a)-
Maestro (a); ( ) Interpretaciones e inferencias de la observadora sobre los tonos y enfasis de
las acciones y del discurso verbal;, [ ] Registro verbal aproximado © registro reconstruido de
memoria; (...) Fragmento de registro que se ha omitido. Se ha prescindido de la simbologia para
referir al registro verba! textual dado que €l uso de la grabadora de mano permitic hacer e!
registro de {a oralidad y su posterior trascripcion.
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modalidad, todos los maestros del grupo llegan mas o mends juntos y puntuales a Iz
hora de inicio, mientras que en la capacitacion intensiva. 21 grupe se va completando
durante la primera hora, excepto en la primera sesion en la gue también llegan al punto
de la hora y con poco espacio entre elios

Los maestros comienzan a llegar desde las 8:00 de la manana, y a partir de ese
momento los maestros del grupo de capacitacion entran al aula y se acomodan en los
pupitres. Se observé que a veces algunos maestros llegan, d=jan sus cosas personales
en los pupitres y salen de! salén a plalicar. otros maesiros van al bano mientras se
reunen los demas miembros del grupo o mientras llega la asesora.

Si la asesora dejoé alguna tarea, algunos maestros la comentan y otros la hacen al
llegar al aula. Algunos mas la preguntan a otros de sus companeros e Incluso copian

las respuestas o las cambian en conjunto.

Los maestros se ubican en el lugar que ellos quieren cuando pueden elegir, y si no &n
los fugares que van quedando vacios cuando son los ullimos en liegar.

A veces la asesora llega antes que los maestros o poco después que los primeros
Durante este momento. ella prepara algun material mientras los maestros presentes
platican entre si, asi el trabajo sobre los contenidos del curso empieza hasta que llega
casi la mitad del grupo y es entonces cuando la asesora puede organizar el espacio de
una forma particular y pedir 2 los maestros que se cambien dz lugar.

1.2 Actividad de inicio.

Regularmente la primera actividad comienza sin que tocos tos maestros del grupo
hayan llegado, pero los que llegan después toman parte de Ia actividad en la que esté
el grupo de maestros en el momento de entrar al aula.

En el caso de que la asesora haya dejado algun tipo de ejercicio como tarea, la sesion
empieza por exponer las respuestas o productos del ejercicio en una plenaria frente al
grupo.

Los ejercicios en grupe, los coordina ia asesora. hace preguntas, o lee las preguntas
que se sehalan en el Manual del Maestro para que los maestros expongan sus
respuestas. Los maestros levantan la mano en senal de pedir la palabra y la asesorz
indica el orden para que los maestros participen dando sus respuestas.

Los maestros leen lo que respondieron a las pregunias que el ejercicio propone o
describen algunos pasajes de su experiencia docente, y algunas veces al hacer sus
exposiciones, refutan o acuerdan con las exposiciones de otros maestros.

En ocasiones la actividad inical consiste en realizar la tarea que se habia dejado,
como se muestra en el siguiente fragmento donde la asesora pide a los maestros que
realicen la tarea en lugar de pasar direclamente a revisarla en plenana grupal:
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La As dice

As: Y de los factores sobre la planeacion? ,Qué podemos decir de Ia
reprobacién?

Los maestros se quedan callados por un momento, los que acaban de
llegar, se sientan y abren sus Manuales

: . J
directores hacia sus grupos.
En este momento llegan otros dos maesiros y toman lugar ' o

El Mo Benito responde al hacer referencia de la atencion de los -—--—"_....._J
1

H

t

{

}

As: Y en cuanto a la disciplina? jlee
! d
El Mo Benito contesta ofra vez a la pregunta de la asesora senalando | f»
que la disciplina depende de los criterios de cada maesiro en la [ ree
escuela. ’

As: Fueron tomando nota? Yo vi que no (con tono de molestia).
En el cuadro de la (pagina) cuarenta y cinco estan los indicadores.

Como veo gque no lo han lienado, vamos & repanir el trabajo. A
ustedes tres (senala a tres maestros) les corresponde el trabajo del

equipo uno. que son los factores internos de la calidad educativa de - S

las escueias que presentaron los peores y mejores indicadores de
rendimiento escolar en la zona, {se dirige a otro equipo) a ustedes
factores internos de calidad educativa de las escuelas que
presentaron los peores y mejores indicadores de reprobacion escolar
en la zona, a ustedes tres, (se dirige a otros tres maestros) a ustedes
cuatro los factores internos de la calidad educativa de las escuelas
que presentaron los mejores y peores indicadores de desercion en (3

zona.
CS-2
Ocl+0in+0G

Como se puede ver la asesora hace preguntas para que los maestros expongan las
respuestas que dieron al ejercicio que habia quedado de tarea una sesion anterior. Al
hacer las preguntas el maestro Benito es el que le contesta y ella pide a ios maestros

que realicen en este momento el ejercicio en el aula.

La asesora senala que no vio que los maestros tomaran nota de las respuestas que
daba el Maestro Benito a las preguntas que ella hacia, y af parecer esto es motivo para
pedir que el ejercicio se haga en ese momentc y por equipos como lo indican las
instrucciones del Manual de! Maestro (SEP-CONAFE, 1999).

La actividad inicial de las sesiones del curso puede ser un ejercicio completo que
contenga trabajo en equipos y un momento de plenaria grupal, o puede ser la revision
de tarea en plenaria.

La actividad de inicio de la sesidon no siempre corresponde al primer ejercicio que el
programa de la capacitacion indica para empezar el trabajo de la sesion. el grupo de
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maestros de la capacitacién puede iniciar el trabajo con un ejercicio de la sesién
anterior o con una tarea como ya se ha senalado.

1.3 Actividad por equipos.

El grupo de capacitacion realiza actividades en equipos como sugiere el Manua! del
Maestro. Estos equipos se pueden organizar con maestros de una misma escuela o al
azar. segun lo requieran las instrucciones del ejercicio

Para cada ejercicio que se va a realizar. la asesora divide a los maestros en equipos y
les asigna una consigna a cada uno de ellos, como se indica en el Manual del Maestro.
En algunas ocasiones los equipos son los mismos que fueron formados en otras
sesiones ya que los ejercicios requieren de usar i0s productos o conclusiones que
hayan sido elaborados con anterioridad. lo cual es posible especialmente en el caso de

~

la capacitacién intensiva porgue los maestros por lo regular no varian de sesion a
sesion.

Para realizar las actividades, los maestros de ios equipos usan el Manual del Maestro,
vuelven a leer las instrucciones en é!, utilizan los formatos que el manual presenta para
organizar sus respuestas, leen tas preguntas y responden por escrito en él. o hacen
lecturas de los textos que en él se les presenta.

En estos ejercicios los maestros exponen sus experencias, discuten entre si y las
contrastan con la propuesta del curso o con las de otros companeros.

Durante la actividad en equipos. la asesora prepara material para la sesion. o pasa por
el lugar de los equipos, contesta las preguntas que los maestros le hacen o da
indicaciones a los maestros para realizar la actividad.

En el siguiente fragmento se puede ver el tipo de matenales que la asesora elabora
para la realizacion de los ejercicios, de acuerdo con el Manual del maestro (Para mayor
informacion sobre la actividad y el maternial utilizado se puede ver el Anexo A al final del

este documento.):

Mientras una maestra estaba leyendo las insirucciones para el
ejercicio, la asesora estaba preparando un material en su escritorio y
parecia segurr la lectura de su manual, y luego dice

As: hasta ahi {(como deteniendo la lectura) le vamos a dar una
variante (al trabajo)

La asesora pega unas hojas en el pizarréon como Se muestra en el
esquema mueniras los maestros observan y algunos otros leen las

instrucciones en su manual
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Conceptos 3 INuestll'a ruta de
tenrias mnvestigacion
i (Por qué las
soluciones
creativas no son
errores
(Como opera el
contexto en los
Proceso cognitivos
de solucion de
problemas”
,Por qué se
equivocan los nifos ——
al resolver . oo
nrahlemac? investigacion

Los carteles estan hechos en hojas tamafo carta de papel bond y las
frases estan escritas a mano por la asesora.

Luego dice:

As: nosotros no somos tantos, asi que lo van a trabajar por equipos.
Muevan las mesas y ahorita les paso las hojas para que escriban sus
respuestas.

Los maestros mueven los mesabancos y se acomodan en dos
equipos.

Los maestros se ponen a trabajar en equipo. La asesora les da unas
hojas de color verde y unas de color azul a cada equipo.

Cs-2

Och+0in+0G

En este fragmento se puede observar que la maestra elabora materiales para que los
maestros realicen los ejercicios que estan en el manual. El formato que toma la
asesora es de los Manuales del curso, pero ella decide el tamafo y el material de los
mismos. Los materiales elaborados parecen servir para organizar y exponer las
reflexiones que los maestros trabajan en equipo y que escriben en carteles para poder
tenerlos presentes si los requieren después.

En este caso la asesora llevaba los carteles del esquema ya elaborados, pero en el
momento en que una de las maestras lee las instrucciones, ella les pegaba cinta

adhesiva para colocarlos en el pizarron.
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Las actividades en equipos duran hasta dos horas y su término esta dado porgue los
grupos concluyen con las actividades en equipo. o porgue la asesora senala el limite
de tiempo y la hora de pasar a la plenaria de grupo.

1.4 Plenaria de grupo.

En este momento de la sesion, los maestros exponen los trabajos realizados en la
actividad antenor. Cada equipo expone su trabajo, ya sea que varios maestros hablen
o solo uno de los que conforman el equipo. A veces, exponen desde sus lugares pero
hay ocasiones en que quien expone, se levanta y pasa al frente del salon.

La asesora conduce las exposiciones y lee las preguntas del manual para que los
maestros indiquen cudl fue la respuesta del equipo.

Los equipos tambien preparan material como carteles o dibujos con los que exponen e!
trabajo que reahzaron. Lo pegan en las paredes de! frente del salon y lo senalan
cuando exponen.

La exposicion de los equipos se hace con carteles o formatos que la asesora prepara
para formar esquemas en el pizarron. Y al pasar a!l frente, el equipo llena los formatos
con sus respuestas.

A veces los maestros de otros equipos hacen comentarios sobre ias respuestas que se

van exponiendo, o al finalizar las exposiciones, los maestros discuten en el pleno dei
grupo sobre el tema de las consignas trabajadas sin que tengan que hacer referencia a

las expaosiciones.
La plenaria de grupo siempre sigue 2 la actividad por equipos o individual. Es el

espacio para conocer el trabajo de los equipos y sus productos. y en algunos ejercicios
se prevén en el curso algunas preguntas para reflexionar grupalmente sobre el trabajo

de los diferentes equipos.

1.5 Actividad por equipos y plenaria de grupo.

Al terminar una actividad. el grupo de maestros inicia un nuevo ejercicio del programa
de capacitacion. La asesora coordina nugvamente el trabajo, divide al grupo en nuevos
equipos, si es que se requiere que sean diferentes a los que estaban formados antes, y
les indica las paginas que van a leer del Manual del Maestro y las preguntas gue van a

contestar cada uno de los equipos

Si es necesario reparte matenal. como pueden ser hojas de rotafolio. tiras de papel,
libros de texto, o formatos para las respuestas y la reflexion de los equipos.

Al igual que en la pnmera actividad de la sesion los maestros trabajan en equipo, para
esta actividad se organizaron 4, y preparan !os productos de su discusion para

exponerlos en plenarna frente al grupo.
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Cuando el trabajo termina, se hace {a plenaria como se describid antes. Los cuatro
equipos exponen el resultado de su trabajo y algunos maestros hacen comentarios
sobre los temas y asuntos que se van abordando en ta exposicion.

A veces las actividades de plenaria se interrumpen por eventos contingentes a la
actividad del grupo como puede ser la visita de alguna autoridad de la zona o del
estado que llega a la sede de capacitacion y visita cada salon, o por la responsable de
la sede que desee dar un anuncio o por la realizacion del pago de! apoyo econdomico
gue se hace a los maestros para su asistencia al curso. Las intervenciones hacen un
alto en las actividades de los maestros pero no impiden gue después continuen con la

plenaria.
1.6 Receso.

A medio dia, la asesora anuncia un receso en el que los maestros salen al patio de la
escuela primaria donde se lleva a cabo la capacitacion. A la sede acuden seforas que
venden alimentos como tacos o tortas, café y refrescos a bajo costo y los maestros
recurren a ellas para hacer un almuerzo.

Mientras los maestros comen, platican con sus compaferos del mismo grupo o
inclusive de otros que a veces toman el receso mas o menos a la misma hora. Los
Asesores de grupo también toman algun atimento.

El receso tiene una duracion de 30 a 60 minutos a pesar de que la asesora sefala que
sean solo 15 minutos, y cuando tos maestros van terminando de comer o descansar,
van pasando a las aulas de capacitacion poco a poco.

La asesora continua con {a sesién cuando fa mayoria de los maestros han regresado al
salon, y cuando llega el resto se incorporan a las actividades.

1.7 Actividad por equipos y plenaria de grupo.

Al regresar al aula, la asesora vuelve a dar instrucciones al grupo para que se integren
en equipos segun se indica en ef programa del curso.

Los maestros contintan con el trabajo del grupo en la misma dinamica que se describio
antes. Después del trabajo en equipo, ios maestros realizan una plenaria en la que
exponen su trabajo.

En esta segunda mitad de la sesién del curso, los maestros tienen tiempo para realizar
mas 0 menos dos ejercicios mas con su respectiva puesta en comun de los resultados.

Cabe senalar que se observo que la asesora se ocupa de avanzar lo mas posible en
relacion con el programa, y los maestros continuan trabajando hasta que la asesora

anuncia el final de la sesidn que es por ahi de las § 0 6 de la tarde.
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1.8 Cierre de la sesion.

En este momento la asesora deja tarea para que 10s maestros la realicen en sus casas
y que la puedan comentar en la siguiente sesion.

Los maestros que ya terminan con el trabajo que estaba en curso. toman sus cosas y
van saliendo del auia cuando la asesora anuncia el final de {a sesion

La asesora espera hasta que salga el ultimo maestro del grupo y mientras tanto guarda
sus materiales de trabajo. y acomoda en las paredes del aula ios careles que se
elaboraron ese dia. Después elia sale del salon y aqui termina la sesion.

Como se puede observar, la sesidn se organiza en una estruciura de actividades por
equipo y en plenaria grupal, principalmente. Las actividades por equipos a veces son
organizadas segun el grado, segun la escuela en la que se labora y otras veces de
forma aleatoria, pero este criterio casi siempre es sefialado por las instrucciones de los
ejercicios del Manual de! Maestro.

Las plenarias de grupo son posteriores a la actividad en equipos, y parecen tener la
funcion de exponer el trabajo de tos maestros frente al grupo y en ellas se abre el
espacio para la discusion e intercambio de opiniones.

Si bien las sesiones pueden variar entre si e inclurr eventos particulares, comparten
varios de los elementos descritos aqui. Lo que aqui se presenta es un ejemplo de la
estructura en que se organiza el tiempo y el trabajo de ia capacitacion y no un patron
uniforme del trabajo colectivo de los maestros.

Sin embargo. es importante tener una idea de cual es la dinamica de las sesiones para
entender la descripcion analifica que en esta investigacién se hace de sus préacticas en

la capacitacién.

Aunque esta forma de organizar el trabajo estructura los tiempos y formas de la
capacitacion docente. existen otros elementos que también imponen condiciones para

las actividades gue en ella se realizan

En el siguiente apanado describiré las condiciones matenales de realizacion de la
capacitacion como un elemento mas para entender la construccion colectiva de los

maestros.

2 Las condiciones materiales de la capacitacion a docentes multigrado.

Ei presente analisis parte del conceplo de condiciones materiales en tas que se realiza
el trabajo cotidiano en la capacitacion a maestros multigrado: que a decrr de Rockwelly

Mercado:
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Entrada

El aula en que se encontraba el grupo de capacitacién tenia ventanas continuas. en
ambas paredes lateraies; el piso del aula era de concreto pulido, mismo que es frio
durante la temporada de invierno (CS-1, Ocl+Oin+0G). La asesora contaba con un
escritorio pequefio de madera y una silla también de madera. Ei mobiliario de los
maestros era el mismo que ocupan los ninos de la escuela en el horario de clases. En
algunas escuelas primanias existen mesabancos individuales con una paleta del lado
derecho, a manera de mesa para escribir, éstos pueden ser de madera o metélicos:
pero para el caso del aula en la que estaba e! grupo de capacitacién, el mobitiario
consistia en pupitres dobles de madera en donde la parte que sirve de asiento esta
unida a la parte que sirve de mesa para escribir y debajo de ta cual hay una plataforma
a manera de papelera para que los alumnos coloquen cuadernos o materiaies (CS-1,
Oct+0in+0G).

Como es posible imaginar, ios mesabancos descritos son muebles diseiados para
ninos de 6 a 12 é 14 anos, que se supone aun estan en desarrolio fisico, asi que la
altura de los pupitres es reducida para que las piemas no ies cuelguen, y también lo es
la distancia entre la mesa y el asiento, para que no les quede lejos y se inclinen de mas
para poder escribir. En estos muebles trabajan los maestros del grupo en un horano
que va de 8 6 9 de la mafiana 2 4 ¢ 6 de la tarde.

Algunos maestros ocupan los pupitres por pares y otros los ocupan individuatimente,
pero en cualquier caso las piemas de un adulto quedan encogidas y en los casos de
las personas mas altas las rodillas pegan con la tabla de la papelera. Para cuando et
dia de trabajo esta en su parte final, entre las 3 y las 6 de la tarde, por la experiencia
de mi estancia en el grupo, puedo decir que el mobiliario resulta incémodo, y al estar
sentado esas tres horas el asiento de los pupitres parece duro.

Por otro lado, los maestros inician el trabajo con el mobiliario en filas como se usa en
las clases de los alumnos, una banca detras de otra, pero a medida que empiezan las
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actividades en equipos como lo pide el programz de capacitacion, los maestros
necesitan mover las bancas y sentarse en circulos para poder hablarse entre ellos. En

los stguientes esquemas se muestra lo anterior.
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Para organizar el mobiliaric como en el segundo esquema, los maestros tienen que
mover los pupitres que son pesados y al tratar de acomodarlos en forma circular para
que se puedan sentar viéndose unos a otros de frente Resuftan disposiclones
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incémodas, en las que los maestros no pueden ver lo que escribe el de enfrente, ni
hablar en voz baja porque los demas no podrian oir bien.

Asi, el espacio fisico del aula y el mobiliario son condiciones con [as que los maestros
realizan el trabajo propuesto por los contenidos de capacitacion Algunas de ellas son
dificiles de enfrentar porque los maestros pasan varias horas sentados en las bancas,
y al final de la sesion, ya estan muy cansados para seguir sentados en ellos. sin
embargo, los maestros sostienen el trabajo a pesar de estas condiciones que podrian
limitar su esfuerzo y atencién.

Los maestros pueden encontrar incomodas las condiciones fisicas de! auia y sin
embargo, realizan las actividades que la asesora va indicando, mueven los
mesabancos para formar cuadrados que les permita {rabajar de frente para el trabajo
en equipo, y por si fuera poco, no dan por terminada la sesion sino hasta que ia

asesora da senal de salida.

La forma en que los maestros sostienen el espacio de capacitacién esta por encima de
las condiciones materiales que les son adversas. Ellos son capaces de enfrentarias
sobrellevarlas, construir conocimiento y compartir sus experiencia dentro de los limites

y posibilidades que éstas les brindan.
2.2. El cansancio de los maestros.

Como se ha mencionado, el curso de capacitacién al que asisten los maestros, tiene
lugar en sesiones de B horas, en el caso de los cursos extensivos. {0s ultimos sabados
de cada mes, y en el caso de la capacitacion intensiva de verano, de lunes a viernes
en una de las semanas de agosto antes del inicio de ciclo escolar. Al parecer estas
sesiones resultan ser largas y cansadas, ya que en algunas ocasiones los maestros
muestran interés por salir de las actividades del curso.

En el siguiente fragmento, se muestra que ios maestros liegan a un punto de cansancio
en ef que hacen un sefalamiento a la asesora. En esta ocasion, los maestros ya
habian tenido un receso y estaban en la segunda parte de la sesidn realizando una
plenaria de presentacién de los trabajos en equipo. Al terminarlo, la asesora preguntoé
qué hora era y el Maestro Benito respondio:

Mo Benito: las cuatro, ya hace hambre (tono de peticién) (...)

As'no vamos 2 salir hasta que terminemos la unidad (con tono de
adveniencia) ¢hasta donde leyeron los que empezaron con |a
{lectura}?, por favor me leyeron lo que... ya todo Marta. los primeros
parrafos por favor, (le pide que lea) [desde el principio para que los
demas te sigan] comenzamos (tono imperativo) ¢ leyeron sus hojas?
La Ma Marta toma su manual para leer el texto que le indica la As Los
demas maesiros hacen un poco de ruido al moverse a sus lugares y
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tomar sus manuaies. Varios mas contestan que si a la pregunta que
les hizo la As.

As: Mana por favor, ios primeros sess parrafos {le indica que lea)

Ma Marta: ;De las hojas o0 de la cuarenta y nueve (la pagina del
manual)?

As: Las hojas, empieza (en lono imperativo)

Algunos maestros del grupo se mueven de sus lugares. ofros hablan
con alguien de lado E! Mo Benito estz cantando y hace ruido La
asesora parece desesperada y dice.

As: ya lo leyeron, rapidito, diganme de qué trato. cuales son los
puntos principales de la lectura de Sylvia Schmelkes?

Después de unos segundos una maestra ievanta {a mano y la asesora
pide nuevamente silencio para que !a maestra pueda hablar. Ella hace
algunos comentarios y el grupo retoma la activiéad.

CS-3

Ocl+OG+0n

Los maestros dicen o hacen cosas que senalan su necesidad de parar las actividades.
La asesora parece tomar estas manifestaciones como un indicador de que los
maestros quieren irse y dar por terminada la sesion, sin embargo, sigue con la

conduccibn de las actividades.

Al parecer los maestros encuentran formas de mostrar una falta de disposicion para
seguir con el trabajo de la capacitacién, pero al mismo tiempo acceden a seguir con é!
cuando no encuentran una respuesta favorable por parte de quien conduce el curso.
Esta especie de negociacion implicita con la asesora del grupo, con ios companeros y
con el programa de capacitacion parece contener el trabajo que se hace al interior del
grupo.

En el siguiente fragmento los maestros del grupo de capacitacién estan realizando un
gjercicio en equipos por grado escolar, y una maestra insiste en ir a comer. Los
maestros habian tomado un receso para aimorzar de 12:05 a 12:40 p.m. y al entrar al
salon realizaban un ejercicio de redaccion de un caso de reprobacion escolar.

12:50 p.m.
Mo Benito' hay que buscar el caso, ya despues la manteca. los

chicharrones (lo dice en tono de que después todo to demas, las
maestras se rien)

Ma Mana' Ya me esla dando mas hambre (lo dice en referencia a la
comida que menciond el Mo)

Mo Benitc Acabamos de regresar (Io dice en tonc de SOrpresa porque
acaban de tener un receso), hay que. hacer lodas las actividades y ya
le empezamos hacia un tema ¢no? (el Mo Benito lee las instrucciones
de la pagina 63 de! Manual del Maestro} Hay que empezar por el
caso. ¢ alguien sabe de aigln caso?

Ma Marta: chamacos, vamos a trabajar {lo dice apurandolos)

Mo Benito: Si. vamos a trabajar, ;no? Deja, preguntaries a ios de
primero ;06nde estan fos de primero”(. .)

Ma Marta: vamos 3 hacer como, como un cuento (.. )
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Los maestros del equipo contindan trabajando en {a redaccién de una
historia por un tiempo y luego la maestra Marts dice:

Ma Marta. Ahorita vengo

Mo Benito. ;A donde vas?

Ma Marta: A algon lado,

Mo Benito: Es que no puede... (los maestros se rien)

Ma Pati: No puede esperar

La Ma Marta se levanta y sale del salén mientras que los demas
maestros del equipo contindan trabajando (...)

As: Empezamos (anuncia que va 2 iniciar la pienaria de grupo)

La maestra Marta regresa y sigue trabajando junto con su equipo.

Los maestros continuaron con los ejercicios del curso y la sesion
terminé a las 17:05 p.m.)

Cs4

Ocl+0in+0G

En el fragmento anterior, se puede observar que la maestra Marta manifiesta a sus
companeros que tiene necesidad de a ir a comer, aun cuando ya habian salido al
receso. Con esta necesidad, participaba en la actividad del equipo y elia misma
liamaba la atenciéon de sus companeros hacia el trabajo que estaban realizando. Los
maestros sostienen el trabajo a pesar de sus necesidades fisicas y el cansancio que
parecen experimentar en la parte final de la seccion. La negociacién que establecen
entre si, sirve para acordar las posibilidades que tienen para seguir con la tarea, y dar
a conocer los limites de atencién y esfuerzo que pueden poner en su realizacién.

Otra necesidad que senala ta maestra Marta en la secuencia que muestra el
fragmento, es la de salir al bano. La insistencia de la maestra por salir del saléon puede
ser que esté relacionada con un cansancio proveniente de estar varias horas en el
salén de clases realizando diferentes actividades que requieren de su atencién e
inventiva, como en el caso de redactar una historia sobre Ia reprobacién. Los demas
maestros del equipo siguen trabajando mientras la maestra manifiesta sus necesidades
y lleva a cabo acciones para atenderlas. Asf, parece que los maestros entienden que
después de varias horas, es dificil para algunos seguir trabajando permanentemente
sobre los ejercicios de la capacitacién, y que deben ser ellos mismos quienes

sostengan el trabajo en comun.

En el siguiente fragmento se puede observar que los maestros y la asesora, establecen
acuerdos para la realizacién del trabajo cuando el cansancio se hace presente. La
asesora coordinaba desde su escritorio una plenana de grupo.

As: A ver Benito nos quiere compartir 2lgo

Mo Benito: Este... ja qué hora vamos a salir? (lodos se rien, y
algunos mos dicen ya, ya, ya.) no, no es cierto {fo dice en tono serio),
bueno yo lo entiendo de esta forma, platicabamos que si se esta
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dando una correlacion” de contenidos y estamos viendo aprendizajes
aislados, entonces no estamos correlacionando nada. con que
aprendas a hacer cuentas y, y no sabes razonar. no se lo vas a
aplicar, no hay una correlacion

(...) Los maestros leian en sus manuales mientras Ia Ma Eva leia en
voz aita. La actividad en plenaria continia y mas adelante |a asesora
senala:

As: Van a dar confestacion a las preguntas que vienen ahi por
equipos. si? En forma rapida para que podamos salir al receso (vanos
de los maestros dicen que de una vez) Miren. les parece que
tomemos de una vez el receso par concluir este ejercicio y enfremos
ya con el siguiente, les parece o no les parece”?

Varios Mos dicen que siy otros no dicen nada pero hacen una cara
de disgusto

As: Miren. |es voy a decir por qué, porque espero, gue ojalad que lo
podamos hacer (en tono negociador), que en esta misma seson
avanzaramos un poco de la siguiente sesion para que mahana
viernes, nos podamos ir temprano, (alguien pregunia que si a las 12)
No, como a las cuatro (los maesiros se rien ).

El Mo Benito le dice que deberia de considerar a sus maestros (se o
dice en tono de peticion).

As. Pero qué quieren que haga?, ienemos que ver todo (como
solicitando comprension).

Mo Benito es que. bueno mejor luego ie digo sino. se nos va a ir el

ttempo.
As: si, mejor luego nos lo dices, sino me los alborotas (a los maestros

del grupo)

La Ma Eva dice que porgue no lo contestan entre iodos

As. ;lo contestamos por lluvia de 1deas?

V arios Mos dicen si (efusivamente) y hacen mucho ruido. (parecen
estar contentos de no tener que hacerio por equipos).

La asesora coordina la realizacion de {as actividades en plenaria.

CS-5
Ocl+0iIn+0G

El cansancio de los maestros durante las jornadas de trabajo de las sesiones, es otra
de tas condiciones que rodean la capacitacién de los maestros multigrado, que si bien
no limita su produccion, marca un limite para el esfuerzo y atencién que espera y con
el que tiene que trabajar la asesora del curso. Para elia puede ser evidente que los
maestros se mantienen trabajando a pesar de que salen de! salén o ya no estén en el
nivel de concentraciéon que tenian al inicio de la sesién, sin embargo, continda con las
actividades a pesar de esta condicion ya que el trabajo de los maestros lo hace
posible, al igual que su comprension sobre el estado de animo y fisico de fos maestros
del grupo. Puede pensarse que para ella también implica mayor esfuerzo conducir los
gjercicios de! final de la sesion que los del inicio, y admitir que el nivel de implicacién de

' Correlacion es un término que es usado por l0s maestros y en los maieriales de! curso para
referirse a la 1dea de planear [a ensehanza de dos 0 mas contenidos a través de una sola
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los maestros sea menor, es una parte importante de la negociacidon que se establece
en la dinamica del grupo.

Los maestros experimentan diferentes necesidades que apartan por momentos su
atencion de los contenidos de la capacitacion y podria llevarlos hasta el punto de
abandonar e! trabajo. Sin embargo, esto no sucede asi, los maestros contindan
trabajando, al mismo tiempo tratan de atender sus propias preocupaciones y el
cansancio que cada uno experimenta.

El espacio de la capacitacion se sostiene con el trabajo colectivo de tos maestros que
permanecen a pesar del cansancio. Aunque algunos tengan que aliviar el cansancio,
los maestros que permanecen con el desamollo del trabajo, mantienen el ritmo de las
actividades y logran los productos que el programa de Ja capacitacién prevé. Asimismo,
comparten el estado de cansancio de los maestros que hacen un alto en su
participacion, ya que han estado trabajando en las mismas actividades y durante el
mismo tiempo, pero también comprenden que la fatiga hacia el final de la sesién es
una parte del espacio de la capacitacién que hay sobrellevar con trabajo colectivo.

2.3. La supervisién escolar.

El curso de capacitacibn a maestros multigrado reune a maestros que trabajan en
escuelas alejadas de las zonas urbanas del pais, a las que generalmente los
supervisores escolares no visitan por exceso de trabajo administrativo, por falta de
transporte, por desconocimiento de su zona escolar o por carencias de capacidad

técnico pedagdgica.

Asl, parece que el espacio de capacitacién es usado para realizar actividades de
supervision escolar, como se muestra en el siguiente fragmento donde el Jefe de
sector y el Supervisor de la zona escolar entran al aula del grupo de maestros a dar un

mensaje.

Mo Supervisor : El Maestro (jefe de sector) solo queria satudarlos, y
agradecer el favor de que viniera la representante de PARE (se refiere
a mi y varios maestros se rien conmigo como en complicidad porque
saben que no vengo del Programa)

Yo digo que no soy representante del programa, el Jefe de sector
cOomo que se sorprende un poco y comienza a hablar

Jefe de sector: Buenos dias

Tmos: Buenos gias |
Jefe de sector: Cuando hay este tipo de reunion, muchas veces se

debe de quitar el miedo de decir todo, ya que viene un representante
de PARE. Solamente el programa contempla en el sistema
econdmico, |a escuela de unos tres o cuatro maestros, pero hay
escuelas que estan alld mismo y que estén ancladas en la sierra, y
gue ya son c¢inco, seis, siete, ocho nueve 0 mas maestros y esas

aclividad o a lo largo de una secuencia didactica
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escuelas no fas toman en cuenta, tienen el arraigo, tienen las mismas
carenclas de las demas, y estan alla en la comunidad, o sea que no
hay equidad. Yo tengo que trabajar mas con esos nueve maestros. y
estan alla en la montana, en la misma sierra; pero como son escuelas
que tienen mas maestros, no reciben el incentivo econdmico. que no
dependa del nimero de maestros. el incentivo se les debe dar a
todos El estudio sabemos, que se hizo solamente tras el escritorio, sin
conocer la realidad del campo. (lo dice en tono de reclamo) entonces
hay incongruencia y hay el compromiso de hablar de lo que se hizo
detras de un escritorio, sin que se conozca la realidad fuerte en la que
el maestro estd Entonces se necesita revision minuciosa del
proyecto, porque su tiempo fue, ya estamos en visperas del dos mil, y
si este programa va a seguir, ojalé que siga, si? inclusive a todos
ustedes les conviene

Qué venimos a decir? un saludo afectuoso vamos a iniciar, estamos 2
punto de iniciar ia etapa noventa y nueve dos mil, para muchos de
nosotros, no esperabamos llegar a dos mil, y ahora estamos en
visperas...(el Jefe de sector sigue hablando. Mmos hablan y rien en
este momento)

Bien, el dos mil gue nos encuentre con nuevos brios para salir
adelante con la nueva estrategia que nos traen por parte de la S.E.P.
Yo estoy visitando a las diecinueve zonas, apenas voy con la primera,
la treinta, la treinta y siete, la cuarenta y la veintisiete, ademas de
trabajar.

El jefe de sector termina de hablar con un saludo

Los maestros aplauden al Jefe de sector como en senal de saludo. E)
supervisor y el Jefe de sector salen del saidén después de darle ia
mano a {a As. Los maestros continuan con su trabajo.

Cs4

Ocl+0in+0OG

Como se puede ver en este fragmento el Jefe de sector usa el espacio de la
capacitaciéon para dar un mensaje de inicio de ciclo escolar a los maestros de esa zona
escolar. Al parecer, considera que una de sus funciones de supervision es motivar de
alguna manera a los maestros para que inicien el ciclo escolar con nuevos brios, como
él lo senala.

Por otra pane, el Jefe de sector usa el espacio de capacitacion para manifestar su
opinion sobre tas dificultades del programa en el que se inscribe ia capacitacién. Ei jefe
de sector sefnala que el programa deberia de incluir en su universo de atencion a
maestros que trabajan en escuelas de mas de tres maestros y que también trabajan en
zonas rurales. Al parecer su preocupacion gira en torno de que esos maestros tambien
son merecedores de los beneficios de! programa al trabajar en condiciones de arraigo

en zonas rurales.

Ademas, también sefiala que otra de sus opiniones en contra del programa, es que le
parece que sus lineamientos han sido disefados “deiras de un escritorio” sin conocer
la realidad en la que trabaja el maestro al que esta dirigido. Al parecer esta
preocupacion se dirige a senalar gue las lineas del programa no atienden todas ias
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necesidades y carencias que enfrenta el trabajo en grupo multigrado, y en ese sentido
considera que requieren una revision.

Asi este fragmento muestra que el jefe de sector cumple con varias de sus funciones
de supervision, en el espacio del curso, como son el senalar necesidades no atendidas
por el sistema educativo, el motivar a sus equipos docentes, y senalar las melas de
trabajo para el ciclo escolar entrante.

Las actividades de supervisién y gestion son una condicidn que esta presente en el
trabajo de capacitacibén y que la asesora, toma en cuenta como parte de las aclividades
de este espacio y como parte del trabajo de los maestros reunidos en él.

La lejania de tas escuelas multigrado de las zonas urbanas, es una dificultad para el
acceso del equipo de supervision escotar de la zona, la jefatura de sector y otras
instancias de autoridad educativa. Esto limita de manera particular el acceso que las
escuelas multigrado tienen a materiales, difusién de programas o avisos, tramites
administrativos y laborales, que estan centralizados en el pais, en el estado o en las

zonas urbanas.

En este sentido, el espacio de la capacitaciébn parece representar un punto de
encuentro entre los maestros y el equipo de supervision de la zona, y entre los
maestros mismos del que se dispone para atender aspectos que maestros y supervisor
no pueden arreglar directamente en las escuelas, io que impone una condicién a la
realizacion del curso.

En el siguiente fragmento los maestros estan realizando un ejercicio del curso y el
supervisor de la zona entra al aula de capacitacion para darles un aviso.

En este momento entra el supervisor al salén y se sienta en {a silla del
escritorio de! salén y habla con la As en voz baja. La As llama a tres
maestros y estos salen del saléon. Los demas maestros empiezan 2
buscar en sy manual la pagina del ejercicio que les indico la As.
Supervisor: Este, manana les traigo sus paqueles a las escuelas
unitarias, 2 los directores, les vamos a pedir de favor que nos
remuneren diez pesos porque se trajeron e! material desde Puebla,
tuvimos que pagar el, el traslado, entonces manana, hoy no los traje
porque les traje a las cuatro escuelas y. esta pesado, entonces
manana les entrego sus paquetes. (Varios Mos le dicen que mejor el
Lunes) no, pero el lunes en dénde?

Mo Benito: En ta escuela (lo dice como en tono de exigencia)
Supervisor: No pues el problema es que yo en qué te los llevo también
(lo dice en tono de queja)

Algunos mos se rien

Ma: Digale que no trae su burro (le dice al supervisor)

Supervisor: No presta su burro?

Ma: Suburban como la del banco

Supervisor: Entonces mafiana les traigo (el material), me *train” diez

pesos
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Ahora entran ios maestros que salieror con unos paguetes de l1bros
amarrados con mecate y 1os dejan pegaoos z la pared donde esta
colgado el pizarron.

Cs-4

Oct+Oin+0G

=n el fragmento anterior se puede observar que el espacio de la capacitacion es usado
>ara realizar actividades de organizacion escolar, que no puede hacer ef supervisor de
a zona en cada una de elias por la lejania de las escuelas ruraies.

Los maestros unitanos deben llevar, por sus propios medios. sus materiales de la sede
de capacitacion que se encuentra en una zona urbana hacia sus centros de trabajo que
seguramente estan a distancias alejadas de ahi. También se puede ver que el
supervisor tuvo gue traer [os materiales por sus propios medios desde la capital del
estado a la ciudad donde se realiza el curso, al parecer lo hizo asi para gue [0s
maestros contaran con su material curricular desde el principio del ciclo escolar. Sin
embargo, los maestros deben pagar, con recursos propios, el traslado de los
materiales que encargo el supervisor, cuando se supone que esto debe ser realizado
con medios y recursos fecerales

Esta es una actividad que se agrega a las actividades propias de la capacitacion, pero
que tiene lugar junto con ellas como una actividad mas de los maestros. Asi, los
asuntos de orden organizacional o administrativo, de gestidn y supervision escolar, son
realizados dentro de las sedes como una de las condiciones matenales en las que se

realiza la capacitacion docente.

Esta condicién de organizar el trabajo escolar en la sede de capacitacion, confleva a
destinar tiempo del trabajo a realizar actividades y a wrumpir el trabajo de los grupos
cuantas veces se requiera. Este tipo de intervenciones que hace el supervisor, el jefe
de sector o la misma asesora, no interfiere en la continuidad del curso ni distrae a los
maestros de los contenidos del curso, ya que como se puede observar los maestros
pueden bromear y seguir con su trabajo sin ningun problema.
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CAPITULO IV



CAPITULO IV

LA INTERACCION ENTRE LAS PERSPECTIVAS DE LOS MAESTROS Y LAS
PROPUESTAS DEL PROGRAMA DE CAPACITACION.

Ahora hago una descripcién de las actividades de un grupo de maestros multigrado en
particular, integrado por diferenles maestros due asistieron a los cursos del
Componente de Capacitacion de los Programas Compensatorios que ofrece el
CONAFE, y que con su experiencia contribuyeron a la construccion de conocimiento
particular en un espacio, mas 0 menos estructurado desde la propuesta del curso y que

ellos mismos terminan por definir.

Los maestros multigrado que asisten al curso realizan conjuntamente las actividades
que se proponen en el programa y en los materiales de capacitacion. Para acceder 2
los contenidos que les son presentados, l0s maestros ponen en juego una serie de
intercambios en los que la experiencia docente resultd ser especialmente significativa
para este estudio por la clandad con la gue se presentd en los registros de cada visita

a campo.

Las préacticas que fueron identificadas entre los maestros en el espacio formal de ta
capacitacion estuvieron dadas en términos de o que hacen todos los dias como parte
de su trabajo escolar en interaccidon con los contenidos de capacitacion. Para los
maestros la experiencia que tienen como docentes es el referente con el que
contrastan, ajustan, discuten. argumentan o adoptan las propuestas que se presentan

en el curso para la realizacion de su trabajo.

La descripcidn que hacen ios maestros de su experiencia docente, es concebida como
la actividad en la que refieren a los sucesos, resenan los hechos, reinterpretan ias
contingencias, recuentan las ocurrencias, re-presentan los problemas, enlistan los
detalles, entre otros. de su trabajo cotidiano; y aluden a los sentidos y significados que
se encuentran imbricados en su actuar, ya sea haciendo uso de ia lengua oral o
escrita, e incluso de la mimica. A través de ella. los maestros de! grupo establecen
relaciones con el curso, con la asesora del grupo, pero principalmente entre ellos y

entre lo que comparten en relacion a su trabajo.

Los maestros utilizan la experiencia que forma parte de su conocimiento sobre el ser
maestro, acumutado a lo largo de su vida como sujetos en espacios particulares en los
que han sido estudiantes, maestros, padres o0 madres y miembros de una comunidad.
La experiencia que los maestiros tienen en relacion a la ensehanza en grupos
multigrado es uno de los contenidos a los que hacen referencia para mostrar la
complejidad y amplitud que implica la realizacién de este trabajo, mientras que por otra
parte describen experiencias en las que claramente muestran la forma en la que han
hecho elaboraciones particulares de las propuestas de capacitacion y como les ha
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resultado ponerlas en practica. Ademas los maestros describen los problemas a los
que se enfrentan cotidianamente en su trabajo, las soluciones que aplican a partir del
conocimiento que han construido en su experiencia, asi como las satisfacciones y
preocupaciones que vienen con ella.

No obstante, los maestros ulilizan a2 experiencia cotidiana para construir
colectivamente el contenido del curso. Para ello los maestros requieren poner en juego
todas las dimensiones que constituyen la heterogeneidad de su trabajo cotidiano e
incluso, poner en contradiccidn, su propia perspectiva para cefirse a la propuesta del
curso o modificarla de tal forma que la estructura de trabajo sea mas flexible para
exponer la riqueza y diversidad de su conocimiento y de su experiencia particular. Asi
que en un tercer momento la descripcidbn que hago mostrarad la forma en que la
experiencia docente es utilizada por los maestros para introducir diversos puntos con
los que puedan disculir y argumentar ademas de los que son presentados en los
ejercicios de la capacitacién, asi como las diferencias entre las producciones de los
maestros y las previstas en la propuesta del curso.

Finalmente, describo las expresiones gque los maestros hacen de las posibilidades,
necesidades y el deber que encuentran en la realizacion de su trabajo. La experiencia
tes ha dejado conocimiento de cuales son los alcances que el trabajo en grupos
multigrado puede tener, dentro de las condiciones materiales y sociales en las que se
realiza. También senalan los aspectos imperativos que acompanan 2l trabajo y que no
forman parte del mismo pero que su realizacion permite crear condiciones para que
sea realizado por los maestros, lo que de ofra forma limitaria su espectro de accién y
de satisfaccién. Los maestros también son poseedores de ideas acerca de lo que
consideran como su deber y obligacién al ocupar un lugar frente a un grupo de
alumnos, mismas que se han formado en la experiencia y que constituyen el sentido
principal de su trabajo.

El conocimiento al que me refiero también es usado como experiencia con la cual intuir

la utilidad o posibilidad que representan los contenidos de! programa para su trabajo y
desde ahi, decidir si integran o excluyen de su conocimiento individual, lo que ha sido

construido en el colectivo del grupo de capacitacion.

1. La descripcibn que hacen los maestros de su experiencla durante la
capacitacion.

En este apartado abordo la participacion que tienen los maestros muttigrado en el
espacio de la capacitacién al describir su experiencia docente en relacion a los
diferentes contenidos que presenta la propuesta del curso. El desarrolio de esta
investigacion ha permitido conocer que los maestros hacen uso de la descripcion de su
experiencia para contribuir al trabajo realizado en el espacio de capacitacién. En este
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apartado se muestra como es que los maestros hacen varias intervenciones en las que
usan la descripcion de sus experiencias para argumentar y discutir También plantean
problemas y soluciones que enfrentan en su trabajo docente, exponen dudas sobre
algunas de sus decisiones, hacen comparaciones con ia propuesta del curso, muestran
su experiencia en la ensenanza, v paricipan en el desarrollo del curso usande su
experiencia con éstos y otros sentidos.

En los eventos de capacitacidon que se analizan en este apartado, resalto la centralidad
que adquiere la experiencia docente como el eje que articula la actividad de los
maestros multigrado en el curso con los contenidos que incluye el programa.

Mi intencion es poder mostrar que ia actividad en el espacio de capacitacion constituye
una construccion que parte de poner en interaccion las referencias al trabajo cotidiano
de los maestros con los ejercicios y contenidos del curso.

Es importante aclarar que los contenidos de capacitacion plantean, a través de los
materiales de apoyo. que una de sus intenciones es promover la reflexion sobre la
experiencia de los maestros mulhgrado, sin embargo. la perspectiva que guia mi
busqueda -la comprension de ta viga colidiana de los sujetos- me obhga a suponer que
la experiencia identificada en los espacios que conformaron el campo empirico de mi
trabajo, presentan un caracter heterogéneo.

Dicho mas claramente, el hecho gue ia experiencia docente este presente y sobresaiga
en el desarrollo en las sesiones del curso y en los registros tomados en mis visitas a
ellas. no es casual ni determinado a priori por una sola variable. Es mi deber suponer -
y hacer suponer a los lectores- que la experiencia docente vertida en el desarrollo de
los cursos es resultado, por una parte. de que se presenten contenidos que refieren a
los maestros a su trabajo cotidiano y, por otra, de que los maestros hagan de la
capacitacién un espacio cotidiano en el gue encuentre sentido hacer descripciones
detalladas sobre su hacer diario como profesionales y sujetos sociales.

Por todo lo anterior, este apartado lo he dedicado a mostrar intervenciones de los
maestros en las que hacen referencia a su experiencia docente, de manera amplia y
descriptiva, para recibwr, significar, argumentar, rechazar e integrar la propuesta de
capacitacién del curso en un proceso en el participan aclivamente. Para los maestros
la descripcion de su experiencia es el referente principal que tienen para establecer
una interaccion entre su trabajo docente y los contenidos del curso, y la manera de
incorporar la experiencia de la capacitacion de forma significativa. Resulta imponante
preguntarse ;Por qué conocer la forma en que los maestros recurren a su experiencia
docente en la capacitacion? ;Qué papel juega la experiencia en la formacion de

docentes como tales?
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Es ampliamente compartida la idea acerca de que los docentes accedan a espacios de
formacion en los que la reflexion sobre Ja préactica sea el proposito principal, y que
participen en ellos desde la recuperacion y el analisis de su experiencia Sin embargo,
aunque esta intencién en principio sea aceptada, existen sectores en los que se cree
que la recuperacion de la experiencia docente debe provenir de las propuesias de
formacién mismas, en lugar de concebir que éste es un proceso de construccién que
los propios maestros generan.

Desde el sentido comun, se considera que cuando ios maesiros recurren a su
experiencia en espacios de formacion, lo hacen desde formas de registro
desordenadas y poco sistematicas, y que la experiencia vertida por ellos en la
capacitacién o actualizacién formal, termina en lo anecdético.

En el espacio de Ja capacitacion, la experiencia docente se identifica como el referente
principal con el cual los maestros se aproximan a los contenidos que se presentan en
la propuesta. Con la descripcidon de sus experiencias docentes, los maestros
multigrado abren la posibilidad de interactuar con los otros maestros con los que
comparten el espacio de formacién, pero también establecen interaccion con los
sentidos y significados que se incluyen como contenidos del curso

Los maestros incluyen en su expenencia informaciones diversas y Unicas. La
experiencia es adquirida a través del trabajo de ensefanza, en los intercambios con
alumnos, con padres de familia, con autoridades dei ambito escolar, en el trabajo en
grupos multigrado y en la aplicacién de algunas sugerencias de trabajo que se
presenta en la propuesta del curso, entre otros.

La experiencia docente esta constituida de conienidos adquiridos en multiples espacios
y préacticas del trabajo cotidiano. Al mismo tiempo, es registrada y resignificada desde
tos diversos intereses, que desde el lugar como maestros, como alumnos, como
padres o madres, o0 como miembros de una comunidad. Es decir, la experiencia
docente se conforma de la actividad cotidiana con multiples y complejos referentes de
otros mundos particulares (Heller, 1987).

E} caracter local de la experiencia que los maestros describen en la capacitacion, asi
como los problemas y dudas que se plantean a partir de elia, tiene su ortgen en la
dindmica social y cotidiana en la que participan activamente como sujetos particulares.
La experiencia también es utilizada de forma activa ante las situaciones que los
docentes construyen socialmente en relacion con los contenidos de os cursos.

Los maestros utilizan la experiencia que proviene de su {rabajo para mostrar de forma
concreta la reflexién que hacen sobre algun contenido de capacitacion. para hacer
explicitos los aspectos que comparten con Ia experiencia de los demas miembros del
grupo o incluso para disentir con alguno de ellos Asi. describir la experiencia es e!
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recurso principal con el gue los maestros cuentan para construir coleclivamente el
conocimiento gque se origina en el espacio de la capaciacion.

La experiencia de los maestros expuesta con diferentes sentidos, parece sostener el
trabajo colidiano de {os espacios formales de capacitacién, ya que proporciona
contenido local a la propuesta del curso con ia que los docentes multigrado son
convocados a trabajar.

A partir de la experiencia, es que 10s maestros elaboran argumentos, comparten ideas,
establecen conexiones con su trabajo y construyen el conocimiento colectivo a partir de
los contenidos del curso, lo cual implica gque ios maestros integren, modifiquen.
rechacen o reformulen los contenidos formales de la capacitaciéon (Rockwell 1996). Ei
resultado parece ser un conocimiento que articula los temas sobre tos cuales se habia
en el grupo y la experiencia de los maestros multigrado que asisten a la capacitacion.

Esta investigacion intenta abrir el panorama de aquelias concepciones que consideran
gue los maestros se apropian de los contenidos de una propuesta de formacién en el
discurso y no en la practica. La interaccion que Jos maestros mulligrado establecen
entre su experiencia y las diferentes propuestas de trabajo que se les hacen, constituye
ya gde por si una experiencia que trae consigo conocimiento para los docentes.

Cuando en la propuesta del curso se pide a los maestros que padticipen dentro dei
formato que se propone para la interaccion, se puede ver que las respuestas que
ofrecen a preguntas concretas son cortas a pesar de que desde la elaboracion de la
propuesta se suponia contar con respuestas descriptivas.

Ante la peticidn de una respuesta directa; ya sea que los maestros lean el Manual del
maestro o que la asesora lo use como un guion y les haga las preguntas que en €l se
incluyen, dan respuestas cortas que no describen alguna expernencia de su practica.
Sin embargo, hay otros momentos en donde los maestros hacen de la descripcion un
mecanismo que eflos introducen al curso para mostrar la experiencia que tienen sobre
su practica y de las condiciones materiales que estan presentes en ella. Al parecer,
esto supone que ia descripcion es utilizada por los maestros como una forma de abrir
los formatos de interaccidn que ofrece el curso. La interaccién que tiene lugar a partir
de la descripcion de la practica docente, es un mecanismo que los maestros aportan
como forma de constituir el espacio de la capacitacidon en un espacio local en el gue
ellos puedan actuar como sujetos paniculares.

En este apartado muestro la descripcion que los maestros multigrado hacen de su
experiencia en relacién a diversos aspectos de su trabajo docente y los diferentes usos
que hacen de este mecanismo de participacion y recuperacion de su experiencia. Se
presentan la gama de contenidos y de espacios de expenencia, a la que se recurre
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para poder articular una propuesta general con un conocimiento particular de los
sujetos que forman parte del grupo de capacitacién.

Asimismo se muestra la intervencion de la asesora y su contribucién a la dinamica del
grupo de capacitacion desde el lugar que ella ocupa como portadora de una propuesta
y la representante del conocimiento valido en el marco de la capacitacion.

1.1 La experiencia de trabajo en los grupos multigrado.

Los maestros que asisten al curso trabajan con mas de un grado escolar en el mismo
grupo y otros maestros, aunque atienden a un solo grado escolar, trabajan en una
escuela que tiene grupos multigrado. Como se puede prever, el trabajo con mas de un
grado presenta caracteristicas particulares que los maestros describen en el trabajo del
curso.

Las escuelas con grupos multigrado’ estan en el medio rural, en donde los medios y
vias de comunicacién son minimos, y las localidades estan alejadas de zonas urbanas,
en este contexto, los maestros se quedan en las escuelas por periodos en 10s que no
van a sus lugares de origen o en donde tienen residencia, y eso crea cendiciones para
que realicen actividades que en otras condiciones no realizarian, como por ejemplo
trabajar doble jomada, realizar actividades de nivelacion de alumnos por la farde o
realizar actividades de alfabetizacién con otros miembros de la comunidad, entre otras.

La experiencia que plantea a los maestros trabajar en escuelas con estas
caracleristicas también es utilizada para poner en interaccién con los contenidos del
curso de capacitacion.

El fragmento siguiente es parte del registro de una actividad donde los maestros
realizaban una comparacion entre ia mejor y peor escuela de la zona escolar y
mencionaban que la diferencia esta en el nimero de maestros con los que se cuenta
en cada una de ellas. El maestro Tofo describi6 la experiencia que tiene en el trabajo
en una escuela multigrado y las caracteristicas de la escuela unitaria.

Mo Tofo : Con respecto a mi, existen infinidad de cuestiones, a veces
con el trastado de los centros de trabajo al lugar de origen de cada
maestro, es viajar constantemente, a veces estamos esperando ya
nada mas que den las dos, que den cinco para las dos, porque e!
camién que sale a las dos nos va a ganar. Los maestros que estamos
alla arriba, en (a montaia, nosotros l0s que estamos en escuelas
bidocentes, la mayoria nos quedamos en las comunidades y por eso a
veces aprovechamos el tiempo No quiere decrr gue todo el dia
estemos dentro del aula, a veces platicamos con los ninos después de
las cuatro de la tarde o inventamos algunos juegos, invitamos a los
padres a leer los libros del Rincon de lectura, ahi ya invitamos a todos

' Las escuelas multigrado pueden contar con uno, dos, tres, cuatro o CiNco Maestros y segin
sea el caso se les denomina unitarias, bidocentes, tridocentes, letradocentes o pentadocentes,

respectivamente. Ezpeleta y Weiss (2000)
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Algunos maestros viajan constantemente, y a2lounos gue nc viajan, Y
también por qué no decirlo a2 veces decimos yo nomas trabajo de
ocho a, 2 una o de nueve a dos, a8 Mi Nnomas por eso me pagan Y
cuando es quincena nomas decimos: es nuestro suelao y por eso
estamos trabajando. Eso, eso influye en la relacion con la escuela
También la excesiva documentacion que nos dan a los directores,
mas en 135 escuelas unitarias gque hay que estar salienco
constantemente para eniregar documentos y generar toda la
documentacion que se requierz y eso €s un enemigd mas para los

maestros.
CS+4
Ocl+0in+0G

En este fragmento se puede observar que el maestro Tofo descrnbe su experiencia en
una escuela bidocente como una forma de argumentar en qué consiste Ia diferencia en
el desempeno de escuelas con diferentes numero de maestros. Su descripcion apunta
a dos aspectos. el primero es que las condiciones de lejania de las escuelas
multigrado, respecto a ias zonas urbanas u otras localidades, llevan a los maestros a
permanecer en las escuelas por {a manana y por la tarde, duranie {odos los dias de ia
semana, y al parecer los maestros usan ese tiempo para realizar algunas otras
actividades con Jos alumnos o los padres de familia que no se restringen al horario
escolar obligatorio, ni al curriculum oficial.

El segundo aspecto al que apunta la descripcidén del maestro Tofio, es que la carga de
trabajo parece estar mas repartida cuando una escuela tiene mas de un maestro, el
maestro senala que, sobre todo, la carga administrativa y de direccion de la escuela
gueda en responsabilidad de uno mismo y que io obliga a dejar las actividades de
ensefnanza cuando tiene que atender las administrativas.

Al respecto, Mercado (1998) sefala que el aprovechamiento del ttempo en ta escuela
rural es una de las condiciones de trabajo de quienes en ella trabajan. pues se requiere
mas tiempo para ensefiar a varios grados. La autora describe como es que la
documentacién de la escuela corre a cargo de un solo maestro o como es que a veces
se deben de llevar a cabo acuerdos con los habitantes de la comunidad para organizar
los horarios y fechas escolares al mismo tiempo que las necesidades de la comunidad

son atendidas.

El maestro Tofho describe que tiene la experiencia de que las aclividades que realiza
con su companero de escuela, fas inventan y las realizan afuera del aula y a veces con
los padres de famitia. Este hecho es interesante en tanto da cuenta que los maestros
que asisten a! curso de capacitacion planean diversas actividades que sin embargo,
como se ha mosirado en otra parte de este trabajo, los maestros no plasman de forma
escrita en funcién de un modelo ideal de planeacion que se les presenta en la

capacitacién para su frabajo cotidiano.
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Oftro fragmento que muestra este mismo tipo de expernencia es en donde el maestro
Tomas describe las actividades que realizan los maestros que pemmanecen en las
escuelas durante todo el dia. La descripcion de esta experiencia es parte de su
participacién en el gjercicto de comparacion entre la mejor y peor escueta de la zona.

Mo Tomas: En las diferentes situaciones de las escuelas unitarias y
bidocentes, hay maestros que no desperdician sus clases en las
tardes se ponen a hacer actividades extra clase. el repaso, o trabajan
con los padres de familia para encauzarlos para ayudaries a sus hijos
Como poco existe esa prisa de qgue me voy a Ir hoy, y me vz a dejar el
autobus, porque en primera ni autobus hay, (AMos rien) esa es Ia
diferencia de que las escuelas pequenas hay mas tiempo. estd mas
holgado y se atiende un poco mas a los alumnos.

sS4
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En el fragmento anterior, Tomas describe las actividades que realizan por las tardes los
maestros que permanecen en las escuelas. La descripcion del maestro muestra que
los que se gquedan en las escuelas realizan actividades tanto con jos alumnos como
con los padres de familia, y al parecer esas actividades son una forma de apoyar el
aprendizaje de los alumnos, tal y como sefala el maestro Tofo.

Ademas el maestro Tomas senala en su descripcion que las escuelas unitarias y
docentes, parecen tener el tiempo mas holgado y las condiciones para ofrecer mas
atencion a los alumnos. Este sehalamiento que hace el maestro Tomas como parte de
su experiencia, resulta interesante en el sentido de que se suele pensar, que 2 mayor
numero de maestros en la plantilla de una escuela, mayor seria la atencidn brindada a
los alumnos, sin embargo, lo que muestra la experiencia descrita en el fragmento
anterior, es que los maestros que estan en escuelas de uno o dos docentes organizan
actividades para realizar en las tardes de los dias que se quedan en las escuelas, que
estan encaminadas a atender a los alumnos que tienen algun retraso escolar, o a
ampliar las actividades que los maestros organizan para el tratamiento de algunos
contenidos escolares.

En este sentido, autoras como Mercado (1998) y Talavera (1992) identifican que las
condiciones de trabajo que impone el medio rural, descritas por los maestros, pueden
representar limites y posibilidades para los maestros y los alumnos. Como se puede
observar en las descripciones anteriores que hacen los maestros Tofo y Tomas. una

2 Como se recordard otro de los componentes de los Programas Compensatorios es el de
Incentivos a maestros y Directivos que consiste en otorgar un estimulo economico a los
maestros a cambio de que dediqguen un mayor tiempo al trabajo escolar con lo ninos que
presentan mayor retraso en su nivel de aprovechamiento El maestro Tomas y el maestro Tono
parecen contar con esta compensacion, lo cual parece influr en su permanencia en la escuela 'y
en su motivacion por realizar algunas actividades extracurriculares con los alumnos y demas

miembros de la comunidad.
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de las condiciones de los maestros multigrado es que su centro de trabajo esté alejado
de las zonas urbanas o en lugares con escasos medios de transporte 10 que fes imita
viajar todos los dias a sus casas y tener que permanecer en las escuelas Sin
embargo, esta condicion de trabajo a la vez hace posible que los maestros encueniren
en el lempo que pasan en la escuela y en la comunidad la cporiunidad de realizar
aclividades con los alumnos que pueden estar o no relacionadas con los programas de
estudio y ademas integrar a ellas a otros miembros de la comunidad como pueden ser
los padres de familia. De esta forma, el problema de! tiempo en relacion al numero de
grados gue los maestros multigrado deben atender, parece encontrar una alternativa
en la iniciativa de los maestros para distribuir las actividades a lo largo de! dia que de

todas formas ellos pasan en las escuelas.

Al describir estas experiencias, los maestros sefialan las caracteristicas de! trabajo en
grupos multigrado, y amplian los argumentos que construyen para dar respuesta a los
ejercicios del curso. Los maesiros muestran con ejemplos. el sentido de sus
respuestas y de sus opiniones frente a un tema que el curso les propone, y con ellos
ponen en comun aspectos que companen en su trabajo, Asimismo les permite
identificar aquellos aspectos en los que difiere su experiencia.

Por otro Jado, al interior del trabajo en equipos, los maestros usan su experiencia como
un elemento para discutir y para construir los productos que e! curso les propone. El
siguiente fragmento es de una actividad en equipos en la que el maestro Benito y la
maestra Carmen describen la experiencia de trabajar en grupo multigrado y senalan los
rangos de edad de los nifos que integran sus grupos y la condicién de trabajo que esto
representa. Liama fa atencion que la maestra Carmen coincide con las situaciones que
Benito va sefalando, como si ella trabajara en Ja misma escuela, pero en realidad ella
comparte la experiencia porque ha pasado por situaciones similares en su propia

escuela unitaria.

Mo Benito: Este afio cambié y bajamos en el rendimiento escolar, pero
estamos interesados en PACAEP3, porque tenia ninos de nueve anos
y tenia ninos y nifias de diecisiete ( lo dice en tono de confidencia), de
diecisiete. Poniamos un proyeclto, y los grandes nada mas nos iban
viendo, y los chiquilios partictpaban.

MA Carmen. Ellos entusiasmados! {con tono de gusto)

Mo Benito: ellos estaban bien entrados. pero los otros no, entonces
buscamos juegos. juegos en los que intervinieran los grandes, y
basicamente eran de despiazamientos, y de fuerza y pues arrastraban
a los chiquilios! ( lo dice como con ternura)

Ma Carmen y habia controversia! (con sorpresa)

Mo Benito' y bueno para mi. hay una diferencia grande en esta forma
de trabajar..

Ma Marta: diecisiete anos?! ( con tono de sorpresa)

Mo Benito' Bueno es que era de primero 3 sexto!

’ Programa de Apoyo a las Acuvidades Culuraies y Artist:cas en la Educacion Primariz
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Ma Marta: diecisiete?! (con sorpresa)

Mo Benito' si, si yo les dije que cuando se vinieran a tomar las fotos
para su certificado, que aprovecharan de una vez, pero para su cartiliz
(lo dice en tono de broma)

Ma Carmen: yo lo maximo que he tenido es de once anos!

Obs: Usted es unitaria?

Ma Carmen: si

CS-4
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En esta conversacion los maestros describen su experiencia en el trabajo con grupo
multigrado y las dificultades que hay para trabajar en él. Los maestros dicen que al
tener ninos con diferentes edades, sus intereses también son diversos y lleva a que las
actividades que realizan los maestros, no sean recibidas con el mismo entusiasmo por

ambos grupos de edad.

Al parecer, los maestros en su descripcion, refieren a la necesidad de estar en
busqueda de diferentes formas de trabajar en un grupo multigrado. E) maestro Benito
describe su experiencia, a otros cursos a los que él asiste ademas de éste. y senala
que el motivo para asistir es “cambiar” su forma de trabajo para poder atender las
diferencias que existen entre los nifos de su grupo.

Asi, se puede ver que los maestros usan su experiencia al interacturar en las
actividades que desarrollan en equipos, lo que también pone de manifiesto las
diferencias que tienen entre unos y otros, y que las respuestas que construyen en
conjunto incluyan la experiencia que comparten y la que no.

En la actividad donde los maestros describian las caracteristicas que tenian la mejor y
la peor escuela de la zona, el maestro Tono senalaba los problemas gue enfrentaba
para asistir a los concursos que se organizan en la zona donde participan los alumnos.
El siguiente fragmento muestra la experiencia que describe el maestro.

Mo Tono: Otra cosa muy importante es, es la planeacion porque a
veces se nos acercan los eventos y nos quedan ocho, quince dias, y
apenas empezamos a preparar porque no tenemos un cronograma
antes, una planeacion para decir de tal fecha a tal fecha, van a hacer
esto, de tal fecha a tal fecha vamos a hacer 1o siguiente, pero no, ya
nos faltan ocho dias o a veces tres dias y apenas vamos sacando los
ninos a correr, estamos sacando a [os nifios a estudiar porque luego.
por el exceso de trabajo a veces nos pasa asi. Companeros, cuantas
veces lievamos a un competidor a cuatro o0 a ¢inco pruebas?, que
porgque es el mejor, y no es cierto, a veces es al que acabamos mas,
porque es el Unico que sabe correr, porque e ensenaron pero no., nNo
planeamos con anticipacion [a materia. Enlonces eso, es !o. lo
primordial para que resulte un buen desempedno entre los maestros,
padres de familia, porque también los padres de familia nos
acompanan a los concursos y cual es su decepcidén cuando su hijo no
gana, cuando e} exceso de trabajo no nos permitio prepararnos para

el concurso
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En este fragmento se puede ver que el maestro Toro describe la premura que
experimentan los maestros frente a los concursos académicos o deportivos que se
organizan en las zonas escolares. Senala que parece haber poco tiempo para preparar
a los alumnos, ya que los concursos se suman a la cantidad de actividades que cada
uno realiza con sus alumnos en el espacio de su escuela. La descripcion del maestro
parece mostrar lo apretado que resulta ser el tiempo frente a la cantidad de concursos
a los que hay que asistir en la zona. También senala a la planeacion como un elemento
que ayudaria organizar la preparacion de los alumnos, pero pone en contraste la
cantidad de trabajo que tienen que hacer independientemente de los concursos.

Otro problema que senala la descripcion del maestro es su preocupacion y el
compromiso gue siente en relacion a los padres de familia que los acompanan a los
concursos. Parece ser que para el maestro la falta de liempo para preparar a sus
alumnos le acarrea el problema de no satisfacer las expectativas de los padres sobre

sus hijos que participan en los concursos escolares,

La descripcion que hacen los maestros de su experencia en grupo multigrado hace
referencia al tipo de trabajo que realizan con los aiumnos, las dificultades que
enfrentan pero al mismo tiempo, la preocupacion que tienen por encontrar nuevas
ideas para incorporar a su trabajo diario y salvar los obstaculos que encuentran.

Asi los grupos multigrado pueden presentar condiciones adversas para el trabajo de
ensefianza pero los maestros muestran con la descripcion de su experiencia que
siempre hay una forma de impulsar el cambio o de hacer de esas condiciones

adversas una forma diferente de realizar la docencia.

A este respecto autores comeo Schoén (1992) han senalado que en la practica de los
profesionales se hace mas de lo que se dice. El autor sefala que la forma en que los
profesionales se educan es cuando éstos son capaces de articular lo tacito, lo
inarticulado en la accion que ellos desempeian, de esta forma es que su actividad
radica en resolver probiemas instrumentales. Esto mismo se puede identificar en las
experiencias que describen los maestros sobre su trabajo en grupos multigrado. Todas
las estrategias que ellos describen como parte de la forma en que enfrentan su trabajo
no forman parte de los lineamientos normativos para la ensefanza de la educacion
basica (Plan y programas de estudio 1993 (SEP, 1993a)) y sin embargo. como se ha
podio ver en sus descripciones son formas de trabajo que tienen reconocimiento entre

ellos y que se comparten
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1.2 La descripcion de ia experiencia del frabajo de ensenanza de los maestros.

Uno de los aspectos al que los maestros dedican mayor esfuerzo y tiempo en su
trabajo docente es {a ensenanza. El trabajo que los maestros realizan con los alumnos
es una de las principales fuentes de experiencia y de formacion en la practica. Los
maestros aplican, crean, modifican u omiten una serie de estrategias y formas de
presentar los contenidos de aprendizaje ante su grupo de alumnos.

La descripcidn que los maestros hacen de las experiencias que tienen en la tarea de
ensefianza con sus alumnos. es un recurso al que acuden para interactuar con los
contenidos que se les presenta en el curso. Los maestros describen algunas de las
estrategias de ensenanza que desarrolian en sus grupos de alumnos y sehalan ios
detalles de las mismas como son el describir {os contenidos, los materiales, los
tiempos, y los espacios en los que organizan las actividades. También liegan a
describir el proceso que implica el desarrollo de la actividad de ensefanza con sus

alumnos.

Al parecer estas actividades son significadas por los maestros como experiencias
exitosas en el trabajo cotidiano, ya que las describen con precision como si esto
ilustrara ta escena para ios otros maestros del grupo de tal forma que la experiencia
pudiera estar disponible para utilizarla en el grupo propio.

La capacitacion ofrece algunos contenidos en los que se proponen a los maestros la
utitizacion de formas didacticas para ta promocidn de competencias de razonamiento
(SEP-Conafe, 1999a) y algunos ejercicios presentados en el manuai consisten en que
los maestros recurran a la sistematizacion de estas experiencias como una forma de
indagar sobre los procesos cognitivos de los alumnos. Realizando un ejercicio en el
que los maestros debian describir sus observaciones hechas en su salén de clases, la
maestra Maria describia las actividades de ensefianza que ella promovia en su grupo
para mejorar la lecto-escritura y el aprendizaje de espanol.

Ma Maria: Yo por ejemplo tengo quinto y sexto y, en el quinto, al
menos en los dos afos que llevo trabajando ahi (en la escuela) me he
dado cuenta que... habia que encontrar una manera de que mejoraran
su lectoescritura y su aprendizaje en espafol, y por qué? Porque (los
alumnos) salen de la comunidad generalmente terminando la primaria
y ya no estudian la secundaria, salen y se vienen a trabajar y ellos
necesitan primero, entender el espafol (porque hablan nahualt) y
luego pues por lo menos comunicarse con la familia Entonces
empecé por usar el método de carpetas. este, consiste en ir
recopilando textos libres de los nifios y a traves de ellos nosotros nos
vamos fijando qué palabras, como usan las palabras en espanol,
cuales todavia no usan bien. Cada nino tiene su carpeta, entonces
primeramente hago un listado de temas sobre los que l0s ninos estan
interesados en escribir y empiezan a escribir por el que ellos quieran,
y lo dejan ahi en su carpeta y entonces en las tardes yo revisaba. y
anexé una hoja al inal (de la carpeta) en donde yo les iba anotando lo
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que creia que ya hacian bien y los felicitaba por algo. Lo que me
interesaba a mi es que dijeran mas, porque escribian muy poquito,
escribian dos renglones y ya, entonces pues que dijeran mas, porque
eso me permitia a mi ver qué dificultades tenian en como escribian.
Para mi ese fue uno de los métodos que yo estuve utilizando de
manera mas sistematica y me dio chance de observar también el
proceso durante e! cual estdn escribiendo, me acerco a ver como
estan escribiendo, como usan el 1apiz, como usan la hoja y qué
expresiones hacen (...).

CS-2
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En esta participacion la maestra describe una de las actividades que ella realiza con su
grupo y a la cual elia conoce con el nombre de “método de carpetas”, y la sefala como
una forma de buscar que los alumnos amplien sus habilidades de escritura. La maestra
describe cual es su preocupacion principal en el grupo de alumnos y en el contexto en
el que ellos se desenvuelven, y lo plantea como uno de los referentes para decidir
sobre una meta de ensefianza especifica del grupo e idear una estrategia de largo

plazo para su ensefianza.

La descripcién detalia ef proceso dei método de carpetas, lo que hacen los nifos y lo
que a la maestra le corresponde hacer. Segun la descripcién parece ser que ella ocupa
tiempo para revisar los productos de tos alumnos fuera de! tiempo de trabajo con ellos
en el aula. En su descripciéon la maestra también expresa cuales son los motivos que
tiene para realizar esta actividad; seflala que sus alumnos necesitaran hablar de
manera fluida el espanol al terminar la primaria, ya que sabe que generalmente no
ingresan a la secundaria, sino que salen de la comunidad para ir a trabajar. También la
maestra dice que una de sus preocupaciones es que los alumnos puedan escribir cada
vez mas palabras porque entonces empieza a darse cuenta de los errores orntogréaficos

y ella puede corregirlos.

Como se puede ver en el analisis hecho de este fragmento, tos maestros utilizan el
espacio de la capacitacion para describir algunas experiencias de ensefanza con sus
alumnos. Aunque el ejercicio del curso pedia que los maestros hubieran aplicado una
estrategia didactica y a través de la observacién, registraran los errores que sus
alumnos tenian en ia resolucion de problemas, en su lugar, la maestra describié una
experiencia particular en su grupo como una forma de participar frente a este contenido
de la capacitacion.

Los maestros recurren a sus experiencias de frabajo en el aula y con los alumnos para
introducir algin contenido a un formato que el curso establece. A pesar de que las
experiencias descritas no tienen origen en el uso de una propuesta del curso,. como se
supone en las instrucciones de los ejercicios, los maestros relatan algunas de las
actividades que realizan en su trabajo cotidiano. Con ellas establecen una relacion
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entre lo que el curso demanda como actividad y lo que ellos ulilizan en su experiencia
para participar. Sin embargo, (0s maestros no describen cualquier experiencia de
ensenanza, las experiencias que describen los maestros parecen ser aquellas que les
son significativas en tanto pudieran representar alguna utildad frente a una
preocupacién especifica de los maestros y que se encuentra en relacion con aiguna
idea que la propuesta del curso hace.

Por otra parte, la asesora solicita a los maestros que hagan descripciones de su trabajo
con Jos atumnos, a pesar de que éstas no se desprendan del desarrollo de una
propuesta especifica de los contenidos del curso.

A continuacidon, se muesira la realizacion de una aclividad del curso donde los
maestros tenian que revisar los avances obtenidos con sus alumnos durante el mes
anterior y ajustar lo que el curso llama “las metas de ensefanza” con las que los
maestros trabajarian en el siguiente mes. En el fragmento se muestra como un
maestro describe una actividad que realizé con sus alumnos y padres de familia, por

peticién de la asesora del grupo.

As: A ver, otro

Mo Mario: se ftrabajo un taller pero. contabamos con pintura,
contabamos con papel china y crepé, y con eso se trabajé

As: Aja! A ver, Benito (le pide que describa su actividad)

Mo Benito: Con Jos nifios ya habiamos hecho algo, pero recortamos
las botellas de refresco por arriba y por el centro, dejando un canal
como si fuera una barca, entonces algunos le vieron la utiidad de un
barco, y entonces se separa |2 mitad y ocuparon nada mas una pare
y la otra se puede usar como jabonera. Se construyeron también con
botellas, de esto se corta (el maestro muestra una botelia de refresco
en posicién horizontal y sefala la pane de la mitad hacia arriba) y esta
parte se levanta y ya te queda como jabonera, entonces esta parte la
puedes usar para colgar en la pared (sefala la parte del fondo de la
botella) y entonces ya o puedes usar para poner tu jabon

Con la botella se pueden hacer muchas cosas, se puede usar como
una lapicera o también se puede usar como un avion, 0 una nave
espacial, cortandola a la mitad y empaimando las dos partes, uniendo
las dos partes de eso. y se ensambld, y por un lado se le atraveso un
hilo y por un lado se le atraveso un palo (el maestro sefiala que en
forma horizonta! como si fueran las alas). por |a taparrosca se le
atravesd un palo, se le puso una bola de piastilina, a l2 del hilo y
giraba en esta forma aigo que a! dar vueltas pues giraba y se levanta.
Y algunos otros hicieron las copas con las botelias de dos litros y de
las de litro y medio que son pequefas, no? se cortan 2 la mitad y se
invlerte esta parte (sefala la parte superior de Ja boteila de refresco)y
esta parte {la de taparrosca) se selia asi y ya queda una copa.

Ese fue el trabajo con fos nifios, y ya (después yo trabaje 1o mismo en
el taller que preparé para | los papas. se les dijo que hicieran lo que
quisieran y de ahi algunos (de ellos) hicieron su barco e hicieron lo
quisieron hacer. Lieg6 un padre que nada mas liego y lo pario y no le
pude decir nada porque como le dio utilidad pues nada mas lo partio y
dijo que lo iba a usar de bote. Y otros (padres de famihia) hicieron
gafas y se los ponian en la cabeza y ya habian hecho algo, no? y fue
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parte de su creatividad y como ya Io habia trabajado yo con los nifos,
los ninos incluso inducen (a los padres) a la creauvidad

CS-2
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En este fragmento el maestro Benito describe la experencia con una actividad que
realizé tanto con los alumnos como con los padres de famiiia de su grupo. En el
registro se observa como es que el maestro describe con muchos detalles la forma en
que realizd la actividad y los materiales que utilizé. £i maestro dice que utilizaron
botelias de plastico y va diciendo cémo las fueron cortando.

La descripcion del maestro deja ver que esta actividad la realizo con los alumnos perc
también con los padres de familia de su grupo, lo cual muestra una dimension del
trabajo docente que va méas alla del trabajo con los ninos, con los contenidos escolares
y del trabajo en el aula, como se sostienen en el trabajo de Galvan (1995). De acuerdo
con la descripcion parece ser que el maestro tuvo poca intervencion en las decisiones
que tomaron los padres y los alumnos, y mas bien los fue dejando que elaboraran por
si mismos sus propios productos. El maestro también muestra con su descripcion la
importancia que asigna a la realizacion de actividades para trabajar con su grupo sin la
necesidad de que estén relacionadas con un contenido en parlicular y la manera en

que los alumnos se involucraron en ella.

Como se puede ver en el fragmento la asesora pide a ios maestros que participen en la
actividad y deja el espacio para que los maestros describan con detalie sus
experiencias en su trabajo cohidiano de ensefianza. Asi parece que la asesora toma la
secuencia de actividades del curso como un guidn que puede abrir a los contenidos

que los maestros introducen acerca de su experiencia.

De igual forma, los maestros describen experiencias de su trabajo con ios nifos que
llevan a cabo en el aula o fuera de ella. La actividad de ensenanza trasciende a los
espacios del saldén de clases y para los maestros estas experiencias parecen
significativas en el espacio de la capacitacion. La descripcion de una maestra acerca
de su experiencia en la ensenanza de algunos contenidos fuera del aula ayuda a

llustrar lo anterior.

Uno de los ejercicios del cursos supone que [0s maestros disenen una
secuencia didactica para trabajar un Taller de Creatividad 2 partr de
criterios que se proporcionan a través del manual (ANEXO B). Lz
asesora pregunto al grupo acerca del mismo y pidio su participacion al
respecto:

Ma Susana: Yo orgamicé una excursion con los nifios fuera de la
escuela pero lleva un monton de liempo, sali con ellos con el objetivo
de conccer la vegetacion de ia comunidad, flora y fauna. y fue un
recorrido que se hizo de cuatro horas y los nifos se divirtieron,
tuvieron contacto gdireclo con las plantas det lugar donde vivimos que
es su habitat natural, les preguntaron el nombre de las planias a sus
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papas y pues los nifios se divirtieron, y aparte de que pues tienen un
conocimiento pues también les sirve de diversion, no?

Al regresar hicimos el recreo, posteriormenie, comenzamos a trabajar
con plastiina y diferentes tlipos de materiales, con plantas; les
anotamos los nombres de las que ellos vieron. Las que mas les
tiamaron la atencion son las grandes, sobre todo la (nombre de ptanta
gue es de origen nahudtl) que es la mas grande que hay por ahi.
Entonces yo aproveché esa ocasion para contarles sobre ia visita que
hicieron los japoneses a Tehuacan hace como un aio y que vinieron
por esa planta porque posiblemente descubrieron algunas sustancias
pues que han de ser muy importantes. y hacer algun tipo de
productos. Para mi fue muy importante aplicarlo de esa manera y
aungue se promovieron pocas destrezas porque son ninos peguenos
pero si aplicaron mas de dos. Esta aclividad yo 13 hago una vez al ano
porque es muy dificil: son cuarenta nifos, es una parte muy elevada,
yo le calculo, unos... cuarenta mmutos para subir al cerro y hay que
tener mucho cuidado con los nifios porque hay animales, hay viboras,
hay atacranes, camaleones, y hay que irles hablando pues para que
vayan con cuidado, y ponerse vivo con un palilo, y ahora si 10dos con
cuidado o tu los controlas por ir sola, aunque algunos ya conocen
pero otros todavia no, pero es divertido ir a la zona mas alta de la
ciudad que tiene una vista panoramica preciosa y eso es {o que yo
veo, que aparte de aprender se divierten
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En este fragmento la maestra Susana describe una actividad que llevé al cabo con los
ninos fuera de las instalaciones escolares. La maestra sefala el objetivo de la
excursién que realizé con sus alumnos, y cémo fue que lo que observaron en el
trayecto, sirvi6 para que realizaran otra actividad al regresar al salon.

Esta descripciobn deja al descubierto una experiencia, que segun dice la maestra,
requiere de mucha planeacién y de mucha vigilancia a lo fargo de su desarrollo por la
responsabilidad que implica trabajar con nifos pequenos.

Por otra parte, la maestra describe que Ia experiencia de trabajo fue compartida con
algunos padres de familia quienes le ayudaron no sélo con el cuidado de tos alumnos,
sino que también fueron una fuente de informacion sobre las plantas y animales que
observaron durante su excursion. Asi la maestra muesira como su retacién con los
padres de familia es un punto importante para la realizacion de su trabajo docente.

La maestra describe los mateniales que utilizaron los alumnos y las ventajas que ella ve
en la actividad que realizé. La maestra también dice que aunque la actividad es muy
buena, ella la realiza sélo una vez al ano porque es dificil sacar a los nifos de la
escuela y porque lleva mucho tiempo, ademas de que contar con los padres de familia
es un aspecto que seguramente requiere organizacion

Las dos ultimas descripciones que aqui han sido mostradas son de una amplitud que
permite conocer la cantidad de trabajo que requiere por parte de los maestros el hecho
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de organizar actividades con los alumnos como las que elios describen en cada caso.
Los maestros desarrollan |z descripcion de su experiencia y permiten ir conociendo el
tipo de actividad que realizaron con sus alumnos, los materiales que utilizaron, el
espacio en que tuvo lugar la actividad, el tiempo aproximado de su duracién. La forma
en que estan estructuradas sus descripciones también permiten conocer la forma en
que intervinieron los padres de familia en la actividad y el papel que jugaron los propios
maestros en su desarrolio, asi como las dificultades que representan las actividades
como las descritas o las posibilidades que encuentran en ellas al realizarlas.

De esta forma, es posible identificar a la descripcion de la experiencia docente como
un recurso que permite a (03 maestros interactuar con los contenidos de la
capacitacion en un nivel en el que ellos pueden aportar conocimiento sobre su trabajo y
sobre los logros que encuentran en &l a pesar de las condiciones que lo constrifien,
como por ejemplo, e! tiempo con el que cuentan para la ensenanza en relacion con la
cantidad de contenidos que tienen que abordar.

Por otra parte, la descripcion de experiencias es muy recurnda por los maestros para
mostrar las estrategias que toman para mejorar el aprendizaje de sus alumnos. En el
siguiente fragmento, la maestra Maria describe la estrategia que ha tomado frente al
problema del atraso escolar de sus alumnos que son de diferentes grado, y la forma en
que le ha ayudado a resolverlo.

Su intervencion tiene lugar como respuesta a preguntas que derivan del siguiente
contexto: los contenidos del curso proponen refiexionar acerca de los errores de los
ninos como respuestas creativas a problemas para los cuales no siempre se tienen
soluciones. Para ello se propone a los maesiros emprender una investigaciéon durante
la que puedan formular y registrar hipbtesis a las siguientes preguntas: ;Por qué se
equivocan los nifos al resolver problemas?, ;Cémo opera el contexto en los procesos
cognitivos de solucién de problemas? y ;Por qué las soluciones creativas no son
errores? (SEP-CONAFE, 1999 pag. 9-14) (Para mayor referencia de la actividad se

puede consultar el Anexo C )

Ma Maria: Yo uso el cuaderno de observacion (este no es un material
de! curso, tal vez se refiera a un material propio), ahi es donde anoto
el avance de mis alumnos. Me ayuda porque cuando veo que uno esta
muy atrasado lo mando llamar o lo cito en la tarde, porque en un
principio no sabia qué hacer, yo creia que mis alumnos sabian y vi
que después nada, asi que decidi usar el cuaderno para ir anotando
los avances de cada uno de ellos porque ahi podia darme cuenta
como avanza el grupo pero también individuatmente.

As: pero para que te sirve, qué problemas solucionas, o qué
problemas tienen ellos, qué es o que haces con el cuaderno? ,
Ma Maria' Pues llamandolos individuaimente, cuando veo que estan
ma! todos, trato de ver que es lo que puedo hacer con todos juntos,
trato de que salgan y vayan mas o menos parejos Y si no, a los de
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primero los ponia a parte y a los que no trabajaban los ponia cerca de
mi y asi, porque ni modo que fueran en cuarto grado y no saben ni
cual es la derecha, la izquierda, ni escribir bien en los cuadritos y los
ponia a parte también a los de tercero.
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En esta descripcion la maestra mas que hablar de una actividad de ensefanza ella
describe cudl es la experiencia que tiene en el seguimiento de los avances de sus
alumnos y las actividades que realiza para registrarlos y para nivelar a los que van
atrasados.

Al parecer la maestra describe un materia! propio del que se auxilia para seguir vy
registrar los avances de sus alumnos. La descripcion de la maestra muestra como es
que ella ha ideado una forma para atender su necesidad de saber como va cada uno
de sus alumnos y también describe las acciones que emprende cuando nota algun
atraso en uno, en varios o en todos los alumnos de su grupo.

En el registro se puede ver que ella tiene alumnos de diferentes grados en su grupo,
pero en su experiencia es necesario que ella atienda sus necesidades de aprendizaje
de forma individual. La maestra senala que hay veces que separa a los alumnos por
grado, pero que hay veces que los alumnos de diferentes grados los pone juntos en el
salén para que aprendan una misma cosa.

La descripcién que hace la maestra permite conocer las formas que jos maestros
encuentran para registrar el conocimiento acerca de sus alumnos que van adquirtendo
en la cotidianidad de su trabajo con ellos. Como ha sido senalado por algunos autores
(Luna,1993) los maestros no siempre tienen una forma escrita del “expediente” que
construyen para cada alumno, lo cual quiere decir que el registro que llevan de él, pasa
por otros medios. La descripcibn que hace la maestra Maria permite pensar que
también existen formas escritas que los maestros tienen para hacer el registro del
conocimiento sobre sus alumnos, sin embargo, es importante saber que estas formas
escritas parecen no tener correspondencia con las estrategias formalmente
establecidas desde la normatividad escolar. El material que la maestra llama “cuaderno
de observacion” parece ser un material implementado de forma muy personal y de
acuerdo con las necesidades de informacién y registro que el grupo de alumnos le va
sefalando, tal y como son el trabajo individual y el del grupo completo.

En este sentido, a descripcion de la experiencia permite a los maestros reconstruir
procesos fargos de construccion y constitucion de su trabajo docente, que tienen lugar
en la cotidianidad, al mismo tiempo que abre la posibilidad de que sean compartidos
con los maestros del grupo de la capacitacion como una forma de paricipar

activamente en efla.
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1.3 Los maestros describen sus experiencias de trabajo en las que resuelven
problemas y sobre las que tienen dudas acerca de su pertinencia.

En las sesiones de capacitacién, los maestros hacen descripciones de las experiencias
que les resultan exitosas, las que tienen que ver con las condiciones propias del
trabajo multigrado y también de aguelias que muestran cémo han resuelto problemas
en la realizacion de su trabajo docente o0 su trabajo de ensefanza. Los maestros
describen experiencias en las que han tenido que resolver algunas situaciones que les
ponen limite para el desarrollo de su trabajo docente.

En una actividad que el curso proponia para que los maestros identificaran cuales eran
los problemas que enfrentan las comunidades donde trabajan y cuales son fas
estrategias que usan para resolverios, tos maestros hablaban de los problemas
econémicos que enfrentan tas zonas rurales y la Asesora les pregunta si ias
comunidades no enfrentan probiemas politicos. El maestro Benito contesta que mas
que politicos enfrentan problemas con la Iglesia.

la maestra Luisa describia como fue que al trabajar en una escuela donde la
comunidad no contaba con iglesia, ella tuvo que enfrentar el problema de que los nifios
se ausentaban cuando un sacerdote visitaba la localidad para oficiar una misa. En el
fragmento que sigue se puede ver la descripcion que la maestra hizo para relatar la
experiencia en fa resolucion de este problema:

Ma tLuisa: Yo estuve en una comunidad en donde (...), solo habia dos
misas al afio, y cuando eran las misas ningun nifo iba a la escuela y
todos iban con su mam3 a la iglesia, y ahi nos tienen a nosotros
preguntado: -“;,por qué no viniste?”-, -*Ay, es que fui a misa maestra’-.
—*Y ¢por qué no vino su nifo senora?’-, -"Ah, es que lo llevé a misa“-.
Bueno. Luego nosotras hasta deciamos: -"Bueno mandelos después
de {a misa sefora’-. Asi empezamos, después de misa iba el nifio.
Posteriormente le planteamos al sacerdote (0 que para nosotros ers
un problema. Posiblemente hicimos mal, yo creo que si hicimos mal,
porque el padre venia y ya cuando escuchabamos las campanas
todos ibamos 2 Ia misa: los grupos completos y también nosotros; y
acabando la misa todos los nifos y nosotros, nas regresabamos a (2
escuela, y entonces ya nada mas perdiamos los minutos en lo que el
padre elaboraba Ja misa, que no se tardaba, el padre no se tardaba
porque a veces era muy rapido; y esa fue nuestra solucion porque asi
considerabamos que no perdiamos todo el dia, pero siI perdiamos algo
de tiempo. Posiblemente estdbamos mal, porque nos ibamos las
cuatro maestras a la misa.

(Todos rien como en sehal de complicidad)
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En el fragmento anterior la maestra Luisa describe la forma en que una practica de la
comunidad interferia con su trabajo escolar. Para ella era una preocupacion que todos
l0s nifios estuvieran en la clase y que si faltaban. fuera lo menos posible. La maestra
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dice que preferia que sus alumnos se ausentaran durante media hora o una hora que
duraba la misa, a que faltaran todo el dia para poder asistir a ella.

La maestra explica cémo es que la estrategia que describe surgio después de un
tiempo de estar experimentando el problema de ausentismo de los nifios, y también
explica que la estrategia fue adoptada por todas las maestras de la escuela, io cual
muestra que tener el mayor tiempo de clase, era una preocupacion colectiva que 10s
docentes de esa escuela se esforzaron por atender.

En la descripcién la maestra abre la posibilidad de que su decisién de ir a misa con los
alumnos pudiera tener una connotacion negativa desde la perspectiva de la
normatividad sobre la laicidad de la educacion, sin embargo, la maestra describe su
experiencia con mucha seguridad de que esa era la unica forma que tenian para
resolver el problema, ella y sus compaferas de trabajo, y también asegura que
funcioné. Por otra parte, la maestra hace referencia a lo que sabe de la comunidad vy
de sus costumbres para resolver el probiema que enfrentaba.

Respecto a la descripcion que hace la maestra Luisa de su experiencia en esta
comunidad la intervencion de ta asesora fue la siguiente:

Después de |a risa de los maestros, la As dice

As: La ley dice que la educacidn es laica (En tono de reprimenda)

Ma Luisa: Exactamente, (rie la maestra un poco apenada como de
haber confesado algo que iba a ser reprobable por la asesora) pero
solo asi llevabamos la fiesta en paz.

Ma Carmen: Claro, porque si uno dice no, ya después no van a pedir
permiso, ya nada mas no van. Mandan un recadito: “Tal nihoc no va
porque no sé qué”, y ya nomas no lo mangan.

Mo Benito: Mas vale pedir perdén, que pedir permiso.

Ma Luisa: Exactamente.
ltodos los maestros del grupo hablan con sus compaheros mas

cercanos sobre el tema, |2 As trata de ver a quién le puede dar ia
palabra pero todos hablan al mismo tiempo. La Asesora pide silencio y
pide a los miembros de un equipo que pase al frente para seguir con
ta exposicién de los temas.

CS-1
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En la intervencién de ta asesora se puede ver el papel que ella tiene como portavoz de
un programa y como una representante de la autoridad educativa. La asesora senala el
aspecto inapropiado de la estrategia que utilizé la maestra Luisa para resoiver su
problema en ef trabajo escolar al referirse al carécter laico de la educacion; y al mismo
tiempo ella cumpie con su papel de conductora de un grupo de capacitacion al ser ella
quien recuerda a los maestros de este caracter legal.

Sin embargo, parece ser que entiende el problema que describe Ja maestra Luisa con
su experiencia y los argumentos a favor que hacen algunos otros maestros para
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mostrar la vaiidez de la estralegia que ella siguid, ya gue da por terminado el tema y
continua con la actividad que el grupo estaba realizando sin hacer otro sefalamiento
sobre la pertinencia de la decisidon tomada por Luisa.

Asi como los maestros describen las experiencias en las que han tomado decisiones
con ta certeza de que les ayuda a resolver ios problemas que enfrentan para el
desarrollo de su trabajo. también describen sus experiencias sobre las que lienen
dudas, es decir, describen lo que hicieron y las preguntas que les plantea haber
tomado ciertas dectsiones.

En el siguiente fragmento. el maestro Benito describe una experencia reciente en su
trabajo que esta relacionada con los contenidos del curso y de la cual tiene una duda
sobre su pertinencia:

Mo Benito: En mi caso. que no tenia el manual de! curso, y que trabajé
un proyecto de como se hacen las cosas y (o junté con un proyecto de
recopilacion de datos, de recuperacion de informacion irabajando con
matematicas y con geografia, y se mandan a los nifios a preguntar
qué se vende, qué es lo que mas se vende, y ahi aprenden la
recopilacion de los precios, los precios se toman como informacion
pero también pueden tomarse para suma, resta, multiplicacion,
contempiado en un solo proyecto, y contempiado también en el
proyecto el tema de como se hacen las cosas, qué tanto hace, y los
que tenemos tres ciclos, lo enfocamos a los tres ciclos ;Es vélido?
¢Meter dos temas en un mismo proyecto? (La pregunta la dirige hacia
la asesora)

CS-1

Ocl+0in+0G

En este fragmento el maestro describe la forma en gue organizé un plan de ensefianza
para los contenidos de dos asignaturas. El describe las actividades que hicieron ios
nifios y el tipo de contenidos que abordaron en la actividad, sin embargo al hacer esta
descripcion, el maestro plantea una duda sobre su experiencia. De hecho su
descripcién plantea la pregunta de si es valido o no hacer la planeacién como ia
organizo. Al parecer, esta duda surge de un contenido que se presenta en el curso y el
maestro usa su experiencia para saber si lo que hizo es “valido”™ a la luz de los
contenidos de |a capacitacidn que ahora le hacen pensar Ssu experiencia como un
problema.

En descripciones como ésta parece estar presente fa preocupacion de los maestros
sobre la mejor realizacion de su trabajo. Al parecer ios maestros perciben que el curso
presenta una propuesta que tienen cierta validez. y lo toman como referente para
valorar su trabajo. En este sentido, los maestros toman con cierta seriedad las
propuestas del curso y hacen algunas reflexiones de su expenencia, a partir de ellas.
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Por su parte, la asesora asume el papel de portavoz del curso y del deber ser en el
trabajo docente. Frente a la situacién que el maestro Benito le plantea sobre Iz
planeacién de dos temas en un proyecto, ella responde:

As: /hay un silencio de 10 segundos/ Aqui el detalle es que de hecho,
desde el inicio del ciclo escolar yo les dije esto que estan haciendo Io
van a tener que llevar a cabo. porque es para promover un cambio
dentro de la escuela pero no todos lo han querido hacer, y desde un
principio se les dijo que aqui se iba a preparar Iz clase y no van a
cumplir, entonces van a traer como consecuencia que los talieres no
se puedan trabajar. Se los dije y ahorita se esta cumpliendo, no
podemos trabajar. Ahorita estan buscando un problema porque el
gjercicio los pide y no lo tenemos. Para continuar ef trabajo debemos
llevarlo & cabo pero, ustedes me dicen qué hacemos? (Usa tono de
reprimenda)
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Como se puede ver la asesora sefiala los requisitos que el programa del curso senala
para su desarrollo, y que tienen que ver con la realizacion de ciertas actividades y la
elaboracién de ciertos productos. Con este sefalamiento la asesora asume su papel de
representante del curso y de sus propuestas y establece frente a los maestros cual
seria el papel esperado por ellos. La experiencia que los maestros describen, como en
el caso de Benito, no es retomada por |2 asesora para resolver la duda planteada.
Parece que la asesora en este momento tiene un interés por realizar las actividades
como le exige el programa del curso, que al mismo tiempo se contrapone con el interés
que ella pudiera tener por atender las dudas y preguntas de los maestros del grupo.

Las dudas que plantean los maestros también estan presentes cuando describen
experiencias en las que les es dificil decidir, ante la variedad de opciones que tienen
para realizar su trabajo, y que fos enfrenta a diversos problemas.

En el siguiente fragmento, la maestra Luisa describe la experiencia que tiene con la
realizacidén de una actividad para abordar un contenido de matematicas, y describe una
serie de soluciones que podria usar para resoiverla, pero al mismo tiempo, menciona

las dificuitades que implican cada una de ellas:

Ma Luisa: Yo tengo un problema, en las demas materias no s€. pero
en matematicas el nifo tiene que ver la elaboracion de prismas para
sacar volumenes. entonces ahi mismo, en el avance me piden un
bote, cajas de leche, de naranjada de todo eso, entonces yo se los
pedi desde hace mucho tiempo... y no los llevan, porque no se
consiguen, entonces tengo que ensefarlos a construirias y esa
aclividad que era nada mas de llevar [as cajas se lleva mucho tiempo,
porque se les dan las indicaciones, y los cuerpos geomelricos no
quedan como deben de ser, no quedan igual, uno lo lleva chueca. otro
mas chica, entonces lo mejor era elaborarlo ahi dentro del salén para
gue salgan bien y pueda uno obtener un buen resultado, pero de eso
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también se requiere de mucho tiempo. No se da en un dia. Yo tenia
un eje tematico para contemplarlo en un dia, y no lo llevo, y eso
implica que yo me atrase mucho mas, pero eso equivale a todo un dia
y @ que me atrase, y a que se me vaya acumulando todo (o que 1ba 2
ver. Porque esa estrategia, uno lo puede plantear para un mes o un
tfrimestre.

Y ofra cuestion es el exceso de alumnos que tenemos. estoy viendo 2
uno aca, y aca ya se pegaron, y necesito ir a ver. Lo ideal es eso,
construirio, pero también hay que ayudaries a2 todos los alumnos. Hay
algunos que si hacen unos trabajos al dedilio. fabulosos, excelentes,
bien, pera hay otros que no, entonces por esos 5 6 6 & 10 nifios hay
que empezar nuevamente, y eso hace que uno se atrase YO por
ejemplo, aqui donde dice (en el manual del maestro) “Nombre del
tema”, yo pondria “ia construccion de prismas”
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La maestra Luisa hace una descripcion de su experiencia en ia ensefianza, en la que
enfrenta problemas sobre cual es la mejor opcion didactica. El analisis del registro
muestra que la maestra sabe que tiene varias opciones para realizar una actividad, ella
describe lo que podria hacer y las implicaciones que tendria cada decisiéon, con
respecto al tiempo, la organizacion del grupo y los materiales didacticos.

En esta descripcién que hace la maestra Luisa estad presente la preocupacién de que
cualquier decisién traeria como resultado que le tome mucho tiempo para desarrollar la
actividad y en consecuencia, se atrase en la programacion de fa ensefianza.

La maestra también describe las condiciones materiales que estan presentes en la
realizacion de las actividades de ensefanza y en las de aprendizaje. Como sefalan
Rockwell y Mercado (1986, p.67), el concepto de condiciones materiales abarca mas
que los espacios e implementos fisicos con los que cuentan los maestros y que de
alguna forma representan restricciones o posibilidades para el trabajo en el salén de
clases, como puede ser la organizacion y uso de! tiempo escolar.

La maestra describe que los materiales que necesita para realizar su actividad no
existen en la focalidad como material de desecho o de re-uso. También describe que la
actividad no puede organizarla fuera del salon de clases como una tarea para la casa,
porque seguramente encontraria diferencias entre los productos de los nifios. También
describe lo dificil que es realizar ta actividad en el aula porque al dar instrucciones,
guiar y supervisar el trabajo de los ninos. seria muy probable que la disciplina de! grupo
no se mantuviera por mucho tiempo, por lo que ella tendria que estar controlando la
actividad de los nifos pero también su conducta. Todo esto expresa el conocimiento
que la maestra tiene acerca de las caracieristicas de la comunidad donde trabaja,
acerca del trabajo que tos ninos realizan en casa y de su comportamiento en el salon

de clases.

104



"finaimente habla de lo que es el tiempo que el programa le concede para abordar los
ontenidos y como este tiempo no es el mismo que le concede ias condiciones de
‘abajo en el aula. En este sentido, fa maestra describe ios contrastes que encuentra
:ntre lo que ha planeado hacer y lo que se puede hacer en el aula.

’or su parte, la asesora y el grupo de capacitacion responden ante ia descripcion de la
:xperiencia sobre la gue tiene dudas fa maestra Luisa:

As. Una puede ser que se vayan elaborando los prismas media hora
después de clases, 0 que vaya poniendo ofra actividad, mientras que
con algunos trabgja la construccion de prismas, otra podria ser que
gente de fuera les ayuden, que no lo hagan que les ayuden, que les
ayuden a hacerlos.

Mo Benito: O en lugar de hacerlo en forma indwidual, pueden hacerlo
por equipos y con ese trabajo trabaja todo el equipo

Ma Carmen: es que también se pueden hacer figuras y con esas
trabajar todos los afos, o reparirles el trabajo para que los hagan en
su casa también por equipos.

Ma Luisa: si siempre hay manera de hacerlo, pero todo eso a mi me
implica un retraso

As: requiere mas tiempo.

Ma Luisa: si, requiere mas tiempo, entonces yo no puedo trabajar
todo eso porque necesariamente me atraso. Lo que yo digo. no se
puede.

Ma Teresa: si se puede

As: A ver, piensen ;Qué tipo de metas si se pueden cumplir? En el
cuadro de la pagina 51 contesten las tres preguntas./Los maestros
escriben en su bitacoras de manera individual. Estan llenando unos
cuadros donde se pregunta sobre el trabajo de pianeacion del mes
anterior. La asesora l0s deja trabajar solos mientras ella revisa su
manval. Después de un tiempo comienza a pasar por sus lugares para
ver qué es o que han hecho.

CS-1

Ocl+0in+0G

Como se puede ver con este fragmento, la participacién que tiene la asesora junto a
otros miembros del grupo, es aportar diferentes soluciones frente a fo que parece un
problema de fa maestra t.uisa para abordar un contenido de matematicas. A diferencia
del caso anterior, la descripcion de la experiencia sobre la que duda la maestra Luisa
sirve para que los maestros aporten diferentes opciones para que pueda resolver el
problema que expresa en el espacio del curso. La asesora, asume un papel diferente al
de portavoz del deber ser, al ser ella quien abre el espacio para ofrecer soluciones al
problema, por su parte los maestros, parecen compartir (oS inconvenientes de tiempo
que Luisa plantea, y contribuyen colectivamente a la construccion de alternativas. Sin
embargo, parece sostenerse la opcidn de Luisa que fue poner en el “tema” la

“construccion de prismas”.

La descripcion de experiencias de (08 maestros en el curso, no sélo sirven para
resolver dudas o plantear soluciones a problemas, sirve ademas para que i0s maestros
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tengan un referente comun y concreto sobre el cual puedan hacer aportaciones desde
su propio bagaje personal. Las experiencias descritas constituyen un contenido sobre
el que los maestros del grupo, pueden preguntar, resaltar aspectos de su interés,
acordar con quienes la aportan o incluso diferir y abrir nuevos espacios de discusion o
reflexién que provienen de sus propios intereses.

La descripcion de experiencias docentes sirve para que la asesora cuente con un
referente con el que pueda resolver la tensidn entre lo que interesa a los maestros
discutir y lo que el curso presenta como contenido, al mismo tiempo, que ella logra
conjugar el pape! de representante de! curso y coordinadora de la sesiéon y las
actividades, con el papel de maestra en el medio rural que también comparte con los

maestros del grupo.

E! espacio de la capacitacion parece ser Utii para que los maestros pongan de
manifiesto las experiencias que identifican como exitosas o dificites en su trabajo
cotidiano. Los maestros usan su experiencia para ilustrar el escenario en el que
trabajan, muestran las caracteristicas de las escuelas, de los alumnos y los padres, y
de las localidades. Al describirias contribuyen a la construccion colectiva en el curso,
con ellas companrten significados y se establecen las diferencias que encuentran con
las propuestas que se presentan en el curso.

Como se ha mostrado en este apartado del trabajo. los maestros usan {a experiencia
para elaborar los productos que el curso senala, Ia usan al interior de los equipos vy la
usan en el pleno de la exposicién de sus opiniones en el grupo o como una forma de
ampliar la discusién que el grupo genera alrededor de los contenidos del curso.

1.4 La contrastacion que hacen los maestros de su experiencia con ia propuesta del
curso.

Los maestros describen su experiencia para sefalar las dificultades que tienen para
realizar su trabajo como se los plantea la propuesta del curso, pero también hacen
descripciones para puntualizar las semejanzas y diferencias gue encuentran entre su
practica y la propuesta de capacitacion.

El sentido que tiene la descripcion para contrastar la practica docente con Ia
capacitacién se observa en el siguiente fragmento donde la maestra Carmen describe
cual es la diferencia que existe entre el tiempo que prevé en la planeacién que realizan
en el curso, con respecto al tiempo de realizacion del trabajo en el aula:

La asesora inicia un ejercicio de planeacion de la ensenanza que
propone el curso, pero se encuentra que los maestros no traen notas
sobre el trabajo que realizaron en su grupo como ella lo habia
indicado en la sesion del mes anterior.

Mo Benito: Pues io dejamos de tarea. no”?

As: Pero esto es para que planeen.
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Mo Benito: Lo hacemos de tarea

Ma Carmen: miren yo planeo, como tu dices no hago mis unidades
didacticas porque por ejemplo, hicimos una planeacién para una
semana, esto yo no lo veo en una semana! (como queja), “qué tengo
gue hacer antes del recreo, después de! recreo...” (parafrasea algunas
de las indicaciones del curso para la realizacion de |2 planeacion) Al
menos Yo, 1o de antes del recreo me lo echo en todo el dia. no me da
tiempo para hacer [0 que planeo. En primera, son muchos los ninos. (o
comentamos aqui, que tienen un retraso, a lo mejor de un ciclo atras.
Yo tengo niNos que ni suman ni restan, y otros suman y restan pero de
unz cifra, entonces lo que planeo no me alcanza.
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Aqui, la maestra describe cémo es que el tiempo no le alcanza para hacer (o que
planean en el curso. Ella sehala que hay ocasiones en que lo que habia planeado para
la primera mitad del dia, le lleva todo el dia desarrollarlo en el aula.

Al describir su experiencia la maestra sefiala su preocupacion por no llevar a cabo lo
que habia planeado y como esto tienen implicaciones sobre su trabajo y la retrasa a
ella y a los ninos en el cumplimiento de los programas.

También sefala una diferencia entre lo que planean los maestros en el curso y lo que
ella hace diariamente en el aula, por lo que su descripcion toma un sentido de
contrastacion y consideracién de las propuestas del curso.

Describe cémo es que el numero de alumnos y ta cantidad de contenidos gue puede
trabajar con ellos, son condiciones de la ensefianza que no le permiten realizar su
trabajo en el tiempo en que se planea en el curso. Asi, la descripcion de la experiencia
que hace la maestra sirve para argumentar cuales son las dificultades que implica la
propuesta det curso en la realizacion de su trabajo.

En otro fragmento del registro donde los maestros estan realizando el ejercicio de
planeacién, la misma maestra recurre a la descripcion para contrastar la propuesta de
planeacién del curso con su practica de ensefanza.

Los maestros estan trabajando en equipo y la asesora va pasando
entre sus lugares, se detiene con la maestra Carmen.

Ma Carmen: ‘Lo que no puedo hacer como i0 pianeo, lo vuelvo a
repetir, los temas que no puedo ver los sigo viendo, aunque no sea ni
en el dia ni con los otros contenidos con los que {os planeé. pero si los
voy recorriendo en mi ptaneacion.

Yo tengo un cuaderno donde pongo objetivos. fecha. actividades
materiales, pagina de los libros... en general, trabajo como aqui dice
(en el manual del maestro). fas asignaturas que puedo las junto, las
que no, no, o sea que si lo hago. El chiste seria llevar soio esta
bitacora (sehala el manual del curso anterior)”

CS-1
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La maestra Carmen describe su experiencia para senalar la diferencia que ve entre el
tiempo que planea para la ensefianza de un tema y el tiempo que utiliza para su
ensenanza, que parece siempre es mayor. También describe como es que ella realiza
su frabajo de planeacion, ella describe en qué aspectos la organiza y como es que
encuentra ligeras diferencias con respecto a lo que e propone el curso.

En este sentido, la expernencia que tiene la maestra acerca de la planeacion y su
desarrollo en el aula, es utilizada para valorar |a pertinencia de la propuesta del curso en
relacion a su trabajo y a Jas condiciones en tas que la realiza. ademas para argumentar
la dificultad que encuentra al desarrollar en e! aula las actividades que planean en las
sesiones del curso.

Otro caso en el que se describe |a experiencia de planeacion en grupo multigrado para
mostrar las semejanzas y diferencias que se encuentran con la propuesta del curso, es
el del siguiente fragmento donde los maestros estan trabajando por equipos el ejercicio
de planeacion, llenando un cuadro en donde tenian que registrar lo que necesitaban
cambiar en su planeacion para lograr las metas de ensefanza que se propusieron en
Consejo Técnico para el ciclo escolar. La maestra Teresa llama a la asesora y le plantea

una duda para realizar un ejercicio:

Ma Teresa: 'No puedo llenar esto (un formato que viene en el manual

del maestro).

As: Si puedes! pues si ya lo trabajaste en el mes (como animandola).
Por ejemplo, nombre det tema. tipo del tema, objetivo en que te metes,
objetivo que vas a abordar (parece que son los encabezados del

formato que hay que llenar).

Ma Teresa: 'Creo que yo ya he trabajado asi pero que no sé si lo hago
bien. Yo antes tenia un grupo con seis grados y planeaba con el
mismo tema para todos y nada mas ies ponia actividades diferentes y
a cada grado en su libro de texto. (Eso es 10 que se propone que
tenemos que hacer?, porgue no entiendo pero creo que yo ya lo he

hecho'.
As: ‘si, pero que ahora quiero que escribas lo gue hiciste en el mesy

veas como vas ajustar la planeacion para el mes proximo’
CS-1
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La maestra Teresa describe su experiencia para senalar las semejanzas que encuentra
entre su practica de planeacién en un grupo multigrado con la propuesta dei curso. Ella
describe 10 que hacia para organizar la ensefianza de varios grados alrededor de un
solo tema, pero variando las activigades. lo cual le parece que es semejante a {o gue e!
Curso propone.

La experiencia que la maestra Teresa refiere, parece que tuvo fugar en un grupo
multigrado y en una época anterior 2 que ella acudiera a este curso de capacitacion,
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sin embargo la usa para aproximarse a los contenidos, que al parecer no comprende
del todo, pero que los asocia a una practica que ella tenia en su expenencia pasada

Asi, los fragmentos anteriores muestran como es que los maestros describen su
experiencia para contrastar su practica con la propuesta del curso en relacion a la
planeacién, al parecer como una forma de aproximarse o tomar distancia del mismo
modelo ideal que se les presenta como contenido.

En los cursos de capacitacién se presentan propuestas para que los maestros gdisefien
estrategias didacticas o actividades de ensenanza, y las apliquen cada mes en sus
grupos de trabajo.

En algunas ocasiones tos maestros describen experiencias de su trabajo en las que
llevan al cabo algunas ideas que fueron presentadas en el curso de capacitacion.

El siguiente fragmento muestra como una maestra describe su experiencia a propésito

de una de las ideas relacionadas con un contenido del curso.

Ma Yolanda: Yo mas que fijarme en la comprension de la lectura en
general, me fijo mas en la lectura comprensiva de los problemas. En
mi grupo empezamos con las operaciones elementales Entonces en
este afo, en el curso lo que vimos de solucion de problemas, en
donde estaba el diagrama vimos que el primer momento era el de la
comprensién. Entonces vimos cuatro mesas de trabajo, donde la
primera era de comprension del problema, se iba haciendo de tercero
a sexio, entonces a los nifios les di una cartuiina en donde hacian ese
esquema y seguian los pasos para hacer ef problema. Entonces ahi
me di cuenta de que varios nihos hacian la divisién, la multiplicacion,
pero en el momento de la evaluacién, veiamos. como haciamos aca,
gue los nifios aprendian fuera de contexto o que no habia
comprension de la lectura. Entonces planteo la siguiente experiencsa
de que al resolver un problema entonces podemos conocer los
avances en el razonamiento de los alumnos

Mo Benito: Estamos viendo que la observacion y el registro se esta
ocupando hacia el razonamiento y la escritura, y sobre lo que
escriben... sobre lo que escriben; que si estan trabajando sobre
alguna situacion estén observando algunas reglas onograficas al
escribir y que vayamos observando a los nifios para ir verificando
nuestras teorias, verdad?. También vimos sobre el interés en expresar
to que piensan, el nifio tiene interés sobre lo que él piensa y esta
motivado, entonces va a tener interés en darlo a conocer al grupo y en
este caso, se puede usar las reglas ortograficas, cudles son las que se
estan tomando en cuenta y cuales ya tenia gominadas, se registran y
se les pueden dar a los nifios para que puedan ir ddndose cuenta de
qué es lo que les hace falta.

As: nada méas una aclaracion 2! equipo, esle... confundieron los
colores, los de estas hojas van aca vy los de estas aca (se reliere 2
unas hojas de color azul y color verde, las primeras iban en un
encabezado pegado en el pizarrdn que decia conceptos y teorias y las
segundas en un encabezado que decia metodos de investigacion).
Bueno...; qué vamos a hacer en el siguiente ejercicio, Benito?
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La asesora sefala un error en el procedimiento que siguié el equipo para presentar sus
reflexiones y continda con la conduccion de la plenaria del grupo para continuar con la
actividad.

En este fragmento (a maestra describe una experiencia en donde usé una gde las ideas
que se ofrecen en el curso para la ensefanza de la resolucion de problemas. Ella
describe como divide el grupo en cuatro mesas de trabajo y como en ellas participaron
todos los alumnos de los grados que atiende.

La maestra también describe como es que esta expertencia le ha servido para darse
cuenta de los procedimientos que emplean sus alumnos y los errores que cometen
cuando resuelven algunas operaciones.

Al parecer, el haber desarrollado una de las ideas que se propone en ta capacitacion,
la maestra adquiere una experiencia en donde involucra a los alumnos y ella puede ver
sus avances y en lo que requieren ayuda.

El Maestro Benito parece apoyar la intervencion de la maestra Yolanda al sefalar
cdmo es que la experiencia que ella describe se refaciona con los contenidos gue el
grupo ha ido revisando en ia capacitacion. El maestro también sefnala como la
experiencia que la maestra Yolanda describe podria ampliarse si se relacionara con
algunas estrategias de ensefnanza de la lectura y la escritura.

1.5 La experiencia en la relacion con los padres de familia.

Los maestros describen la experiencia que tienen en su relacion con los padres de sus
alumnos. Los maestros describen en e! curso de capacitacion como es la relacion que
tienen con los padres de familia, lo que esperan de ellos y el apoyo que les dan.

Algunos autores senalan e! tipo de interacciones que los maestros tienen con los
padres de familia, en las que puede estar en juego, una disputa por la gratuidad de la
escuela (Mercado, 1985), la busqueda de recursos para sostener diversas aclividades
escolares o como senala Galvan (1995) los padres de familia estan presentes en el
aula mediante el trabajo conjunto que aportan cotidianamente para la realizacion de las

actividades escolares.

La experiencia con los padres de familia que describen los maestros en el curso de
capacitacién es como Iz que se muestra en el siguiente fragmento donde los maestros
estan realizando un ejercicio sobre las limitaciones que tienen que enfrentar para
resolver el problema de la reprobacion escolar, los maestros hablaban de los
problemas que han tenido con ta operacion de! programa PROGRESA (Programa de

Educacion, Salud y Alimentacion)
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Mo Tofo: Yo quisiera hacer un comentario del programa de
PROGRESA, no sé si en todas ias escuelas, pero en la escuela
desgraciadamente, hay algunas familias que no paricipan en ese
programa entonces ha sido un problema porque pues los padres de
familia 2 veces no han querido participar porque no reciben apoyo del
programa. Dicen, “mis hijos no tienen PROGRESA", “por qué yo si, y
por que el padre que si recibe apoyo no'. Su servidor ha (yo he)
mandado oficios a Puebla, con tal de que nos apoyaran y me ilegé ia
respuesta diciendome que para eso tienen que hacer una valoracion,
mandar personal para que hagan encuestas. Yo les muestro uno a los
padres de familia: “miren sefiores aqui esta la respuesta que nos
manda, por parte del gobierno que no se puede”, pero ellos siempre
gicen, “bueno, maestro pero no es posible que nosotros nos damos
cuenta de que viven en las mismas condiciones que nosotros, asi que
todos necesitan el apoya™. (...)

As: El problema de PROGRESA es en todas las escuelas.
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En este fragmento se muestra la descripcion que hace el maestro Tono de la relacién
que tiene con los padres de familia de su grupo que no reciben el apoyo del programa
PROGRESA.. En este fragmento el conocimiento gue tiene sobre las condiciones
socioeconémicas de la comunidad le sirve al maestro para sefalar la experiencia que
ha tenido con lo que él llama, fa participacién de los padres en la escuela, ya que al
parecer, los padres que no reciben el apoyo de las becas que ofrece ei programa, le
dicen que los padres que si reciben el apoyo sean los que realicen ciertas actividades.

En este sentido, la descripcion del maestro también muestra que ¢l ha tenido que
realizar algunas acciones para gestionar que el apoyo de este programa sea brindado
a los nifios que no lo reciben. El maestro describe que ha escrito cartas dirigidas a las
autoridades en el Estado y que no recibe una respuesta que sea satisfactoria para los
padres de familia, por lo que parece que no le soluciona tampoco el problema de la
participacion de los padres en las actividades de la escuela.

Asi el maestro, describe esta experiencia con los padres de familia para sehalar las
dificultades que enfrenta en la realizacion de tareas conjuntas en ta escuela y para
expresar su preocupacién por las dificultades que tienen jos programas sociales del
gobierno para llegar a todos los que los necesitan.

De esta forma, la descripcion del maestro muestra fa otra cara de la moneda de la
relacién entre maestros y padres, y su heterogeneidad, ya que en ella puede haber
apoyo pero también tensiones, asi como formas de demostrar los desacuerdos entre
ambpas partes.

Por otro lado, se puede observar que en el fragmento la asesora confirma que la
experiencia que describioé el maestro Tono, se presenta en otras escuelas.



En el siguiente fragmento se puede observar que la asesora describe una experiencia
que ha tenido con los padres de familia al respecto de este programa.

As: Hay que decirle al padre de familia gue nosotros no tenemos nada
que ver en los apoyos. también tratar de concientizarios de ess
situacion porque muchas veces se les inculca que es un derecho que
tienen. [En una ocasion), casi me linchan (2 mi) y a un director de una
escuela, porque no les llegd su pago a ios padres de familia, pero su
propio director no les firmé, porque no queria gue recibieran ia beca,
porque tenia sus escogidos. A mi me molesié porque no debe ser
(con molestia), asi que hay que tomar conciencia de que no nada mas
es la participacion del maestro, estan las promotoras PROGRESA que
muchas veces, ellas también no mandan (as informaciones, me
parece que volvieron a solicitar informacion, las promotoras no la
mandaron adecuadamente, les retiran la beca y es la consecuencia
gue hubo en las escuelas, y no, nada mas fue en esa escuelia, hubo
otras mas. No nos queda mas que ir tratando de solventar las
situaciones.

Aparte nos representa carga administrativa a nosotros. A mi me
molesto mucho cuando un maestro me dijo: asi como PROGRESA
nos va a sancionar, entonces nosotros también vamos a tener que
sancionar a PROGRESA por no mandar la documentacién a tiempo.
PROGRESA, manda por etapas, lo de Tehuacan io manda a
Chimahuapan o 1o manda a Acatldn o lo mandan a la sierra norte de
Puebta, y menos a donde debe llegar, y lo de por all3, lo mandan para
aca y quieren que uno entregue a tiempo, pero creo que Somos una
de las zonas en que mas se ha cumplido con el requisito.
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Como se puede observar en este fragmento, la asesora describe la experiencia que ha
tenido ella y uno de los directores de la zona, al enfrentar e! enojo de los padres de
familia de una comunidad a [os que no les llegé su pago de la beca del programa

PROGRESA.

En su descripcién la asesora habla desde su experiencia como maestra de grupo,
conocimiento que le es util para senalar la situacion en la que se ven los maestros ante
la presién de los padres de familia que demandan el cumplimiento de los beneficios del
programa, y por otra parte, la imposibilidad de solucionar el probilema desde su lugar
de maestros o directores.

Al parecer, los maestros estdn en interaccion constante con los padres de familia y
reciben las quejas y demandas acerca de los programas sociales de los que son
beneficiarios. Al mismo tiempo, la asesora describe la experiencia que tienen los
maestros al tener que hacerse cargo de tramites y entrega de documentos que se les
asigna como una tarea mas, con la operacién de estos programas, y senala que a los
maestros se les sanciona cuando no entregan esta documenliacién a tiempo pero no es
el mismo caso cuando los retrasos son por parte de quienes operan el programa.
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Esta descripciéon que hace la asesora ejemplifica que la serie de dificultades que tienen
que enfrentar los maestros con los padres de familia por motivo de programas oficiales
de beneficio economico o cuestiones administrativas. son muchos y dificiles de
solucionar ya que no esta en manos de los maestros las decisiones que conciernen a
esos problemas, pues al parecer, ellos funcionan solo como intermedianos entre Ias
autoridades educativas y los padres de famila.

Otro fragmento que muestra la descnpcion que hacen los maestros en el curso sobre |3
relacion con los padres de familia es el siguiente donde, tambien a propdsito de las
dificultades del PROGRESA, la maestra Marta relata 1a presion que ha recibido con
una madre de unc de sus alumnos que no ha sido beneficiado.

Ma Maria. Yo tengo una prequnia en cuanto al apoyo de PROGRESA,
tengo una experiencia con una madre de famila que me decia:
“maestra yo no tengo el apoyo de PROGRESA", le dije: “sehora. es
que no esta en Mis manos y este ya no es el momento oportuno para
solicitarlo”, la madre dijo - "ya mi nifo va en quinto. y nunca le han
dado”, le dije “pues en ese ¢aso, créame que no esta en mi*, dice ella:
“ es que no le ha querido dar usted’, le dije “no sefiora, le pido de
favor, que hable con la coordinadora de PROGRESA" le die
“sefora, en mis Manos no esta, ese tramite usted lo tuvo que haber
hecho a tiempo” y pues lo ultimo que intenté fue darle un documento
en donde decia, que elia econémicamente estaba mal. Cuando se dio
a conocer ese programa no se les dio a los maestros !a funcion clara
de qué tenemos que hacer. porque de plano hay personas que creen
que uno tiene puro favoritismo.

(...)

As: Aqui nuestra obligacidbn como docentes en el proceso es que
cuando llegan los formatos registramos la asistencia, pasar la
asistenciz a los alumnos, pasarla al supervisor para que lo lleve al
director de primaria de Puebla, éste. al comité, el presidentie tambien
firmarla y mandariz, es la unica funcion como docentes, de ahi en
fuera no tenemos ninguna otra obhgacion.
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La maestra Marta describe la experiencia que tuvo con la madre de uno de sus
alumnos que pensaba que la maestra era la que no queria que su hijo recibiera una
beca. La descripcién de la maestra Marta muestra la tension que puede existir entre 10s
maestros y los padres de familia cuando no comparten con los maestros cual es el
papel que tienen frente a problemas de la comunidad.

Asimismo, la descripcion de la maestra muestra ia preocupacion gue tiene porque no
sabe cémo aclarar a los padres de familia que ella es sélo una intermediaria entre elios
y los programas; y también sefala que al iniciar ia operacion de programas como el
que menciona en su descripcion, no se les aclara a los maestros cual es su
responsabilidad en é!, lo que al parecer, les hace sentrse incapacitados para resolver

los problemas gue los padres les senalan
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Al parecer los maestros sirven de intermediarios en muchas ocasiones entre ios padres
de familia y los programas gubernamentales de apoyo social, y los padres recurren a
ellos para poder obtener los beneficios a los que creen tener derecho.

La presencia de los maestros, parece convertirlos en personajes importantes para la
gestion social de las comunidades, y parece ser una condicién imporiante para
extender su trabajo a oiras areas mas alla de la ensefanza y la escuela (Galvan, 1998,
Mercado, 2000).

Es posible que esta sea fa situacion que pone a los maestros y a los padres en
experiencias tan tensas como las que describen los maestros y que se muestran en
este apartado. Es asi que el trabajo de los maestros tiene mucha relacion con los
padres de familia, y como se ha visto aqui, muchas veces no son tan distendidas y
hasta pueden representar problemas para los maestros.

1.6 Las experiencias de los maestros con siluaciones de reprobacion

En el curso de capacitacion los maestros hacen descripciones de sus experiencias
para contribuir a resolver los problemas de reprobacién que tienen sus alumnos. Las
experiencias que describen los maestros no estan directamente relacionadas con Ia
ensenanza, pero si muestran estrategias de soluciéon, que de manera personal,

construyen e implementan.

Los maestros describen experiencias en donde vutilizan diversas estrategias para que
los nifos que tienen que ausentarse de la escuela por motivos econémicos y sociales,
no reprueben el afo escolar. Las estrategias que desarrollan los maestros tienen que
ver con un trabajo de gestién y de organizacién del trabajo de los nifos para ser

realizado fuera del saion.

En el siguiente fragmento que corresponde a un ejercicio en equipo donde los
maestros deben redactar un caso que muestre como se consfruye el problema de
reprobacién en el auta, la maestra Marta describe su experiencia con una nifa que
estaba en riesgo de reprobar el afio escolar si seguia faltando a clase. La maestra les

cuenta a sus companeros de equipo:

Ma Marta: Yo tengo un caso de una escuela, mi primera escueta, y
resulta que habia una nifa, se llamaba Teresa y tenia quince ahos y
estaba en quinto afo. El caso es que Teresa faltaba a la escuela,
paso una semana y nadie mencionaba nada. Después supe que sus
padres son comerciantes y que 1a nina se ha visto afectada porque los
companeros de su edad ya van en |a secundaria, entonces ella dice,
que para salir adelante, mejor se va con sus padres a vender. Un dia
que me voy corriendo a su casa, Yy ella estaba en su casa, perque dice
que en ocasiones su mama la dejaba a que hiciera el quehacer,
mientras ellos se iban. Yo le dije. mira Teresa, tienes que ir a2 la
escuela porque la primaria es lo fundamental Mande llamar a sus
padres y les dije: sehora por favor que no vaya a faltar a la escuela,
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Teresa me dio, maestra me voy a ir diario Asi que rescalé a esta
chamaca y si terminé ta primaria.

CS4
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La experiencia que describe la maestra Marta muestra la preocupacién que algunos
maestros tienen por los nifos que dejan de ir a ta escuela por causa de sus
condiciones economicas o sociales, y buscan soluciones para que los nifos no
reprueben el aho escolar por faltas.

La maestra senala que ella tomé la iniciativa de ir a buscaria a su domicilio para hablar
con ella y sus padres. Al parecer, esto muestra que en algunos casos los maestros
usan este tipo de estrategias para saber cual es la causa de la inasistencia, y tratar de
hacer que los alumnos regresen de manera regular a (a escuela.

Al parecer, es comun gue en las escuelas multigrado, los nifios dejen la escuela por
motivos relacionados con la situacion econémica o laboral de sus padres, condicion
con la cual tienen que lidiar los maestros y encontrar formas de contrarrestar sus

efectos.

Autoras como Luna (1893) y Mercado (2001) refieren sobre el conocimiento que los
maestros tienen de sus alumnos y sobre el procesos de conformacion del mismo. Las
autoras senalan que el conocimiento que los maestros tienen sobre en qué se ocupan
los ninos fuera del horario escolar y sobre el contexto social, economico y cultural en el
que viven, forma parte de los referentes que los maestros usan para valorar el trabajo
de los alumnos y para anticipar la atencion educative que les brindaran en el aula.

En el siguiente fragmento el maestro Benito describe la experiencia que tuvo con un
nifo que faltaba porgue trabajaba en épocas festivas.

Mo Benito. Hay temporadas, como la semana santa, [que faltan
mucho los alumnos por ejemplo,) un alumno sale 8 vender, y habté
conmigo porque queria que yo io ayudara El se venia con dos de sus
hermanos, los mayores, se venia con el a Tehuacan a vender. Yo le
dije que si estudiaban, cuando regresaran a la escuela, yo trataba de
ayudarios. Regreso en el mes de abril, y vimos los ejercicios, qué
habia entendido de matematica, y si pude sacario adelante. Entonces,
yo lo vi como una salda, yo 1o induje a trabajar, a dejar la escuela,
(por un rato en lo que salia de la localidad a realizar una actividad
comercial), [le dije] que se viniera a Tehuacan, y que regresara Yo lo
utilicé como salida porque en matematicas, geografia y matematicas
y en las demas iba ma! y logr6 salir, naturales, historia iban bajas y
togro salir.

Ma Marta: Hay nifos que no van a la escuela pero cuando regresan,
en matematicas, cuando es algo geométrico, o en espanol, te o
agarran asi de rapido( hace un chasquido con los dedos).

CS-
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En este fragmento el maestro Benito describe una experiencia que tuvo con un nifo
que salia de la comunidad para trabajar en una temporada de comercio fuerte, y que
por lo tanto lo obligaba a dejar la escuela. EI maestro explica que la estrategia que él
tomo fue indicarle lo que tenia que estudiar para que cuando regresara el maestro lo
pudiera ayudar con lo que no entendiera y le tomara en cuenta lo que si habia

entendido.

La descripcion de esta experiencia muestra que hay situaciones en las que los
maestros no pueden evitar que los alumnos falten a clase, pero también muestra que
en ese caso, los maestros no se inmovilizan, sino que cptan por estrategias que les
permita a los ninos estudiar, y a ellos tener una muestra de que los alumnos

aprendieron aigo.

Por otro lado, en la descripcion que el maestro hace de su experiencia, sefala gque la
estrategia que siguid para que su alumno no reprobara, la vio como una “salida”, al
parecer, esta afirmacion indica que la reprobacion no solo es un problema para los
alumnos, sino que hay maestros gue también lo viven como propio, y buscan una
forma de no llegar a esa situacién juntos, maestro y atumno.

Los fragmentos que se han mostrado hasta el momento en este apartado sobre la
descripcién que los maestros hacen de su experiencia con el tema de la reprobacion,
permiten identificar las estrategias que usan los maestros para evitar que fos alumnos
sigan faltando a la escuela o para que estudien los contenidos que tienen que rendir en
el grado escolar. Ademas, el analisis realizado de los fragmentos permite mostrar que
los maestros tienen una legitima preocupacion porque tos alumnos no sean reprobados
por no cumplir con el porcentaje minimo de asistencia a clases.

En contraste, al realizar un ejercicio del curso de capacitacion que pedia a los
maestros construir un caso de reprobacién en el aula, ellos redactaron un caso gue, a
diferencia de lo que habian descrito de su experiencia personal, no reflejaba dicha
preocupacién por resolver el problema de la reprobacion. El siguiente fragmento
muesira este hecho: en él, los maestros de un equipo estaban trabajando sobre Ia

construccion del caso de reprobacion en el aula,.

Mo Benito: Estamos haciendo un cuento, bueno una anécdota de,
bueno realizar un cuento con un hecho que...

Ma Marta: Ahora si ya viene el problema o situacion, ia maestra
Canuta, {la maestra escribe en su cuaderno)

Mo Benito: Ha reprobado a Pedro

Ma Marta: A Pedro (apunta en la hoja)
Mo Benito: Ha reprobado a Pedro, debido a2 que no ha hecho examen

por haber ido ayudar a sus padres en el campo... pero que sin
embargo... si tenia los conocimientos suficientes
La maestra Marta escribe en el manual del maestro.
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Mo Benito: ... para pasar al grado siguiente... para ser promovido al
grado siguiente... pero debido a sus inasistencias, a la falla de
calificaciones, coma, Yy i{a poca atencion que la maesira le pone...
tendra que repetir nuevamente e! grado ,ya hasta ahi no?, ya cuando
pasemos, le aumentamos que, pues que tenia la edad avanzada para
estar en ese grado, tenia que ayudar a sus padres pero que le
gustaba feer y ta maestra nunca le tomaba en cuenta sus
participaciones, cuando queria hacer ejercicios en el pizarron, la
maestra nunca le daba oportunidad poraque creia no sabia porque no
venia a la escuela... (...)

CS4
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En este fragmento se puede observar que los maestros que describieron experiencias
en las que lograron que un caso de probable reprobacion no se convirtiera en realidad,
aqui inventan junto con otros maestros, como se les pidié en el ejercicio, un caso en
donde el papel del maestro no contribuye a la salvacion del afo escolar del alumno,
sino que por el contrario, la maestra toma como Unico criterio para la reprobacion el
indice de asistencia de! alumno.

En este sentido, lo que parece indicar la interaccion observada en este fragmento, es
gue la experiencia de los maestros sobre lo que hacen en materia de promocién de los
alumnos, es compartida en la interaccién gue tienen los maestros entre si, pero no es
mostrada en el caso que construyen para ser presentado puiblicamente en el espacio
de la capacitacion.

Al parecer los maestros muestran en los producios que etaboran para el curso,
experiencias que los hacen responsables de la reprobacion de los alumnos, y si bien
juegan un papel importante en ese proceso, ellos y su trabajo docente, no son la Unica
variable que interviene en este fenémeno.

En el caso presentado por los maestros Benito y Marta, se refieren a experiencias de o
que se cree son practicas habituales de los maestros frente al atraso de los nifos,
contrario a lo que expresaban como una de sus mas sentidas preocupaciones. Sin
embargo, autores como Mercado (2001) también han encontrado que la “nivelacién” de
los alumnos es una preocupaciones de los maestros, (0 que los lleva a dar atencién
especial a los ninos que presentan mayor atraso o a tomar en cuenta varias
indicadores y variables antes de tomar una decisién frente a la promacion de grado
escolar de un alumno.

La asesora, por su parte, al escuchar los casos que los maestros construyeron sobre
experiencias de reprobacion, contribuye a senalar el papel de los maestros como

responsables de la reprobacion.

Un ejemplo de esto, es el siguiente fragmento donde los maestros van exponiendo el
trabajo de los equipos sobre el ejercicio de un caso de reprobacion.
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As: Bien; sexto grado

Mo Paco: A la entrada de una pintoresca comunidad de |a montana,
intervienen tres personajes: padre de familia: Pedro, Juan, el alumno y
el maestro Raul. El padre de familia participa como irresponsable,
golpeador y entrometido. El alumno, es distraido, incumplido y faltista,
este alumno cuenta con la edad de quince anos. El maestro Ravl es
tradicionalista, pasivo y estricto. Esto sucede en la comunidad ubicada
en la sierra negra y cuenta solo con los siguientes servicios: luz
eléctrica, preescolar, primaria y secundaria, y telesecundaria.
Descripcién del problema: el alumno, a pesar de haber concluido con
su nivel de primaria, no cuenta con los suficientes conocimientos para
continuar con sus estudios de secundaria, debido a gue su familia
cuenta con bajos recursos econdmicos, {uvo la necesidad de
abandonar la escuela por periodos, prolongados y continuos, o cual
provoco fa siguiente situacion, 2 mediados det ciclo escolar noventa y
ocho noventa y nueve. La maestra Elena de la telesecundaria cité a
reunion general a los padres de familia, en donde puso en teia de
juicio el bajo nivel académico con el que su hijo contaba. Al dia
siguiente se presentd en ta escuela primaria utilizando palabras
altisonantes para reclamarle al maestro por qué de! atraso académico
de su hijo. EI maestro Raul contestd lo siguiente: porqué apenas se
interesa en la educacidén de su hijo si en el afo anterior no asistié a
ninguna de la citas hechas con anterioridad?. Precisamente era para
tratar el poco interés de su hijo por aprender.

En 8l manual dice “;como explican los padres de familia los
problemas del! fracaso escolar de sus hijos?". En primer lugar, cutpan
al maestro como primer responsable, en segundo, menosprecian la
inteligencia de sus hijos; ahora, “,cémo explican los alumnos sus
experiencias del fracaso escolar?”: los alumnos, lo primero que dicen
es “maestro ef fracaso es porque queremos tener un maestro por cada
grado”, ademds, hacen trabajos de campo para ayudar en la
economfa a los padres de familia; y todavia tienen que cuidar 2 sus
hermanitos y hacer guehaceres en la casa donde viven.

As: En los casos que elaboramos seguimos eludiendo un poco,
nuestra responsabilidad, hemos visto a través de los diferentes
ejercicios que hemos realizado, que gran parte del fracaso escolar 2
los nikos es debido al maestro, a su poco profesionalismo, entonces
como que adn nos estamos resistiendo a aceptar parde de nuestra
culpa, (los maestros hablan entre si sobre el comentario de la As)
entonces a través de este ejercicio y con el que viene vamos a ver
hasta donde, el maestro es responsable de la baja calidad en el
aprendizaje de nuestros alumnos y para ello vamos a pasar al
ejercicio tres el equipo uno, nos va decir qué cosa que vamos a hacer
(la As le da la palabra al a un equipo para que dé {as instrucciones del
siguiente ejercicio).

CS+4
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En el fragmento los maestros exponen (0s casos de reprobacion que elaboraron junto
con sus equipos y también en sus casos, se puede observar que al maestro le asignan
un papel en el que no contribuye a mejorar la situacion de los alumnos que estan en
peligro de reprobar, lo cuat es contrario a la experiencia que describieron los maestros
Benito y Marta al iniciar el ejercicio de redaccion de un caso de reprobacion.
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La asesora por su parte, senala en su intervencién que los maestros eluden su
responsabilidad. al parecer la asesora no identifica que los maestros ponen en los
casos que presentan, al maestro como el responsable central, sin embargo, esta
posicion parece ser la estrategia que la Asesora usa para tomar distancia entre las
experiencias autocriticas de ios maestros y el discurso que ofrece el curso a través de!

manual.

En este sentido, para la asesora no es facil identificar, desde su posicidon de
coordinadora de! curso, gue los maestros se ubican como parte responsable de la
reprobacion, pues desconoce los ejemplos que ellos dieron a! trabajar en equipos.
Ademas desde fa perspective del curso, se esperaria gue los maestros se senalaran
abiertamente como culpables de este probiema, sin embargo, aunque los maestros
tienen una intervencion importante, también la tienen otros factores, sociales vy
economicos, con los gue la docencia dificilmente puede resolver. Asi lo demuestran las

experiencias que han descrito ellos mismos.

Los registros que he analizado en este apartado, muestran datos sobre o que es
denominado como recuperacion de i3 experiencia. reflexion sobre la practica o
sistematizacién de la practica docente desde los enfoques y propositos de los cursos o
programas de formacion, y que al parecer los maestros hacen posible a través de ia
descripcion de sus experiencias y de su trabajo de ensenanza.

Me parece que la descripcion de io que hacen o no hacen los maestros como parte de
su trabajo docente, es uno de los mecanismos que sostienen fuertemente el trabajo de
ios espacios de capacitacién. La descripcion de los problemas que enfrentan, de las
soluciones que ponen, de las condiciones en las que realizan su trabajo y también de las
practicas que no forman parte de éi, y es la forma en que los maestros participan e
interactUan con los otros maestros, con la asesora y con el curso, como conjunto de

contenidos y como espacio de formacion.
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2. Los maestros cambian la orientacion de las propuestas del curso.

En el apartado anterior presenté un analisis de la forma en que los maestros multigrado
que asisten al curso van refiriendo a distintos aspectos de su experiencia docente para
responder, elaborar productos, argumentar, discutir, o contrastar aspectos de la
propuesta de capacitacién que sirve empiricamente a este estudio. En ese analisis se
intenta mostrar la experiencia docente que los maestros ponen en interaccion con los
contenidos de capacitacién al trabajar y recurrir a elia de forma activa, para integrar,
modificar, rechazar o integrar los conocimientos propios y los que estan presentes en
el programa de los cursos.

En este apartado se presenta el analisis de las propuestas que introducen tos maestros
para la realizacién de las actividades de! curso y la forma en que éstas amplian la
perspectiva de los problemas que discuten y las dimensiones desde las que miran su
practica.

El Manual del maestro es el material que sefnala las actividades que realizan los
maestros en la capacitacién. En él se sehatan los propésitos de cada ejercicio de}
programa de capacitacion, las instrucciones para realizar las actividades, los formatos
para organizar las respuestas y reflexiones de los maestros, y algunos fragmentos de
textos educativos que se utilizan para disparar el analisis que se les proponen a los
maestros multigrado. En este sentido, e! curso presenta una propuesta completa de
qué hacer en la capacitacién, sefala como hacerio, qué leer, sobre qué aspectos de la
practica hay que reflexionar e intentar introducir cambios. Sin embargo, los maestros
como sujetos activos, introducen algunas lineas de trabajo o analisis, que enriquecen y

matizan la propuesta del curso.

Aqui, se analiza la forma en que los maestros utilizan su experiencia para cambiar la
orientacién de tas propuestas de los cursos. Agqui se muestra como es que la
experiencia docente es el referente con el que los maestros pueden poner a
consideracion, discrepar, ampliar o invertic el sentido de las conclusiones que se
persiguen en los propésitos de los ejercicios y las actividades de los cursos.

La construccion colectiva de los maestros tiene como base la experiencia de cada uno
de ellos o Ia que es compartida como conocimiento sobre el trabajo en el medio rural y
en las escuelas multigrade, para incorporar activamente las ideas que se presentan en
el curso sobre la practica docente y no agregarlas de forma irreflexiva a sus formas de
saber.

En el analisis que se presenta a continuacioén se identifica cémo es que en un primer
momento en la realizacién de los ejercicios. la orientacion de! sentido del trabajo esta a
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cargo de los ejes del curso, sus contenidos y las ideas que se pretenden presentar a
los docentes, pero en un segundo momento, se puede observar gue la experiencia de
trabajo docente predomina como el elemento que los maestros utilizan para
enriquecer, las conclusiones y elaboraciones colectivas que elios hacen en el espacio
de la capacitacion, y que articula sus saberes sobre docencia con el conocimiento que
esta representado en los contenidos del curso.

La nocién de saberes docentes Iz refiero desde la perspectiva que aborda Mercado
(2001) quien sefala que los maestros utilizan los saberes como uno de los referentes
importantes para tomar decisiones respeclo a las relaciones que establecen con los
ninos en la ensefanza. Para Mercado (1991; 1994) como para oftras autoras (Luna,
1995, Galvan, 1998), “el conocimiento de las caracteristicas de los nifos y de sus
formas de trabajar se construye a lo largo del tiempo en el que comparten con ellos (a
diversidad de tareas implicadas en la ensefanza” (2001, pag 58).

Asi una vez mas, la experiencia se ubica desde el foco del analisis de esta
investigacion, como el eje con el que los maestros constiftuyen un espacio de
construccién colectiva y desde el que articulan una serie de propuestas formales y
estructuradas a una red conocimientos y saberes construidos empiricamente, por
tanto, reales y funcionales en la cotidianidad de su trabajo como profesionates.

2.1. Los maestros diversifican las categorias para el analisis de la practica docente que

se presentan en el curso.

En el programa de los curscs se proponen actividades en donde los maestros puedan
reflexionar y aportar sus opiniones sobre su practica docente a partir de ciertas
preguntas y categorias que aporta el mismo curso. Sin embargo, los parametros que
se plantean para la discusion y paricipacion de los maestros, parecen ser iimitados
cuando se trata de describir fa complejidad que encierran las formas de realizacidon del
trabajo docente que ellos hacen en el espacio de la capacitacién. En estos casos, los
maestros recurren a diversificar las dimensiones en las que puede ser ubicada su
experiencia para ampliar la discusién sobre sus puntos de vista respecto a un tema.

En una sesién de capacitacién en la que los maestros de! grupo debian realizar un
debate con relacién a la pregunta ;Es posible establecer criterios e instrumentos
tinicos para valorar el dominio de competencias basicas de todos los nifios de la zona
escolar? que se planteaba en el manual del curso (SEP-CONAFE, 1999); el grupo de
capacitaciéon se dividio en dos equipos y cada uno debia de preparar argumentos a

favor o en contra del teme, respectivamente.

Sin embargo, como se podra mostrar en el siguiente analisis, la dicotomia que
planteaba el curso para la toma de postura de los maestros, resulté limitada frente a las
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experiencias que los maestros tomaban como referentes para dar su respuesta en el
transcurso del debate.

Mo Benito: si se podria tomar las dos (posturas), (...). Sélo que (o
tenemos que ubicar (una)... veamas en qué no, o razones negativas,
pero también (las razones de por qué) si es posible (en tono de
congciliacién) mientras mira y sefala con la mano extendida a los
demas maestros del grupo como en senal de que espera que hablen
también.

Mo Héctor: si por eso, es que depende de cual es la vision de este
criterio de evaluacion, entonces si buscamos negativas, entonces no
se puede establecer un criterio de evaluacion anico porque el medio
es determinante, porque las redes conceptuales de ios ninos son
distintas, y por los conocimientos previos que también son diferentes a
los demas. Pero si buscamos por el ofro lado, nos damos cuenta de
que sl se pudieran aplicar (criterios de evaluacion unicos para la zona)
si nos damos cuenta de que Io que se busca es (sehala en el pizarrén
una tira de papel que los maestros habian pegado en una actividad
anterior que dice “por la maners de plantear un problerna de diferentos
formas y el nifio todavia no hace uso del proceso de solucién de
problemas”), que pudiera cerrar una pregunta o un problema, a
manera de encasillar (al alumno) a que dé una sola respuesta, por
ejemnplo dentro de las opciones A y B, tiene que escoger una de las
dos, entonces, en ese sentido, quizas se pudiera Hlegar a un criterio de
evaluacion Unico. Ahora, también se pudiera llegar a formar un criterio
de evaluacién unico si o que se busca es flegar a la aplicacion de
conocimientos, pero como se dice aqui, conocimientos generales...
entonces sl se consideran, si se puede liegar a formar un criterio de
evaluacion unico.

CSs-2
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El maestro Héctor sefala cudles son las ideas que fundamentan su argumentacién a
favor y en contra de los criterios de evaluacién Unicos para la zona. Las caracteristicas
individuales de los alumnos son un aspecto por el cuéal él opina que no se puede medir
a todos bajo el mismo criterio, sin embargo, en su argumentacién en contra de la
pregunta que se plantea en la propuesta de capacitacién, el maestro indica que esta de
acuerdo en la existencia de criterios de evaluacion unicos, en tanto se trata de razones
relativas a la normatividad y a la necesidad del sistema educativo de medir sus
resultados a partir de un mismo criterio. En este sentido, la intervencion del maestro
Héctor alude a las refaciones que tiene su trabajo en el aula con otras esferas del
sistema educativo, y como éstas retaciones condicionan la aplicacion de criterios de la

zona uniformes para evatuar a todos los alumnos.

En el fragmento anterior se puede observar que el maestro Héctor aporta argumentos
en los dos sentidos, que el curso ofrece para responder a la pregunta sobre la
conveniencia de que existan criterios de evaluacion unicos para los nifos de la zona
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escolar. Al parecer el maestro encuentra en su expenencia docente las dificullades a
las que se enfrenta al evaluar et aprendizaje de una poblacién escolar tan diversa
como ia de su zona escolar, mientras que por otra parte &t mismo identifica algunas
razones para estar de acuerdo con el hecho de que existan criterios de evaluacion
LnIcos.

De esia forma, se observa que los maestros encueniran en su expernencia, aspectos
que se abren a dimensiones diversas y que encuentran sentido, en mas de una de
ellas sin que tengan que ser excluyentes. Un primer elemento que muestran (os
maestros. es que desde su experiencia, la toma de decisiones como las refativas a la
evaluacién del aprendizaje de sus alumnos, es una cuestion compleja que no puede
hacerse a partir de una sola posicion frente a las condiciones que rodean e! trabajo con
los alumnos. En ese sentido, parece gue a2 los maestros les resulta dificil adscribirse de
forma sencilla, hacia un tipo de opinidn como las que la propuesta de capacitaciéon
ofrece para poder discutir sobre un tema. Los maestros entonces requieren de
argumentar su experiencia desde las dos posiciones de la propuesta de capacitacion
para poder mosirar en el debate la complejidad que ellos mismos advierten en su
trabajo.

En el siguiente fragmento, la maestra Maria también expone su vision sobre los
criterios de evaluacion adscribiéndose a las dos categorias de respuesta para ampliar
su posicion.

Ma Maria. Yo creo que el ejercicio esta para invitarnos a reflexionar.
Si escuchar los pros, si escuchar los contras, y en base a ello. creo
que aparie hay muchas cosas. ideas que permean dentro de nosolros
y que nos hacen pensar de manera muy diferente. por e)emplo, yo
difiero mucho de muchas ideas. pero eso no quiere decir que yo no
haga nada para mejorar, o para, digamos, para sacar adelante a mis
alumnos. Yo siento que si no estoy de acuerdo con alguien no quiere
decir que este... yo no haga nada o que. . Nunca vamos a estar de
acuerdo en todo. Porque los problemas son dwversos, no? (..) Yo
tengo: en si. si sirven los criternos unicos para toda la zona, yo lengo
que si porgue estamos dentro de un mismo sistema educalivo y de
alguna manera se tienen que controlar. Luego, si, porque a la gente
que esta de supervisor tiene que rendir un informe al estado de cébmo
esta 1a situacion. ahi como que es mas facil generaiizar.

Si porque. {a estructura mundial. global que tenemos, que es de mera
competencia ayuda a establecer las jerarquias y diferencias sociales e
impulsando a ofros

Yo estoy asi como diciendo de mis ideas. locas y lo que guieran. Y ya
lo demas. no, porque no me agrada la competencia y me agrada mas
la cooperatividad, entonces para mi no sirven 10s instrumentos unicos
porque limitan la expresion de la diversidad humana, porque no 10dos
los maestros quedan convencidos de llevar a cabo los instrumentos y
si no quedan convencidos no le echan ganas para abordarios: porque
hay diferencias de una comunidad a oira y de una cultura a otra, y
porque la multiplicicad de nuestro salon de clases cada dia son
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diferentes, Unicas e irepetibles. Entonces como que tenemos que
eslar asi buscando continuamente formas pues no sé. de ayudar a
los niftos de ayudar en formas diferentes Como que desce ahi ya
no...

(...)

Mo Benito. ¢hacia donde nos inclinamas? ;Hacia que si se puede o
hacia que no se puede?

Ma Susana: o sea que si.

(En este momento tos maestros habtan todos al mismo liempo y todos
dan su opinién. La asesora escucha desde fuera del circulo de
maestros).

Mo Benito: maestro Hugo, (le da la palabra Este maestro no habia
hablado durante el debate.)

Mo Hugo: Pues este, yo creo que hay diferentes lipos de preguntas de
los ninos, no?, entonces si seria conveniente que fuera algo individual
Mo Benito: entonces, podemos 0 no podemos?

Mo Hugo. No...

Mo Benito. Y usted? (se dirige a la maestra Maria)

Ma Maria: ya dije que no!

Mo Benito. Bueno. en parte esta igual. asi que lo dejamos en empale,
no? (se dirige hacia la asesora)

{Todos se quedan callados, pero después comienzan a hablar todos al
mismo tiempo, el Mo Benito retoma la palabra. La asesora se les
queda viendo y después de la intervencion de algunos maestros, elia

senala:)
As: Bueno. vamos a dejarle aqui porque yo creo que quieren
desayunar. Regresamos en punto de la una (se refiere a la hora)

porque nos falta mucho y no vamos a terminar,
Los maestros acomodan sus mesabancos y salen al patio a lomar un
receso. E! debate y sus conclusiones no se retoman en el resto de la

sesion.
CS-2
Ocl+0in+0G

En este fragmento la Maestra Maria expresa que hay razones para que se uiilicen
criterios uniformes en toda la zona, pero al igual que el Maestro Héctor, sefala la otra
parte de la moneda, y dice que también lo encuentra dificil cuando hay una diversidad
de situaciones en cada una de las aulas que no hacen aplicables los criterios

uniformes.

Ademas, el fragmento muestra la complejidad de tomar una decision frente al tema de!
debate gue se propone en el curso, y como es gue el maesiro Benito decide declarar
un empate ante la dificultad de poder concluir. Al parecer la practica docente se
encuentra entre aspectos que hacen complejo el posicionamienio de los maestros sin
recurrir a las condiciones concretas en las que realizan su trabajo. Los argumentos gue
presentan la maestra Maria y el maestro Héctor muestran, por una parte, los
requenmientos que el sistema educativo tiene sobre el trabajo escolar, su medicion a
través de algunos indicadores y cémo se encuentran en tension con las necesidades
que los maestros tienen para atender a su grupo de alumnos, como son el atender a
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las diferencias individuales de conocimientos y de formas culturales que identifican a
través de la experiencia. El analisis de este fragmento remite a {a centralidad que los
maestros otorgan a los ninos y a la atencion de su caracter diverso, tal y como lo
describe Mercado (2001).

En este caso, la Asesora no interviene en la discusion que tienen los maestros, el
maestro Benito es el encargado de moderarla, y como puede verse en el fragmenito,
dirige a ios maestros a tomar una posicion como grupo y. al advertir que las opiniones
estan igualmente divididas y que los maestros tienen opiniones encontradas, declara
un “empate” para dar fin a la discusion. sin embargo, |z discusién sigue. Parece ser
que quien juega el papel de portavoz de la propuesta de capacitacion. la asesora,
también encuentra cierta tension en el momento en que observa la forma en que
interactuan las opiniones y aportaciones de (0s maestres y las categorias de respuesta
que se ofrecen en el curso Es posible que ante ia evidencia de que los maestros
lomaron una posicion diversa y argumentaciones complejas ante el tema del debate
como dictaba su experiencia, la asesora convino en mantenerse al margen, como su
contribuciébn a la apertura de los formatos de participacion que construyeron los

maestros.

Aunque los maestros no elaboraron otras categorias para poder participar en el debate.
introducen la de diversidad, al utilizar los argumentos a favor y en contra para sefalar
los aspectos de su trabajo que les permiten asumir una posicién respecto al tema de
discusion. Al parecer, los maestros tienen la posibilidad de ampliar la parspectiva de
analisis del curso para asi considerar varios de los angutos que constituyen su practica
cotidiana, y no cefirse 2 argumentos deterministas sobre su trabajo y sobre las
decisiones que toman en su desarrolio. Los maestros parecen utilizar su experiencia
para poder diversificar las posiciones que tienen frente a varios de los aspectos que el
curso propone para refiexionar sobre su practica; antes que tomar una posicion que
esté justificada por las condiciones materiales que la dificultan o (a de adscribirse a una
posicibn normativa sobre el trabajo docente, los maestros ponen en interjuego
argumentos que describen la complejidad sobre su trabajo docente desde varios

sentidos, principalmente el referido a los ninos.

La experiencia docente y su descripcion parece ser el referente para que los maestros
pongan en la balanza la sene de elementos que tienen que considerar a la hora de
tomar una decisién que impacte en su trabajo cotidiano. como parece ser la evaluacion
de sus alumnos, entre otros. Es evidente que en el trabajo cotidiano los maestros
consideran las condiciones particulares de sus alumnos (Luna, 1993 y Mercado, 2001),
de sus escuelas y de las comunidades, para resolver problemas, tomar decisiones o
emprender aiguna propuesta de trabajo que puede provenir de espacios diversos,
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como el de la experiencia compartida con otros colegas o con la propuesta de
capacitacion.

De esta forma, la capacitacion se convierte en un espacio en el que los maestros abren
tos formatos de paricipacion de! curso para mostrar la complejidad que encierra el
trabajo en el aula, para poder compartir, de manera efectiva, los problemas vy
soluciones que instrumentan y para poder sefnalar qué aspectos de las propuestas que
se les presentan, tienen cabida en las condiciones reales del trabajo docente y cuales
condiciones son parte de su propio trabajo o son parte de un sistema mucho mas

amplio como lo es la normatividad.

2.2. La diferencia entre las conclusiones de Jos maestros y las que se esperan desde la

propuesta del curso.

El curso de capacitacion tiene como propésito modificar las practicas de planeacion de
los maestros multigrado y para ello los ejercicios parten de un planteamiento de los
problemas que enfrentan los maestros para después plantear una propuesta de
solucién en ta zona (SEP-CONAFE, 1999).

En este apartado se muestra la manera en que en el curso se presenta un modelo de
analisis que esta a distancia de lo que es el trabajo cotidiano de los maestros. Asi, los
maestros del grupo realizan los ejercicios mostrando toda la diversidad que su trabajo
representa, aunque con ello, |12 linea de anélisis del curso quede limitada y se desvie
del sentido que se espera que el curso tenga para ellos.

En una sesién del curso de capacitacién, los maestros realizaban un ejercicio en donde
debian identificar los factores que inciden en la escuela con mas altos indices de
rendimiento y en la escuela con mas bajos indices de rendimiento de la zona. Sin
embargo, al analizar los datos sobre el rendimiento, los maestros identificaban que la
peor y la mejor escuela de la zona no presentaban diferencias entre si, con retacion a
los indicadores que el curso sefafa para el analisis (aprovechamiento. reprobacion y

desercién).

En el siguiente fragmento se muestra la exposicion que hacen los maestros de las

caracteristicas de la mejor y peor escuela de la zona que identificaron en equipos.
Los maestros leen sus respuestas escritas en los formatos del Manual/

del maestro.

As: El equipo uno .
Mo Benito: ;Con respecto a los indicadores de reprobacién? (parece

preguntar si la asesora se refiere al ejercicio de los indicadores de
reprobacién)
As: Si (La As camina cerca de los maestros que estan platicando vy

parecen no escuchar)
£l maestro Benito toma su manual del curso en las manos y se

levanta y empieza a leer las respuestas que su equipo dio al gjercicio.
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Mo Benito: En la zona tenemos que los aspectos de la cahidad de
servicio, con respecto a la conduccion del proceso de ensenanza’,
en las escuelas de valores mas altos es' el planteamientoc de
actividades efectivas, conductistas y con mucha motivacion. Con
respecto a (la escuela de) los valores mas bajos tenemos que es
conductista, pero ahi tenemos un caso de que existe la faita de interés
de los padres de familia. Y por el lado de |a ensenanza, en (la escuela
de) valores mas altos tenemos el cien por ciento, en (la escuela de)
valores mas bajos tenemos también el cien por ciento, diferenciando
en que en la escuela de valores mas altos cumple con el cien por
ciento de sus aclividades y en la escuela de valores mas bajos, en las
escuelas unitarias, con incentivos, pues este, ahi utilizan también, las
horas extra clase. Recursos para el aprendizaje, con respecto a la
escuela de valores mas altos. cuenta con recursos audiovisuales,
recursos materiales y humanos, en (1a escuela de) los valores mas
bajos, tenemos eh. recursos del medio y material aportado por el
docente. En la cuestion del aprendizaje, (en la escuela) de valores
mas altos tenemos que es bueno. en (la escuela de) valores mas
bajos tenemos que también. Eh, ambiente del aprendizaje en (la
escuela de) valores mas altos es bueno y refiexivo, en la escuelz de
valores mas bajos es bueno Sistema de disciplina en (la escuela de)
vaiores mas altos es buena, en (la escuela de) valores mas bajos
buena. Afencion a los alumnos rezagados, en ia escuela de valores
mas altos, utiizan la extra clase y en (la escuela de) valores mas
bajos, igualmente utilizan también las horas extra clase. Relaciones
con los Padres de familia en (la escuela de) valores mas altos es
buenas y en (la escuela de) valores mas bajos, semejantes, también
es buena. Con respecto a las relaciones entre los equipos
docentes, en (la escuela de) valores mas altos es buena y en (la
escuela de) valores mas bajos, buena. Relacién con los directivos
escolares en (la escuela de) valores mas allos, buena y en (la
escuela de) valores mas bajos también es buena.

(Los maestros siguen haciendo observaciones con la exposicion de
dos equipos mas )

CS+4

Ocl+0in+0G

En este fragmento se puede observar que al exponer las observaciones sobre {as
caracteristicas de la mejor y peor escuela de (a zona, los maestros identifican mas
semejanzas que diferencias entre las condiciones de trabajo de cada una de ellas. El
hecho de que los maestros senalen factores que desde su perspectiva son iguales
para ambas escuelas, es interesante respecto a que la propuesta dei curso se dirige
hacia que los maestros identifiquen que el desempeno de los maestros hacen la
diferencia en el rendimiento entre las escuelas con indices mas altos y las de mas
bajos de la zona escolar. y no tanto las condiciones fisicas y materiales con las que
cuentan (SEP- CONAFE, 1999). Sin embargo, como puede observarse a partir de ia
descripcion que hace el maestro de cada uno de los aspectos con {os que se valoraron

' Lo sehalado en negritas corresponde a los titulos de las categorias gue el ejercicio senala en
el Manual del maestro.
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a ambas escuelas, e! grupo de capacitacion no encuentra diferencias entre ellos y
menos aun, con respecto a los aspectos como la conduccién de la ensefanza, el
ambiente de aprendizaje o el tiempo de trabajo con ios alumnos rezagados. El andlisis
del fragmento muestra que se comparten una serie de caracteristicas en la realizacién
de su trabajo y que no difieren entre las escuelas en Jas que se alcanzan mejores y
peores resultados en el rendimiento escolar de los alumnos en {a zona.

Por el contrario, la descripcién gue hacen los maestros de los aspectos de analisis que
se proponen en el curso, resalta que los maestros que trabajan en escuelas multigrado
y rurales, como es el caso de quienes integraron este grupo de capacitacion, recurren
a una serie de estrategias para mejorar ia ensefanza y la atencidn de los alumnos. Por
ejemplo, la descripcion del maestro que habla en el fragmento, sefiala que la
experiencia docente en el medio rurai esta dada por la caracteristica de trabajar en lo
que se {laman horas exiraclase, que son las clases que los maestros multigrado dan en
un horario que no es el convencional para el resto de las escuelas, como puede ser por
las tardes, aun y cuando la escuela no tenga con turno vespertino (Mercado 1998).
Ademas, respecto a los recursos y materiales para el aprendizaje, resalta que la
descripcién que hace el maestro apunte a que la escuela con indicadores de
rendimiento mas altos de la zona cuente con medios audiovisuales y la escuela con
indicadores de rendimiento mas bajos, cuente basicamente con materiales aportados
por sus maestros. Lo cierto es, como lo han sefalado otros autores (Mercado 1998,
2001 y Talavera 1992), que los maestros, de zonas urbanas o rurales, aportan una
gran cantidad de materiales para la ensenanza y el aprendizaje. Independientemente
de gue la escuela cuente con recursos, medios audiovisuales, didacticos, etcétera, los
maestros suelen elaborar materiales propios que estén en mas estrecha
correspondencia con el propésito, formas y medios en que anticiparon la realizacion de

sus clases.

En el siguiente fragmento la asesora pide al grupo que concluya acerca de sus
observaciones sobre la mejor y la peor escuela de la zona. Los maestros utilizan como
referencia su experiencia docente para poder ampliar la perspectiva desde la que se
mira las condiciones en las que una escuela logra obtener el mayor o el menor

rendimiento de una zona escolar.

La As parada desde su escritorio dice:

As: ;Qué podemos conciuir entonces con respecto a o que dijeron los
tres ultimos equipos?

En cuanto a la calidad, en cuanto a la reprobacién, en cuanto 3 (a
desercién

Mo Benito: Todo lo que marca la diferencia practicamente son los
docentes, las condiciones Optimas estan, en, en semejanza, y 2
diferencia viene siendo digamos muy lejana, se habla de la mejor y
peor y estan, estan en semejantes condiciones, Una tiene mas
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reprobacion y desercion y las condiciones sor iguales y fo que falia
son, son i0s maestros en este caso, los docenles, (...)

As: Bueno, eso fue en cuanto la lectura, y ya enfocando nosotros a
nuestra zona cual sera la diferencia entre la mejor y la peor?

Ma Luisa: Bueno lo que pasa es que precisamente, hay que resaltar
que tenemos escuelas bidocentes y escuelas que estan en (3
situacion de mas maesiros a lo mejor CiNCo o Seis Maestros. pero asi
por 10 que yo escuche pues me imagino que por {2 situacion de estar
solita (se refiere a una maestra unitaria). nadie lo manda, esta todo el
tiempo sola, elia sabe lo que hace, y lo que puede hacer, y un tanto
por eso, a lo mejor la escuela de mas de un maestro (. .) hace una
concentracion mas, son ciferentes tipos de. de pensar, no? diferentes
ideas. a lo mejor no, no comparien (...) ahora si que, (..) ahorita si es
bueno porque hay mas maestros, se trabaja mejor. el trabajo se saca
mas rapido. la olra cosa es cuando estas t0 s6lito pues todo el
compromiso es para i1, pienso, 0 sea es bueno y es malo

As: La diferenciacion del nimero de maestros .. por ejempio, en una
escuela unitaria normaimente son unos treinta alumnos. vy este. donde
hay mas, aumenta el numero de alumnos, aunque aumenta el nimero
de maestros

CS4
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En el fragmento anterior, el maestro Benito hace referencia a la perspectiva del curso
que senala que los docentes y su desemperio son la variable en la que se puede fincar
la responsabilidad de los bajos indices de rendimiento escolar de los alumnos. El
maestro y la perspectiva del curso senalan al maestro como “la falla™ en la produccion
de los resultados del sistema educativo. Sin embargo. la asesora hace el sefalamiento
de hablar desde la experiencia particular de la zona escolar.

La maestra Luisa describe las diferencia que ella ve en trabajar en una escuela con
mas de un maestro o en una escuela unitaria. Segun su experiencia, parece ser que es
mas dificil tomar acuerdos para el trabajo docente cuando una escuela tiene vanos
maestros, mientras que en una escuela unitaria el maestro puede tomar decisiones por
si solo sin consultar a otros maestros. En contraste. la maestra Luisa sefala en su
exposicidon que el ser maestro unitario tiene desventajas como la de asumir toda la
responsabilidad de la escuela y organizar todas las actividades escolares solo. Desde
la perspectiva de la maestra parece ser que (3 diferencia puede estar en el numero
reducido 0o mayor de maestros en una escuela, pero que los maestros matizan al
senalar que este hecho tiene sus ventajas y sus desventajas al mismo tiempo.

De esta forma, los maestros recurren a su experiencia para mostrar que reducir a una
sola visién las condiciones en las que labora una escuela y sus maestros, pone en
riesqo la posibilidad de advertir los limites y posibilidades que los maestros tienen
como sujetos activos para modificar y arreglar su espacio cotidianc. En este caso Ia
experiencia docente es utilizada para mostrar la complejidad de la vida cotidiana de las
escuelas multigrado, y la imposibilidad de colocar en una sola vanable la produccion de
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resultados educativos bajos o altos. Lo que parece que los maestros alcanzan a
advertir desde su experiencia es que su trabajo se progduce en una serie de relaciones
entre variables complejas en la que ninguna de ellas determina que los alumnos
aprendan mas y mejor, sino que la relaciéon particular en cada escuela puede producir
resultados mas o menos parecidos entre escuelas que aparentemente pueden o no
compartir ciertas caracteristicas.

Asi, parece que la descripcion de la experiencla docente es una estrategia para
mulliplicar las aristas desde las que se puede analizar una problematica; o cual sin
duda, confronta las categorias que el cursc propone a traves de las lecturas o
actividades.

La perspectiva del maestro Tofo contribuye a enriquecer el anatisis del grupo cuando
explica las condiciones materiales en las que laboran las escuelas multigrado y su
retaciéon con el desempeno de [os docentes, como se ve en el siguiente fragmento que
ya fue presentado antes a propdsito de la descripcion que hacen los maestros de su
experiencia de trabajo en grupos multigrado (pag. 84 y 85):

El Mo Toro dice algo que es inaudible por el grupo y 1a As dice:

As: A ver, Tofio no esta de acuerdo (con {a Ma Luisa)

Mo Tofo : No, bueno, con respecto 8 mi persona, existen infinidad de
gestiones no, o sea, a veces con el traslado de cada uno de, de los
centros de trabajo, del lugar de origen de cada maestro, si?, a veces,
tenemos que viajar constantemente, también a veces, estamos
asperando ya nada mas que den las dos, que den cinco para las dos.
porque el carro de fas dos (el camion que sale) nos va a ganar. los
maestros que estamos alia arriba, o sea. arriba de la montafia.
nosotros los que estamos en escuelas bidocentes, la mayoria se
queda en sus comunidades y por eso a veces aprovechamos el
tiempo, no todo el dia estar dentro del! aula, no?, sino, a veces
platicamos con los nifos después de las cuatro de la tarde, o
inventamos algunos juegos, invitamos a los padres a leer los libros del
Rincén de lectura, o sea, ahi ya invitamos a2 todos, ya que existe la
experiencia de algunos que viajan constantemente, y algunos que no
viajan, aunque sea mucho, no?, y también por qué no decirlo, a veces
decimos. “Yo nomas trabajo de ocho a. a una o de nueve a dos. a mi
nomas por eso me pagan”, si?, y cuando es quincena nomas decimos
~es nuestro sueldo y por eso estamos trabajando”™ y también ese es
nuestro desempeno, entonces alli influye mucho, no?, influye
demasiado. eso influye en la relacion escuela y es cierto. y también la
excesiva documentacién que nos dan a los directores, si?, maxima en
las escuelas unitarias que hay que estar saliendo constantemente
para entregar documentos, entregar aquello y generar toda la
documentacién de que se requiera y tambien eso, eso s un enemigo
mas para los maestros, si?.

Los Mos escuchan a lo que dice el Mo Tofio y la As parada cerca de Iz
puerta dice:

As: Porqué si un escuela tiene mas carga administrativa, por no contar
con ayuda dentro del mismo persenal y atender sus actividades, en un
momento dado, esa no es excusa para que [para que no realice su

130



tfrabajo] en un evenio academico 0 en un evenlo depontivo o. en
eventos de cualquier tipo, se mantiene ese wabao y hay
competitividad en algunas ocasiwones, en la escuela, si hay maestros
que estan atendiendo a un solo grado y se dierz. en un momento
dado, tener ventajas sobre las escuelas uniianias y bidocentes

CS4
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El ejercicio que se planiea en ia propuesta de capacitacién tiene como propdsito que
tos maestros puedan identificar en los factores que favorecen el rendimiento escolar.
desempeno de los maestros y el liderazgo académico de los directivos. Sin embargo, Ia
descripcion de la experiencia que hace el maestro Tofio, parece mostrar que es dificil
para los maestros hablar de calidad en el desempeno del equipo docente sin tomar en
cuenta fas condiciones maleriales que acompanan sus practica. El maestro Toho
describe en su exposicion que e! tiempo que l0s maestros dedican a la ensefianza de
contenidos, regularmente esta por encima del tiempo del horario formal de trabajo,
pero también senala, que hay veces que los maestros cumplen estrictamente su
horario de trabajo y no se quedan mas tiempo en la escuela, ya sea porgue su
domicilio esta retirado del lugar o por otras razones Una caracteristica mas que el
maestro Tofio describe como las condiciones que se enfrentan los maestros multigrado
es qQue necesitan salir de sus escuelas en repetidas ocasiones para entregar
documentacién en la supervisién de la zona y por lo tanto, horas de clase se ocupan
para asuntos administrativos, ya que varios de ellos son direclores y maestros de
grupo a la vez. Al referir este tipo de experiencias, el maestro describe cual es la
condicion de trabajo de las escuelas multigrado, y que e! trabajo de ensefianza debe
ser realizado en esas condiciones y a pesar de ellas.

Como se mostrara en la ultima parte de este reporie de investigacion, los maestros
describen las experiencias en las que utilizan estrategias para poder hacer que las
condiciones de una escuela rural se resuelvan de tal forma que el trabajo de
ensenanza pueda ser hecho como ellos lo anticipan y consideran pertinente.

Por otro lado, en e! fragmento del registro se puede observar que la asesora enfatiza
que la carga administrativa que se suma al trabajo docente de los maestros multigrado,
no es excusa para la realizacion de su trabajo. Este senalamiento de la asesora del
grupo, retoma la perspectiva de representante y portavoz del programa de
capacitacion, sin embrago, no toma en cuenta la consideracion que los maestros hacen
de su trabajo a partir de la experiencia particular acerca del trabajo administrativo como
parte de! trabajo docentie, presenie en la organizacion de las actividades escolares. en
fa organizacion y desarrollo de las actividades de ensenanza y en la permanencia del
maestro en la escuela durante el horario escolar, tal y como to muestran las
descripciones de la experiencia que hacen los maestros del grupo de capacitacion.
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En el siguiente fragmento, una maestra dice que al maestro siempre se le juzga por el
tiempo que se queda trabajando con sus alumnos pero amplia esta vision como se
muestra a continuacion.

As: La maestra Cecilia

Ma Cecilia: bueno, este, lo mejor de o que dice aqui. las personas
que tenemos acceso a bajar ( del monte o de la sierra) lo Gnico que
nos importa es... yo no voy trabajar ahora, si es cierto, habemos
algunos, algunos no. pero no por €s0, N0 NOS Preocupamos por
atender las necesidades de nuestros alumnos, en lo personal nosotros
tenemos preocupacion por el trabajo, no importa el liempo, fa calidad
de! tiempo, y no la cantidad, porque yo no voy a... ahora si que a dejar
lo que yo tengo, por quedarme dos horas mas de tiempo con los
alumnos, yo creo que en cierto momento, yo veo 1o que tengo que ver,
tampoco a ellos no tengo porque quitaries el tiempo, yo siento que ahi
lo que vale es ta calidad de tiempo que les da uno, aungue tengan
muy poquito, pero se aprovecha, para qué quieres un montonal de
tiempo si no lo vas a ejercer.

La asesora da la palabra a la Ma Luisa que dice que a veces los
directores son los que no les dejan emplear algunas estrategias, y que
no depende tanto de!l maestro de grupo.

CS+4
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La maestra Cecilia sefiala de forma enfatica que el tiempo de ensefanza no necesita
ser mucho si es de calidad, y que ella no ve por qué un maestro debe permanecer en
la escuela dos horas mas, si ha cumplido con el trabajo. Parece que ia maestra esta
reclamando su derecho legitimo como trabajador de poder desempefar su labor sin
necesidad de tener que cumplir con un tiempo especifico. Dificilmente podria haber
otro gremio trabajador, al que se le exija tanto tiempo como al magisterio, y en
contraste, los maestros dedican una cantidad de tiempo fuera del aula, al trabajo de
organizacién de la ensefanza, a las actividades escolares, a la capacitacién y a ia
Jlabor social en sus comunidades de trabajo, que no es reconocido ni registrado por la
normatividad, ni los horarios, ni los satarios.

Al exponer el tipo de situaciones que viven y con las que conviven en su trabajo diario,
los maestros introducen una serie de aristas al analisis sobre su practica que realizan
en el curso de capacitacién. En lugar de mantener silenciadas las expenencias que
tienen lugar en las condiciones materiales que rodean su trabajo en las escuelas y
fuera de ellas, los maestros multigrado muestran la serie de variables que se entretejen
con su guehacer y que constrinen la posibilidad de éxito del su trabajo de ensenanza

con ios alumnos de la zona.

Los modeios de analisis que presenta el curso, parecen tener categorias exiremas y
con poca posibilidad de aprehender la diversidad que encierra la vida cotidiana de las
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escuelas. Frente a ellos, los maestros expresan sus desacuerdos y contrastan las
propuestas del curso; exponen sus experiencias y asi, ponen al descubierto todos (o0s
puntos intermedios por los que transita su trabajo, asi como la complejidad que tienen
las relaciones entre la escuela y el sistema educativo.

La experiencia descrita por los maestros sirve para presentar un profundo panorama
de la docencia multigrado, sin el cual se quedaria oculto un mundo particular y
especifico que tiene sentido en, y so6ilo en el contexto en el que se construye, sin
embargo, habria quienes podrian catalogarlo como una forma de resistencia de los

maestros a madificar sus practicas cotidianas.

Los fragmentos que son objeto de analisis en este apartado, parecen mostrar que los
maestros hacen de la capacitacion, un espacio para exponer sus experiencias
cotidianas y el contexto que las rodea, de tal forma que sirven para abrir Jos formatos
de reflexidon que se ofrecen en el curso. Los maestros ponen en interaccién sus
experiencias con las prescripciones o modelos que la propuesta presenta y con ello el
curso adquiere la posibilidad de ser un espacio para la construccion colectiva y para el
andlisis de |la practica desde diversas perspectivas y consideraciones gue se suman al
analisis al traer a la luz una serie de situaciones que los docentes albergan en su

experiencia.
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3. Ei deber, la necesidad y la posibilidad del trabajo docente segln la experiencia

de los maestros.

Los cursos de capacitacién estan disefiados bajo un principio de prescripcién que parte
de la idea de que los maestros deberian recurrir al producto de investigaciones y a
nuevos desarrollos en didactica para mejorar sus practicas de ensefanza y en

consecuencia, el aprendizaje de sus alumnos.

A pesar que la relacion entre ensefianza y aprendizaje parece ser mas distante de lo
gue se cree, para los maestros parece ser una preocupacion central que su trabajo vy el
esfuerzo que invierten en él, no se vea refiejado en el avance escolar de sus alumnos
que ellos y las autoridades esperan. De tal forma que su trabajo se desarrolla entre la
tensién que producen las representaciones del deber ser, en oposicion a lo que surge
como una necesidad a cubrir para el desarrolio de la docencia y las posibilidades

reales de accion que se tienen dentro de las condiciones matertales particulares.

En este ultimo apartado, describo la forma en que los maestros del curso de
capacitacion que fue observado en esta investigacion expresan lo que en su
experiencia han llegado a considerar como el deber ser de la docencia; también se
refieren al sentido de necesidad que surge en el espacio de accion de sus condiciones
de trabajo y a pesar de ello, en un lugar importante de sus descripciones también
colocan el sentido de posibilidad que encuentran en el desarrollo de la docencia en el

ambito multigrado

Es decir, los maestros al describir su experiencia durante las actividades de! curso, por
una parte, sefalan el deber de la docencia como aquellas actividades, que desde su
apreciacién, constituyen los imperativos de su trabajo; las describen como actividades
que les resultan obligadas y forzosas porque representan las metas y los fines que
persiguen dia a dla en el salén de clases. Lo que aparece en las descripciones de los
maestros como lo que ineludiblemente tienen que hacer para cumplir con su mision
profesional y lo que se manifiesta como el compromiso de trabajo frente a los alumnos,
es lo que aqui muestro como el sentido del deber del trabajo docente referido en las

experiencias de los maestros.

Por ofra parte, los maestros se refieren al sentido de necesidad de su trabajo cuando

mencionan las actividades a las que se ven obligados por tas circunstancias y las
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condiciones en que trabajan y que no les permiten contar con lo minimo indispensable
para realizar su trabajo; es por ello que desde la perspectiva de los maestros, su
trabajo también involucra la satisfaccién de las necesidades que muchas veces tienen
que ver con superar aquellos aspectos de la vida social del lugar donde trabajan o las

condiciones de alimentacion, salud e higiene de tos alumnos de su grupo.

Finalmente en un lugar importante, estan los alcances y /as posibilidades que la
experiencia de los maestros ha registrado. Los maestros describen algunos de fos
logros que han tenido dentro de las condiciones materiales que les ha tocado vivir y a
pesar de ellas. La posibilidad del trabajo docente es descrita a partir de lo que los

maestros perciben al ver cumplidas sus metas de trabajo.

Los aspectos que he destacado de la argumentacién que los maestros hacen de su
experiencia en el curso de capacitacién parecen mostrar que los maestros tienen sus
propios parametros y requisites de calidad acerca de su trabajo. que han sido
construidos & lo largo de su experiencia y que guian de alguna u ofra forma su
desempeno, de forma mas concreta y flexible que los contenidos de los cursos que

pretenden servir de norma al ejercicio de la docencia.

3.1 El deber del trabajo docente expresado por los maestros en la capacitacion.

El programa del curso de capacitacion contiene propésitos y contenidos que
corresponden a un modelo acerca de como deberia ser la ensenanza, la evaluacién y
el aprendizaje, asi como de! trabajo del maestro que esta al frente de un grupo
multigrado. Sin embargo. ios maestros tienen su propia idea acerca de cual es ef deber

de su trabajo y cuéles son las metas que deben alcanzar.

Como he mostrado en los capitulos anteriores, los maestros describen su experiencia
docente en el curso de capacitacidn con diferentes propositos, para comparar,
rechazar o integrar tos contenidos, y en algunas ocasiones, como las que mostrare

aqui, los maestros sefalan cuales son los deberes que tienen en su trabajo.

Las descripciones que los maestros hacen sobre el deber ser, estan en relacién directa
con la ensenanza mas que con aspectos sociales, afectivos o administrativos; (o cual
parece indicar que sus preocupaciones estan relacionadas con el trabajo que tienen

que desempenar en relacion a los contenidos, a las actividades y a los aprendizajes de

sus alumnos.
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En un debate sobre tas opiniones que los maestros tenian acerca de la posibilidad de
establecer los mismos criterios de evaluacion para valorar los aprendizajes de los nifos
de toda la zona escolar, los maestros comentaban que las Olimpiadas del
Conocimiento® eran una forma de aplicar los mismo criterios de evaluacion sobre los
ninos de la zona escolar, y que la expresion oral era igualmente evaluada, tanto en
ninos que tenian como lengua materna el espanol, como en los nifos indigenas que lo

usan como segunda lengua lo cual ya marca una desventaja.

Mo Benito: Yo me pregunto si no se puede motivar a las platicas de los alumnos
con los padres de familia para cambiar a su propio medio

Ma Norma: Te digo, es una labor pero no es una labor de dos dias o un mes, es
una labor de dia a dia, pero hasta cierto punto, es nuestra realidad... Un nino le va
preguntar a su papa y haz de cuenta, o estad berracho, o se fue al campo, o no le
pone la atencion debida, la verdad no sabe ni que decir...

Mo Héctor: Bueno aqui no mds para la compafera (se dirige a la asesora y al mo
Benito para que le permitan la palabra). Yo estoy de acuerdo con ella, me refiero
de que a lo mejor el nifo ya tiene mas desventaja por su expresion oral, pero, con
lo que no concuerdo es que diga que se le de tanta importancia a la expresion oral,
precisamente ese el probiema que no se le da tanta importancia...

Ma Norma: (quiere aclarar) [ por eso se le da mucha importancia en el examen,
pero es un problema por el medio en el que uno lo trabaja)

Mo Héctor: Por eso, estoy de acuerdo en lo que dices, que es un problema, en lo
que no estoy de acuerdo es... (parece que se d cuenta de la intencidon de la Ma
Norma) Ah! yo entendi que ti quisiste dar a entender que no se puede dar
importancia en esas Olimpiadas, entonces yo creo que si se le debe dar
imponrtancia...

Ma Norma: si, se le debe dar importancia, y es la labor de nosotros fomentar la
expresion oral y la expresion escrita.

CS-2
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En el fragmento se puede ver como es que los maestros concuerdan en que la labor
que tienen a su cargo esta dirigida a desarrollar ciertas competencias en los alumnos,
aungue éstas tengan como desventaja que el medio en e! que viven los nifios no
favorezca su desarrotlo o brinde puntos de partida diferentes para la ensefianza a cada
maestro.

Para los maestros compensar ias diferencias y desventajas del medio, es parte de lo
que implica ef deber en la labor docente. En parte, estas ideas provienen de lo que los
cursos de formacion y las reformas educativas promueven entre los maestros, pero es

posible que también los maestros lleguen a esta reflexion cuando observan las

* Las Olimpiadas del Conocimiento es el nombre de los concursos que se realizan entre (0s
alumnos de las escuetfas de una zona en donde se valora el desempefo escolar con respecto a
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caracteristicas del medio sociocultural de su lugar de trabajo y estabiecen prioridades

educativas que consideran como su deber a cumpilir.

El deber del trabajo docente también es referido por la asesora ante las participaciones
de los maestros y sus experiencias con los alumnos. En un ejercicio en donde los
maestros analizaban los indices de reprobacion y desercion de sus escuelas, un
maestro preguntaba que se debia hacer cuando la supervisién escolar de la zona
requeria que la reprobacién por grupo no excediera de un porcentaje, y en el grupo

habia mas alumnos que debian repetir e! afio escolar. La asesora respondié:

As: Mira es muy dificil (...) porque muchas veces cuando, bueno (Como apenada),
cuando un maestro reprueba a una gran cantidad de alumnos. le llega su oficio
para decir, “to no cumpliste con io que te correspondia”. [Un maestro debe de
sacar adelante a esos alumnos aunque sea trabajando dos horas mas al dia para
que no reprueben] pero ay nol, {cémo me voy) a poner a trabajar [dicen los
maestros) y asi estamos, ya no estamos siendo profesionales dentro de lo que
somos, si?, y no somos profesionales desde un principio, porque estamos viendo
que el grupo anda mal, o la mitad anda mal, y no hicimos nada, a veces mas de Ia
mitad y no hicimos algo desde un principio hacia adelante, nos faltd
profesionalismo, si? Acuérdense, ayer hablamos de eso, como hacernos
profesionales dentro de io que hacemos, para que la aprobaciéon no se haga parte
de esa reprobacion, no quede en nosotros y que hay otros factores que van a influir
pero que no quede en nosotros, si?

CS-3
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En este fragmento el deber ser del trabajo docente esta expresado por la asesora del
grupo, quien desde una perspectiva normativa sehala que los maestros deben evitar a
toda costa la reprobacidén de los alumnos. En este caso la referencia al deber ser, es
de quien constituye formalmente la voz del programa de capacitacion, pero parece ser
una representacion construida desde la experiencia, pues se hace mencién del trabajo
que tiene lugar después del horario normativo que es comun entre ias practicas de los

maestros multigrado, que muchas veces obedece a la preocupacién que tienen por

“sacar adelante” a sus alumnos mas que por constituir una norma u obligacién para
ellos.

El trabajo extrahorario es un ejemplo de como los maestros buscan estrategias para

cumplir con las expectativas que se tienen sobre elios, orientados basicamente por el

deber que tiene respecto al trabajo con los alumnos.

los contenidos programéticos. a través de pruebas escritas presentan los alumnos mas
destacados.
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Sin embargo, hay otros momentos en que el deber es senalado de tal forma que opera
COMO una prescripcion que pone en tension el trabajo de! maestro entre (o que debe

hacer y lo que puede hacer.

En el ejercicio, que ya he referido con anterioridad en este trabajo, donde los maestros
expresaban las formas en que los habitantes de la comunidad donde trabajan
resuelven problemas, la maestra Luisa describe la experiencia de haber tenido que
ceder a las interrupciones de su clase para que los nifios de la escuela fueran a la
celebracion de misa que sélo tenia lugar dos veces al aio en la comunidad. En esa
descripcion queda de manifiesto el deber como una norma que atraviesa su trabajo de

ensenanza, pero que mas que servir de guia, marca limites a la misma:

Ma Luisa: (...) Posiblemente estdbamos mal, porque nos ibamos las cuatro
(maestras de la escuela) a la misa.

(Todos rien como en sefal de complicidad)

As: La ley dice que la educacion es taica (En tono de reprimenda)

Ma Luisa: Exactamente, (rie la maestra un poco apenada como de haber
confesado algo que iba a ser reprobado por la asesora) pero solo asi llevabamos la

fiesta en paz.
Ma Carmen: Claro, por que si uno dice no, ya después no van a pedir permiso, ya

nada mas no van. Mandan un recadito: *Tal nifio no va porque no sé qué”, ya
nomas no lo mandan.

Mo Benito: Mas vale pedir perdén, que pedir permiso

Ma Luisa: Exactamente.
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En e! fragmento se observa que ia Asesora y los maestros sefialan la laicidad de la
educacién basica como uno de los referentes del trabajo docente. Ante esta idea sobre
el deber, la estrategia de la maestra Luisa para poder realizar su trabajo en la escuela,
queda fuera de tugar. Al parecer, |a idea que oriento la decision de la maestra fue que
debia cumplir con la ensenanza de contenidos y con el trabajo en clase con los
alumnos, a cambio tuvo que posponer el cumplimiento del sentido de taicidad que

también, pero desde ofra perspectiva y ponderacion, orienta su quehacer en el aula.

En el analisis de los fragmentos anteriores, parece que las preocupaciones de los
maestros muiltigrado tienen que ver con la ensenanza y el aprendizaje de los alumnos.
Es posible afirmar que el hecho de lograr mejorar las congdiciones de aprobacidon de tos
grupos y que avancen en sus conocimientos, son para los maestros tareas en las que
invierten mas tiempo y sus mejores esfuerzos. Estas cuestiones que tanto preocupan a

jos maestros, desde su apreciacion, se constituyen como una especie de deber ser con
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el cual se manifiestan comprometidos. Ei deber ser es algo que los maestros

consideran preciso alcanzar pero hay dificultades y contradicciones en la practica.

La capacitacion parece ser el espacio en el que maesiros y autoridades educativas
ponen de manifiesto las prioridades que desde su perspectiva, debe tener el trabajo
dacente, mas alla de, o junto con lo que son las prescripciones que dan los contenidos
de! curso o los programas de atencion a la educacion primaria en el medio rural. La
experiencia que los maestros describen en el curso, hace sefalamientos importantes 2
to que son los parametros que rigen infrinsecamente sus decisiones y acciones, sin
que tengan que ser evocados directamente por los contenidos del curso. Ademas las
experiencias aqui analizadas muestran que los maestros se deben a la ensenanza de
sus alumnos aunque los resultados de aprovechamiento que se obtienen no sean del
todo satisfactorios. Asi el deber del trabajo docente se enfrenta a la satisfaccion de

ciertas necesidades para ser cumplido.

3.2 La necesidad gue implica la realizacion del trabajo docente.

Durante las actividades del curso que fueron observadas, los maestros describieron
experiencias en las que recurren a practicas que parecen resolver las condiciones de
realizacién y los problemas que obstaculizan la ensenanza. Los maestros senalaron
como actividades que tienen un sentido de necesidad para el desarrolio de su trabajo,
el proporcionar material y algdn alimento 2 sus alumnos durante la clase, asi como el
mantener relaciones con las autoridades para encontrar aceptacién entre los miembros

de la comunidad y para aumentar la inscripcion y asistencia de los alumnos a la
escuela.

Las experiencias descritas por l0s maestros sefalan algunas estrategias que son
emprendidas ante los imperativos € inmediatez del trabajo. No son parte del deber ser
pero son necesarias en tanto permiten su consecucion. Es por ello que en esta seccién

hablo de dichas acciones como originadas en necesidades que se les imponen a los
maestros en la realizacion de su trabajo.
Es decir, se trata de un sentido de necesidad que experimentan los maestros en el

trabajo cotidiano. No constituyen una norma en el sentido formal y explicito en los

reglamentos escolares pero se convierien en parte del trabajo regular de los maestros

en la escuela.
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En la discusién que los maestros sostenian sobre fos criterios de evaluaciéon en una de
las sesiones de capacitacién, la Maestra Carmen, sefialaba su idea sobre el trabajo

docente y lo que era necesario hacer como parte de él:

Ma Carmen: {...] Los maestros trabajan de mds, trabajan tiempo de mas, porque yo
sé que depende de mi que elios (los alumnos) avancen, a lo mejor no en un cien
por ciento, pero si en un veinte por ciento que yo logre sin ayuda de los padres, sin
ios medios suficientes, sin todos los servicios; pero a veces (me dice algun
alumno)...-inecesito un lapiz!-, aqui esta, -itengo hambre!-, ;gué le doy?, y basta
con que €l pueda aprender con trabajo y con esfuerzo y que dependa de mi algo,
pues ahl va, ;no? O sea yo crec que es lo que debemos de hacer todos, ¢Lno?,
intentar sacar a los de abajo, porque los de arriba como que ya llevan una linea
trazada, ¢ no?, pero los de abajo, ;Cuando?
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El analisis del fragmento muestra que la maestra Carmen parece apreciar que el
trabajo docente estd guiado por el deber de sacar adelante a los alumnos mas
retrasados como ha sido sefialado en el apartado anterior, sin embargo, para lograr
esta meta, ella reconoce que es necesario mantener ciertas condiciones entre sus
nifilos, como es dotarlos de materiales para realizar las actividades o de aigun alimento
que les quite el hambre para no distraer la atencion de la clase. El hecho de que los
alumnos cuenten con un lapiz o papel para escribir, asi como que mantengan la
atencion y la disposicién al trabajo, son condiciones que los maestros parecen procurar
para desarrollar las actividades de ensefnanza. Las estrategias que la maestra describe
parecen responder a lo imperativo e inmediato de su trabajo y en ese sentido, se
convierte en lo necesario, no constituye una norma ni un regtamento pero pasa a

formar parte del trabajo docente en tanto contribuye a su cumplimiento.

En el siguiente analisis de una actividad en donde los maestros discuten sobre la forma
en que la comunidad resuelve sus problemas, es posible identificar que la asesora del
grupo de capacitacion menciona otra de las esfrategias que segun su experiencia, es

necesaria en el trabajo docente, en tanto permite la condicién de aceptaciéon de la

comunidad:

As: Bueno. vamos a tratar de rescatar palabras claves, mmm, estdbamos hablando
de construir una escuelz, pero para construir una escuela qué es lo primero que va
a hacer la comunidad.

()
Ma Luisa: Dialogan entre ellos. .
As: primero van a dialogar, ;Qué mas?, ;Qué pasa cuando hay por ahi, un

miembro que es mas fuerte en la comunidad?
Mo Benito: son lideres
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As. Son lideres y nosotros tenemos que tener mucho cuidado con ellos,

necesitamos auxiliarnos de ellos para estar bien con la comunidad, sino muchas

veces ahi nos vienen problemas
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Se puede identificar que la experiencia de la asesora como docente, le ha permitido
concebir el establecimiento de relaciones entre el maestro y los miembros de la
comunidad como una necesidad del trabajo. Al parecer, este conocimiento ha sido
elaborado en su ejercicio de la docencia aunque corresponda con alguno de los
supuestaos del curso de capacitacion. El sentido de necesidad que la asesora encuentra
en las relaciones de apoyo entre maestros y figuras fuertes de la comunidad, proviene
de la posibilidad que brinda esta préactica para que el trabajo de los maestros se realice
sin problemas y en el mejor de los casos, con el apoyo de la comunidad a la que

prestan sus servicios.

El trabajo en el medio rural, puede ser una experiencia que tenga lugar en poblaciones
apartadas, sin vias de comunicacion y con condicicnes de pobreza y marginacion, por
lo que los profesores y los miembros de la comunidad, han desarroillado practicas de
cooperacién y ayuda que pueden ir desde la construccion de espacios educativos
hasta la atencion de alimentacién y vivienda para el maestro si es que la tocalidad no
es su lugar de origen (Mercado, 1999). Asi parece que el establecer y mantener
relaciones con los miembros de la comunidad, especialmente con quienes pueden

influir en las decisiones de la vida comunitaria, es necesario para los maestros y para

la realizacién de su trabajo.

Un ejemplo mas del tipo de actividades que parecen tener un sentido de necesidad
para los maestros, se encuentra al analizar la experiencia que describe el maestro

Benito respecto a cémo aumentar la asistencia e inscripcion de nifios a la escuela.

Mo Benito: Estamos en e! problema de abatir el rezago educativo, y si no
queremos que haya reprobacién, y hay desercién y reprobacion de los nifos, y hay
falta de apoyo de los padres, se busca apoyo en las autoridades locales para que
obliguen a que los padres lleven 2 la escuela a los nifios que estan en edad
escolar. Porque en este caso estd el articulo 3° que dice que ya es obligatoria la
primaria y la secundaria, enionces los nifos que estan en edad escolar no tienen la
obligacién de estar con su mama o de estar haciendo trabajos y pueden
aprovechar el tiempo en las escuelas.
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La vida escolar se ve influida por una serie de condiciones de la comunidad, que
incluso llegan a determinar, los horarios, 0 las formas de trabajo de fa escuela
(Mercado, 1999), ademas de las condiciones de matricula y asistencia como lo senala
el maestro Benito en su descripcién. Su experiencia le indica que el rezago educativo
no es un problema que dependa unicamente de sus acciones, de tal forma que
encuentra como una necesidad de su trabajo recurrir a la relacion con las autoridades
de la comunidad para resolver los problemas en los que parece no poder intervenir
directamente, como es la inscripcion y la asistencia confinta de los alumnos a la

escuela.

El hecho de estrechar relaciones entre maestros y “lideres” de la comunidad no es una
meta del trabajo docente, pero ai parecer forma parte de él, en tanto se hace necesario
para ei logro de sus metas. La necesidad del trabajo docente segun las experiencias
que describieron tos maestros y que he analizado en este apartado, radica en el hecho
de que son practicas que amplian el espectro de la consecucion de metas y logros. La
relevancia que encuentro en estas practicas es que no forman parte de ningun
reglamento ni de ninguna teoria pedagogica que sirva de prescripcién a ja docencia,

pero son parte de lo que los maestros van reconociendo como necesidad y van

aprendiendo a incorporarlas al trabajo cotidiano.

Las experiencias que describen los maestros en el curso de capacitacion nos remiten a
aquellas actividades que ocupan su tiempo y su esfuerzo, y nos permiten entender los
sentidos con que los maestros conciben y constituyen la realizacion cotidiana de su
trabajo, extendiéndolo a ambitos diferentes de la ensefanza. La descripcion de
experiencias donde los maestros muestran las necesidades que tienen que resolver

son motivo de reflexion e interaccion en el curso de capacitacion y con sus contenidos.
3.3 La posibilidad del trabajo docente.

A pesar de las condiciones del trabajo docente en las zonas rurales y de las tensiones
que se crean entre el deber y las necesidades que impone su realizacion, los maestros
reconocen que su trabajo tiene alcances y logros que le dan un sentido de posibilidad
para ir encontrando equilibrio entre los ideales vy las realidades. E! sentido de
posibilidad que se ha podido identificar a traveés de las experiencias que describen los
maestros en el curso de capacitacién, se asocia, como se ha visto a lo largo de este

trabajo, con los aprendizajes de los alumnos y con la ensehanza.
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Durante el debate que sostuvieron los maestros como parte de las actividades del
curso sobre la pertinencia de que existan criterios de evaiuacion dnicos para los

alumnos de la zona, la maestra Susana expresa lo siguiente:

Ma Susana: (...) Ahora, confirmo que si se puede porque tengo la expenencia de
hace tres anos que una escuela unitaria concursé a nivel de toda la zona, de mi
zona (en tono de aclaracion), concursé a nivel de toda la zona, un maestro de
treinta y seis (alumnos) que era de los menos pujantes, y saca el primer lugar, de
escuela unitaria, y luego ya aqui en Tehuacan, ya con deliberacion con las demas
escuelas, el maestro saca el cuarto lugar. viniendo de una escuela unitana.
Entonces yo tengo la seguridad de que si se puede usar un mismo criterio, en base
a un mismo programa, en base a mejorar el nivel (de aprovechamiento) que
depende de nosotros. Entonces cémo se explica que una escuela unitaria gane
cuarto lugar aqui en Tehuacan respecio a tas escuelas que tienen todos los
medios, no?
CS-2
Ocl+0in+0G
Al expresar su opinion respecto a la existencia de los criterios de evaluacion (nicos, la
maestra Susana hace referencia a la posibilidad que tiene un maestro de escuela
unitaria, de alcanzar posiciones entre los maestros de una zona y de lograr que sus
alumnos obtengan resultados que adquieren reconocimiento a luz de una comunidad
educativa. Al parecer esta posibilidad se encuentra entre las dificultades de perseguir
una meta que esta senalada como un deber del trabajo docente y al mismo tiempo,
enfrentar las condiciones materiales de su realizacion, que por lo general son adversas

y gue si bien constrifen la practica no fueron suficientes para marcar limites absolutos.

La maestra Susana reconoce en la experiencia compartida con el maestro la
posibilidad que hay en el trabajo docente de superar la realidad para alcanzar los
resultados deseados. Los momentos de tensidn entre el limite y {a noma parecen ser
el espacio que tienen los maestros para resignificar su trabajo y tas condiciones
materiales como oportunidades para perseguir las prioridades que tiene su propia

realizacién.

Ofra de las experiencias en donde los maestros encuentran un sentido de posibilidad

en su trabajo tiene que ver con las condiciones especificas del trabajo multigrado y con

construir una vision diferente del mismo.

La asesora hablaba del profesionalismo que deben tener los maesiros en su
trabajo y como se debe ver expresado en los resultados de aprovechamiento y de
reprobacion de sus alumnos. El maestro Benito hace un comentario:
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Mo Benito: Bueno, muchos de los companieros se ven inmersos en esta situacion
[de reprobacion], pero en ocasiones si nos vamos dando cuenta por el proceso que
llevamos [en el grupo], pero & veces no son probiemas detectados al principio de
curso como puede ser la lectoescritura y la situacién del manejo de los numeros en
matematicas, pero en otros contenidos es un tanto mas compiejo. Entonces, U
tratas de sobrellevarlo, 2 manera de sacarlo adelante [al alumno], pero a medio
curso te das cuenta de que la situacién sigue, no mejora, tratan de recuperarlo,
pero no es posible, entonces en muchas ocasiones sin necesidad de que alguien
me maneje mis datos, que yo llego con una reprobacion y me digan que tengo que
cambiarla por equis motivo, entonces si estamos fallando demasiado, basicamente
estamos siendo nulos en nuestro trabajo, pero si i lo apruebas, y estas en los
casos de unitarias, bidocentes y tridocentes, estds conciente de que ese nifio (0
vas a volver a tener en tu ciclo escotar, ti lo puedes mejorar y sin necesidad de
que arrojes una cantidad especifica de reprobados por mero requisito, lo puedes
aprobar viendo las cualidades que puedes solventar de ese problema, (...) y no
necesariamente se tiene que dar a conocer a todo el mundo. Son situaciones que
se pueden quedar en tu escuela. y manejarlas de una manera que puedas
solventarlo, tampoco se trata de sobrelievar el problema y sacar al nifo avante sin
ningun beneficio.
Cs-3
Ocl+0in+0G
Las condiciones del trabajo multigrado y los problemas en el progreso de los alumnos
pueden ser una situacion insalvable que tengan que enfrentar los maestros si sélo es
percibido en sus aspectos negativos, sin embargo, el andlisis de ta descripcion que
hace el maestro Benito de la experiencia que ha tenido en un grupo multigrado permite

ver el sentido de posibilidad que construye en su trabajo.

El hecho de ser el maestro de més de un grado escolar, de pasar mas tiempo con la
comunidad y el grupo de alumnos del que encierra el horario escolar, permite a los
maestros multigrado ampliar el lapso para que ios alumnos alcancen los niveles de
aprovechamiento que requieren los contenidos escolares y no limitarlo al que ofrece el
ciclo escolar. Los maesiros encuentran la posibilidad de “sacar adelante™ a sus
alumnos sin hacerlos repetir el grado, la experiencia parece haber contribuido a la
construccién de estrategias en las que pueden apoyar el progreso de los alumnos que

no fue completado en un grado anterior, al mismo tiempo en que avanzan en los

contenidos del nuevo grado.

De esta forma, el trabajo docente en grupo multigrado tiene mas de una posibilidad
para que los maestros puedan cumplir con las metas de ensefianza y el hacer que los
alumnos progresen en el conocimiento de los contenidos del curriculo y en los grados
de primaria. Las experiencias que describieron los maestros son utiles para conocer
que las condiciones materiales precarias en las que realizan su trabajo, dificiles por

alejarlos de sus lugares de origen, y desconocida por no haber sido formados para el
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manejo de mas de un grado en un mismo grupo, no son condiciones suficientes para
que los maestros no vislumbren los resultados que desean alcanzar y no valoren las

posibilidades que se abren en (a experiencia particular que cada uno construye.

Asi, he mostrado en este apartado, que la participacion de los maestros en los
espacios de capacitacion mas que situarse en el extremo de contrastar la realidad con
la norma, se mueve en una continua reflexion sobre la interaccidon entre el deber, la
necesidad y el espacio de posibilidades que se abre para la constitucion de su trabajo
diario.

Las descripciones que los maestros hacen sobre su experiencia remiten, por una pane,
a esas actividades que ellos perciben como un deber ser, como objetivos a cumplir
ineludiblemente en su trabajo cotidiano. Por otra parte, los maestros describen
experiencias que nos remiten a las actividades que son producto de la necesidad que
se les impone desde otras esferas del trabajo docente. Y finaimente, he mostrado las
referencias que hacen los maestros a la posibilidad que hay en el trabajo docente al
describir las experiencias en donde ios logros y alcances rebasan las expectativas

concebidas desde ta dptica de las condiciones materiales de realizacion de su trabajo.

A partir del analisis de la experiencia de los maestros, se puede observar que ademas
de sehalar lo que es la realidad de su trabajo, también sefalan los principios que la
conducen, las condiciones que impone su realizacion y las oportunidades que estan
presentes en él. Los maestros hacen referencia a estos tres aspectos como
orientaciones de su trabajo y relatan {as experiencias que tienen al seguir los tres
caminos que a veces producen bifurcaciones o llegan a parecer callejones sin salida,
pero que en la mayoria de los casos, los conducen al mismo punto de llegada que es la
consecucion de su trabajo y el llevar a cabo sus ideas sobre la educaciéon de sus

alumnos como la aportacion que ellos hacen a su futuro y a la comunidad que los ha
recibido y aceptado.

Al parecer, las menciones que hacen los maestros al sentido de/ deber, de necesidad y
de posibilidad que tiene su trabajo tiene que ver con la complejidad que éste encierra;
con la urgencia de compartir que su realizacién no depende de una prescripcion, ni de
un deseo. o de la determinacion de las condiciones materiales y sociales, sino de una
combinacién en la que la toma de decisiones estd presente, asi como los
conocimientos y relaciones sociales con otros miembros de la comunidad. La

experiencia que refieren y comparten los maestros multigrado en e! curso de
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capacitacion también es muestra de que el trabajo docente no es absolutamente
solitario ni auténomo, que muchas de las tareas que emprenden tas hacen pensando
en lo que creen que es su obligacién y deber social, y en que su trabajo puede tener
siempre mejores resultados; ésta parece ser una de las razones por las que van a los
cursos, por buscar en ellos o0 en las experiencias de los otros maestros que asisten, las

formas de hacerlo o la confirmacion de las estrategias que ellos ya han utilizado.

Para terminar es preciso decir que parece que la idea acerca de que los maestros no
tienen claridad sobre sus metas o se dispersan en la atencion de otros asuntos que no
competen a la educacion de los alumnos, es una idea imprecisa sobre los sentidos que
guian su trabajo. Por el contrario, en este apartado he querido mostrar que los
maestros reconocen claramente el lugar hacia donde deben dirigirse sus acciones
educativas, pero también saben muy bien que los caminos para llegar ahl pueden ser

confusos, dificiles de seguir o de encontrar, pero muchas veces, posibles, de ofra

manera no podria sostener {0do su trabajo.
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REFLEXIONES FINALES



V REFLEXIONES FINALES
1. Balance de los resultados

En el analisis anterior se ha querido mostrar el desarrollo de los procesos de
construccion colectiva de los maestros multigrado en los espacios formales de
capacitacion, en particular el de los Programas Compensatorios del CONAFE.
Considero que es importante estudiar este tipo de programas porque sus acciones y
universos de atencién son generalmente de caracter nacional, involucran a un gran
numero de maestros’, gque como en el caso que nos ocupd, son los mas necesitados
debido a la dificultad y especificidad de fas condiciones en las que trabajan. Ademas,
las iniciativas de programas de esta indole, suelen guardar estrechas relaciones con
politicas mundiales y corrientes educativas en boga; asimismo, los recursos humanos y
financieros que se destinan a su operacion son extensos y en ocasiones, trascienden
los recursos regulares que nuestro pais destina a la educacion. Eventos de esta
magnitud, asl como los procesos y practicas que tienen lugar en los espacios sociales
que se generan a partir de ellos, son dignos de ser documentados bajo un enfoque que

pretenda conocerfos y entenderlos como un espacio de constitucion para la docencia.

La asistencia a cursos, talleres, reuniones técnicas e informativas son tareas que
convocan a los maestros y que ocupan un tiempo importante de su trabajo, ademas de
gue en algunos casos, el cumplimiento con cierto numero de ellos representa un
requisito para la trayectoria profesional y en algunos casos, al ingreso salarial. Aun y
cuando la asistencia a reuniones de capacitacién y actualizacidon tiene cierto caracter
obligatorio, los maestros acuden a ellas con altas expectativas sobre las contribuciones
que pueden tener en la mejora de su trabajo, pero sobre todo, y en especial para los
que trabajan con méas de un grado, los cursos, los talleres y los seminarios representan

una oportunidad para interactuar con otros maesiros, para exponer y compartir
experiencias.

Los espacios institucionales para la formacién y las actividades que en ellos se
desarrollan se encuentran definidos por criterios que no siempre corresponden a los

intereses y necesidades de los maestros, especialmente de los multigrado, sin

' Aproximadamente, 9C mil en este programa.
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embargo, constituyen uno de los dmbitos por los que transitan los maestros y sus

conocimientos particulares sobre la practica.

Como se muestra en el presente trabajo, el espacio que ofrecen estos cursos o talleres
parecen ser utilizados por (0os maestros para compartir sus preocupaciones, entre las
que sobresalen, la constante referencia a los alumnos y a la ensefanza. Los maestros
describen de forma extensa, diversa y compleja sus experiencia de relaciéon con los
alumnos durante ta ensenanza. los conocimientos que tienen sobre ellos sobre su
situacion sociocultural, econdémica y afectiva, las dificultades y problemas que

enfrentan al intentar salvarlos de situaciones de reprobacién, entre otras muchas

cosas.

La ensenanza y todas las tareas que son previas y posteriores al momento especifico
de interaccién con los nifos en el aula, son elemento de constante referencia en las
descripciones de los maestros en los espacios de capacitacion. Las condiciones
materiales que enfrenta la ensehanza en grupos multigrados tal vez sea uno de los
temas mas recurrentes, sin embargo, las descripciones sobre actividades especificas
que realizan con los nifos para abordar diferentes contenidos escolares se exponen
con toda la intencion de problematizar la practica y ofrecerlas como posibles

soluciones.

La mayoria de los estudios realizados en espacios de formaciéon docente se hacen con
un enfoque evaluativo en el que se espera hacer seguimiento y observar en qué
medida las actividades se realizan como fueron disenadas o medir el impacto que
tienen —nivel en que los maestros se apropfaron de los contenidos-. En cualquier caso
el objetivo de estos trabajos tiene como idea central que los maestros que acuden a los
espacios de formacion obtendran elementos Utiles para su trabajo y que en esa medida
se puede esperar que los incorporen a las practicas de ensehanza. En mi trabajo
propongo una mirada distinta: la de intentar ver io que los maestros traen de su
practica a la capacitacion. identificar lo que perciben como recursos a su alcance,
mismos que se pueden convertir en verdaderas aportaciones al conocimiento que se

pretende construir en [0S cursos.

A partir de lo anterior, el elemento central revelado por este trabajo de investigacion es
que los maestros usan una base amplia de experiencias sobre el trabajo docente como
un recurso importante para poder participar en las actividades que les son propuestas
como parte del programa del curso. Se entiende a la experiencia docente como el
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elemento que apoya la actuacién presente del trabajo de los maestros mas alla de las
condiciones materiales en las que se realiza y los imperativos que de él se derivan, y
en el analisis realizado durante este trabajo, la experiencia docente se identifico, de
manera concreta, como las referencias de los maestros a lo que hacen todos los dias
para resolver las tareas propias de su trabajo. Desde la perspectiva de este trabajo,
dicha experiencia implica saberes docentes en el sentido que lo plantea Mercado
(2001).

La experiencia docente tiene lugar en la realizacion del trabajo de ensenanza, en ta
relacién con alumnos, con padres de familia y directivos escolares, y con otros
maestros, misma que esta atravesada por las condiciones materiales en las que se
realiza cotidianamente. También forman parte de esta base de experiencias, los
conocimientos sobre los planes y programas, sobre los materiales curriculares, sobre la

normatividad, y sobre las caracteristicas socioculturales de la localidad en la que se

trabaja.

El estudio destaca las actividades en las que predomina.la experiencia docente como
el eje de lo que dicen y hacen los maestros junto con la asesora del grupo aunque en
otras predominaran los contenidos del curso. El propésito primordial es mostrar la
comptejidad y heterogeneidad que encierra el quehacer docente puesto en interaccién
con los contenidos del curso. Los resultados muestran gue los maestros multigrado
asistentes a los cursos, usaron la descripcidn de sus experiencias como un recurso
sociocultural para la significacién de los contenidos del programa, ya que fes permitié

referirse a un lugar comun de sentidos en la actividad e interactuar para manifestarlos,

intercambiarlos y compartirlos.

La riqueza de este hallazgo consiste en identificar que las experiencias docentes se
convierten en el recurso que articula el conocimiento que los maestros construyen en
su trabajo cotidiano y el conocimiento pedagégico académico que el programa de
capacitacién presenta a través de las actividades y la propuesta de trabajo con los
materiales.

Algunas posturas dedicadas a la formacién docente o a su investigacion menosprecian
el papel que juega la orafizacion de la experiencia en el desarrollo de un curso o taller.
También se proponen la modificacién de las précticas de los maestros tomando como
punto de partida que reconozcan fallas en ellas. Desde estas perspectivas, los

registros que tienen los maestros sobre su experiencia en el trabajo docente se
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conciben como desordenados y poco sistematicos. La recurrencia a los registros
anecdoticos de los maestros se considera como innecesaria y un obstaculo para la
capacitacion, por la razén de que se juzgan incorrectos e ignorantes del conocimiento
pedagdégico académicamente organizado. Se estd lejos de comprender el caracter
constructivo que la experiencia tiene para los maestros, para su formacidén y como

base sobre ta que se elaboran saberes docentes.

Este trabajo muestra que los maestros tienen entre sus habilidades la de utilizar el
cumulo de experiencias que les proporciona la realizacion de su trabajo en grupos
multigrado. Al describirlas, las recuperan de forma integrada y lo que expresan es
utiizado de forma precisa y en comespondencia con los contenidos del curso. Al
parecer, los maestros llevan un registro de las actividades de su trabajo y no necesitan

dejarlo por escrito para hacer uso de él.

Lo anterior es indicio de que el conocimiento que se construye en la experiencia se
encuentra organizado de tal forma que los maestros pueden recurrir al fragmento
especifico para aproximarse a nuevas formas de conocimiento. Una caracteristica de
este conocimiento es que no se encuentra fijado por la patabra escrita, es accién que
se construye en los recuerdos activados por los contenidos y las actividades de los
cursos. La experiencia adquirida en el trabajo docente es utilizada de forma activa en la
capacitacion pues los maestros la defienden, a veces la ocultan, los tleva a plantearse

interrogantes, la exponen abiertamente y la cuestionan.

En el desarrollo de las actividades que la asesora organiza como parte de lo que le
dicta el programa de capacitacion, los maestros ponen sobre ta mesa su experiencia y
ta hacen interactuar con los contenidos, sirviéndose de ella como base para asociar y
resignificar los sentidos que dan al ejercicio de su trabajo, sin que esto implique
necesariamente una translacion de este conocimiento a su practica. Lo que hacen los
maestros como parte de su trabajo es usado para entender y construir nuevo
conocimiento. La experiencia de los maestros del grupo de capacitacion aparece en el
analisis como un recurso necesario, tal vez el mas importante, para intervenir en las
actividades e interactuar con los contenidos del programa de capacitacién vy
enriquecerios al ampliar los vértices de andlisis que propone el curso y aportar la

diversidad y matices que encierra el trabajo de los maestros.

La descripcién de la experiencia docente que tiene lugar en la capacitacion permite

observar todo lo que hacen los maestros con los materiales los oficiates y los obtenidos
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en otros espacios y con otros actores (Talavera, 1992), permite observar ias
consideraciones que los maestros hacen de las disposiciones oficiales sobre las
normas del trabajo escolar, para traducir el curriculo en trabajo de ensefanza y de las
relaciones con los padres de familia. Pero sobre todo, fas descripciones que hacen los
maestros vuelven a referir a todo io que hacen por los alumnos (Luna, 1994 y Mercado,
2001), por su aprendizaje y todo o que hacen por encontrar qué hacer y como hacer
para mejorar la ensehanza, todo ello como resultado de sus principales
preocupaciones. En las experiencias que describen los maestros también se pueden
identificar las relaciones que establecen entre lo que hacen y lo que el curso les pide
que hagan como modificacion de su practica, como significados que aluden a la
imposicion, a lo no operable, a lo necesario, a o posible y a io que se encuentra lejos

de ser apropiado por ellos.

Toda la experiencia que exponen los maestros y la que se queda en la particularidad
de sus personas o en las discusiones de los pequefios equipos del grupo, muestra el
conocimiento general y especifico que se construye en la cotidianidad del trabajo, y al
ser heterogéneo, diverso, la capacitacibn encuentra sus limites para ofrecer
mecanismos de reconocimiento y documentacién que lleven a la experiencia docente a
trascender a los ejercicios del programa. Es decir, dentro de los espacios de ia
capacitacién a docentes, la experiencia se oraliza, se describe, se utiliza como
referente de la interaccidn que tienen los maestros, pero los materiales de la
capacitaciéon podrian no tener la flexibilidad y la naturaleza para ser un instrumento de
registro de la experiencia que los maestros ponen sobre |a mesa en dichos espacios.
Asimismo, los modelos de conduccién del curso que se construyen en la capacitacion,
encuentran como limite, para organizar y documentar la experiencia docente, la
preocupacion de los asesores por dar cumplimiento a un programa, a un horario, y al
mismo tiempo, fa intencién de hacer atractivos los contenidos, las tareas y mantener el

compromiso de los maestros que asisten a los cursos.

De esta forma, las descripciones que hacen los maestros de su experiencia docente
sostienen la capacitacién, su ritmo, y es el elemento que define la relacién de fos

maestros con los contenidos.

Asi mismo. la descripcion del uso que hacen los maestros de sus experiencias permite
poner en el escenario tedrico la reflexividad en el trabajo de los maestros, misma que

es poco conocida. Los caminos que encuentran los maestros para usar su experiencia,
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muestra el objeto de sus reflexiones, tanto las que corresponden a los contenidos del
curso como las que tienen que ver con sus preocupaciones sobre el aprendizaje de los
alumnos, la relacion con los padres, el desarrolio de las actividades de ensefanza, el
cumplimiento del curriculo, tas condiciones materiaies que deben sobrellevar, en
muchos casos adversas, y en las que de forma indistinta se usan formas tradicionales

y creativas para desempenar su frabajo.

En consecuencia, la experiencia docente que se expresa en el trabajo de la
capacitacion tiene que ser entendida como heterogénea, pues incluye informaciones
provenientes de diferentes lugares, que los maestros han adquirido en su actividad
como estudiantes, como trabajadores, como padres, entre muchos otros (Mercado,
1994). Al mismo tiempo habra que enlender la experiencia como particular, ya que se
comparte por los maestros que desempenan mas o menos el mismo trabajo y mas o

menos en las mismas condiciones.

Con respecto a la formacién docente, me parece importante reflexionar sobre las
implicaciones que podrian tener los resultados que brinda el desarrolio de este trabajo.
Son varios los estudios ademas de éste, en los que se logra mostrar que los procesos
de apropiacion de saberes y conocimientos docentes se encuentran estrechamente
relacionados con los procesos constitutivos por los que un maestro llega a serlo. En
este trabajo queda de manifiesto que no son precisamente los contenidos, las lecturas
o las actividades que se proponen como parte de un programa el elemento que
contribuye a la formacidon de esos saberes, praclicas, sentidos y significados del ser

maestro, sino lo que los maestros hacen en colectivo con ellos a partir de su propia
experiencia en la docencia.

Detras de los objetivos y contenidos correspondientes a los cursos que fueron
observados durante la realizacion de este estudio, se encuentra la idea de que existen
fallas y dificulades en la manera en que los docentes resuelven sus tareas de
planeacién, de ensefianza de contenidos especificos, de conduccion del grupo
mulligrado entre ofras, por [0 que éstos son aspectos a modificar en tas practicas de
los maestros ofreciéndoles un modelo supuestamente, adecuado y correcto que

puedan seguir y que sea deseable como parte del contexto educativo de nuestro pais

La forma en que el trabajo de los maestros -que tomaron parte de este estudio- hace
interactuar jos contenidos con su bagaje de experiencias docentes, muestra que |os

modelos que se les presentan en los espacios de capacitacibn no se pueden solo

152



revisar, aprender para después aplicar en el aula (Luna, 1994). Ei caracter formativo de
la experiencia que se forja en el ejercicio de la docencia es indispensable para el
desarrolio de los procesos de apropiacion de los saberes que permiten a los maestros

resoiver cotidianamente i{as tareas de ensefanza.

Este estudio logra mostrar que hay espacios, con cierto margen de libertad, para que
los maestros hablen de Io que les interesa hablar. En las actividades de los cursos de
capacitaciéon, en el uso de los materiales que se disefan para ellos, en {a conduccion
gue hace la asesora, se abre un espacio para que los maestros se expresen, ya sea de
manera sintética o extensa, en un espacio privado o publico, con referencia a lo que

sucede en el aula o fuera de ella.

En politicas recientes, se ha popularizado la referencia al “trabajo colectivo entre
profesores”; aqui muestro cual es ese trabajo, ddnde radica el caracter de cofectivo y
las virtudes que identifico en lo que hacen los maestros para que estos espacios
adquieran un caracter social que les permita compartir y construir conocimientos, pues
siempre son ellos los que abren los espacios y amplian los tiempos para reflexionar

sobre los contenidos académicos del curso a la luz de la experiencia docente.

Creo que mi estudio puede aporiar elementos para la construccion de una visién que
pretenda apoyar o potencializar las cualidades que encontramos en un espacio de
capacitacién como el aqui observado, ya que muestra que los maestros pariicipan de
manera activa, la forma en que se expresan, y como es que ellos mismos construyen

algunas de las condiciones gque propician que esto sea asi.

Es por ello que uno de los aportes mas importantes es el construir una nueva visién
para el disefio de los propios cursos de capacitacion y para quienes los disenan y
conducen. Esta visién se puede emplear para la toma de decisiones que permitan
retomar de manera mas sistematica e inclusiva, la experiencia docente en los cursos

de capacitacién, considerando el tiempo que consumen las descripciones y las vias por
las que surgen y se hacen presentes.

En este sentido, una consideracion importante que se puede hacer a partir de lo
revelado por este trabajo, es que los maestros requieren de espacios amplios durante
la capacitacién para exponer los conocimientos que han registrado y organizado
respecto a sus alumnos durante el ciclo escolar (Luna, 1995; Mercado, 2001), sobre los
cuales plantean dudas, problemas y ofrecen alternativas y/o soluciones. También seria

necesario prever, por ejemplo, gue los maestros requieren de categorias amplias para
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poder discutir respecto a su practica, pues como fue mostrado en este trabajo, resultan
insuficientes indicadores dicotomicos frente a la experiencia docente que se constituye
como diversa y compleja (debate sobre los criterios de evaluacién unicos para todos

los alumnos de la zona escotar).

Ademas, los disenadores y programas de capacitacion podran inspirarse en la
descripcién de los cursos que he construido, para incorporar propuestas serias, claras
y precisas de la perspectiva metodologica gue requieren, por un lado, la actuacion de
asesores y por otro, los materiales de trabajo, para registrar la experiencia de los
maestros, organizaria como un conocimiento construido en los cursos y manejar el
tiempo destinado a su desarrotlo para que no opere como un obstaculo o limite, sino

como una oportunidad para referir a la experiencia.

Es preciso entonces, que las instancias y grupos de personas que se dedican al diseno
de politicas y programas de capacitacion o actualizacion consideren la importancia del
trabajo colectivo de los maestros como una condicion importante para poder incidir en
ta construccion de nuevas formas y recursos para hacer su trabajo, que de cualquier

manera no pueden estar previstos desde las prescripciones de un programa de

formacién.

Si es cierto que el trabajo colectivo de los maestros los conduce a exteniorizar los
registros que tienen de su experiencia en et trabajo, y ésta es el elemento que permite
a los maestros ensayar soluciones diversas y funcionales a los problemas de
ensenanza y de relacién con los nifos, tal y como se ha mostrado a o largo de este
trabajo, entonces el disefo de propuestas para la formacidn de docentes debera
contemplar la manera de ofrecer espacios en los que existan mecanismos para que los
maestros puedan trabajar en colectivo y compartir sus experiencias a través de la
manifestacion y despliegue de las preocupaciones, probiemas y proyectos que los

tienen ocupados, como es esperado por muchos de ellos.

Las estrategias y actividades de capacitaciéon y/o formacion deberian de contemplar
mecanismos de acompafamiento que son procedimientos que parecen tener mas
retacidn con los caminos que toman los maestros para construir los recursos de los que
se valen para formarse como maestros y para ser maestros. Porque es ahi, en la
asesoria cercana y en la solucién conjunta, que parece ser el espacio en donde los

maestros encuentran comodidad para intercambiar sus saberes y para ensayar

recomendaciones que se comunican en lo intimo.
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2. Perspectivas de estudio

Muchos aspectos de los procesos de construccidon de sentidos se han quedado fuera
del analisis que tuvo prioridad en este estudio, pero no por ello resultan menos
importantes, mas bien resultan ser el campo empirico para ofros trabajos. Los
resultados del analisis permiten visiumbrar nuevos caminos para el estudio de los
procesos de apropiacion que tienen lugar en los espacios de formacion que se les

proponen a los maestros.

Durante la investigacién se obtuvo informacion que permite preguntarse por las
experiencias que viven los docentes que atienden a diferentes propuestas de
capacitacion. Existen maestros que se encuentran adscritos a mas de un programa de
formacién, que aunque no tengan la misma regularidad o modalidad, si les ocupa
tiempo, esfuerzo y disposicion mental, las preguntas que de esta informacion empirica
resulta son ;Qué preocupaciones o necesidades los llevan a buscar opciones de

formacion?, ; Cuéles son los procesos mediante los que se apropian de las distintas

propuestas?

Otro tema que se plantea a pariir de los resultados del trabajo, es el que pone en el
centro de la reflexién tebdrica las relaciones sociales de los maestros que asisten a la
capacitacion con sus alumnos de primaria. Si bien es cierto que los conocimientos que
los maestros construyen en interacciéon con otros en el espacio de la capacitacidén no
tienen un transito lineal hacia el salén de clases, los maestros expresaron ensayar en
sus sajones algunas de las estrategias que trabajan colectivamente en el curso, lo que
me lleva a plantear ;cuales son las interacciones entre alumnos y maestros que dan

lugar a que —éstos Ultimos- se apropien de los contenidos de los programas de
capacitacion a los que asisten?

Asi mismo durante el desarrollo del trabajo, la relacidon de quienes detentan la figuras
de supervisién y apoyo técnico con los maestros ha estado presente como una
condicidon que facilita, pone limites, diversifica, integra o imprime valor al trabajo
colectivo de los maestros. El supervisor y el personal de Apoyo Técnico de la zona
aparecen como figuras clave en los procesos de capacitacion, gue juega papeles
diversos al conducir y ser voz de una propuesta de cambio para los maestros y al
mismo tiempo ser la figura que concentra los sentidos locales y tradiciones arraigados

del magisterio. Es por ello gue un aspecto abierto a la indagacion es el que se refiere a
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las relaciones sociales entre maestros y superiores, y los procesos de formacion que
pueden tener lugar como consecuencia de elias.

Para finalizar quiero decrr que asi como fos maestros ponen en juego toda su

experiencia para elaborar nuevo conocimiento, yo tuve que suspender los juicios que
provenian de la mia para poder conocer sobre ese mundo con el que todos hemos

tenido contacto de una u otra forma y poder aprender de é! y valorarlo desde un nuevo

lugar y desde una nueva perspectiva teérica.

Mexico, D.F., marzo del 2003.
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ANEXOS



ANEXO A SEP — CONAFE (1999a) DOCENCIA RURAL, PROYECTO ESCOLAR PARA

., LORAR. LAS COMPETENCIAS RASICAS:~TURSO EVALUACION Y
Evaluacion del Apren"grzaJe RESULTADOS . MANUAL DEL

;Podemos resolver nuestros problemas? MAESTRO. MEX1CO, /CONAFE.

urante mas de seis meses, hemos dedicado las primeras horas de las reuniones de
Consejo Técnico para configurar una serie de lineas de investigacién sobre el trabajo
en las aulas del medio rural. Particularmente, en este ciclo escolar nos dirigimos hacia
el apalisis de algunos rasgos caracteristicos de Jos procesos cognitivos de solucién de

problemas.

’

Si hacemos un breve repaso, recordaremos que al revisar nuestros ejercicios tipicos de ense-
Aanza, descubrimos los principales problemas de ios alumnos al realizar tareas de solucion de
problemas: posteriormente, a partir de estos “casos”, realizamos un trabajo de definicién y rede-
finicibn constante de nuestras preguntas, datos e instrumentos de investigacion, a fin de ganar
cada vez mas comprensidon y mejorar nuestras decisiones de evaluacion del aprendizaje de los

NnINOS.

Asl, después de ensayar diversas estrategias para mejorar nuestros habitos de observacion,
para captar, organizar y valorar la informacion que producen nuestros instrumentos, y para
redactar nuestras primeras ‘teorias’ sobre las causas de los fendmenos que se presentan en el
diario acontecer de las aulas; nos encoritramos hoy en un punto donde podemos “poner a prue-
ba” nuestros conocimientos y utilizarlos para resolver los problemas de ensefianza de la zona.
En esta reunién los invitamos a integrar las leorias que hemos elaborado en nuestros proyectos
de investigacion y aplicarlas en la construccion colectiva de soluciones mas efectivas a un pro-
blema actual: |a seleccion de los mejores alumnos de la zona escolar.

- Ejercicio grupal

e v AN
o Sipensamos que la asesoria pedagoégica es un asunto de expertos, que s6lo
o\ — nos compromete a “recibir” recomendaciones, que a fin de cuentas son
gx “como las llamadas a misa” —porque sélo el que quiere va—, nunca vamos a
. superar Jas condiciones que producen el rezago escolar en e} medio rural.
Pero, si queremos lograr que las reuniones de Consejo se conviertan en un
espacio propicio para investigar. comprender y resojver los problemas que surgen cotidiana-
mente en el trabajo en las aulas, necesitamos reconocer que las dificultades que enfrenta cual-
quier profesor en su salén de clase, por alejado que se encuentre de los demas, son una expre-
sién de la cultura de trabajo de nuestra zona, de la forma particular como “tejemos” en este
equipo las creencias, habios y valores profesionales de la labor docente. En esta perspectiva,

sus problemas son nuestros problemas.



Esta iniciativa requiere una gran disposicion para aceptar las ideas de aquellos compafieros
profesores que perciben el panorama desde otra perspectiva. Seguramente, ellos “ven” lo que
no podemos captar, por el simple hecho de que nosotros formamos parte de los problemas. Por
to tanto, nuestra primera tarea consiste en descubrir qué sabemos acerca del tema principal del
problema, en este caso, sobre los procesos cognitivos de sotucién de problemas.

¢Qué sabemos sobre...?

Con el proposito de integrar las ‘teorias’ del grupo sobre los procesos cognitivos de solu-
cion de problemas, formen los equipos de investigacién y concentren toda la informacion
que han producido a lo largo dej ciclo escolar: las hojas de observacion del trabajo en et
aula, los reportes de avance de 10s proyectos, las recomendaciones de los demas compa-
fieros del Consejo, las fichas de lectur? y los resultados de aprendizaje de sus alumnos.

Para organizar el aula de capacitacion, concentren el mobiliario en tres mesas de trabajo que
corresponderan a las reuniones de Consejo Técnico de febrero, marzo y abril.

El supervisor entregara seis hojas a cada equipo para'que recuperen la historia de su proceso
de investigacion, tres de color verde y tres azules, asf como las rutas de transito por las mesas
de trabajo. A continuacién, los equipos se dirigirdn a la mesa donde desean iniciar su transito.
Solo deben llevar consigo los Diarios de Investigacion de los cursos “E! trabajo en el aula” y
"Evaluacién y resultados”, asi como el cuaderno donde tienen sus registros de observacion.

- Al llegar a su primera mesa de trabajo, los maestros deben leer la tarjeta de instrucciones
que presente el supervisor y realizar las actividades correspondientes.

+ En cada mesa deben revisar las graficas, esquemas o diagramas de las observaciones que
registraron en sus Diarios de Investigacién durante et mes al que corresponde la mesa. En
caso de que consideren que les faltdé agregar algun dato importante completen la informa-
cion. Este registro 1o deben hacer en la hoja de color azul.

- Después, deben revisar los ejercicios de la sesion correspondiente del curso y recuperar en
la hoja de color verde, las conclusiones a las pregunias de reflexidon que consideran aportan
elementos para responder sus preguntas focales de investigacion. Disponen de quince
minutos para desarrollar ambas tareas. Al terminar deben transitar @ otra mesa de trabajo y
repetir este procedimiento con la informacién del mes correspondiente.

Al terminar la tercera ronda de trabajo, los equipos deben dirigirse hacia alguno de los carteles
que colocé el supervisor en las paredes del aula de capacitacion y colocar sus hojas de recupe-
racion de la experiencia, de acuerdo con la estructura que se presenta a continuacién.
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Nuestra ruta de investigacién

¢ Por qué las soluciones
Conceptos y teorias creativas no son errores?

. Coémo opera &l contexto en
los procesos cognilivos de
solucién de problemas?

LPor qué se equivocan los

ninos al resolver problemas? ] ) .
P I Métodos de investigacién

Las hojas de color azul se refieren a Jos métodos que siguieron para obtener informacion de los
eventos que decidieron observar y registrar. Las hojas de color verde correspondsn a 10s con-
ceptos y teorias que fueron incorporando a su red de conocimientos, para comprender mejor 10s
eventos que decidieron investigar. )

Preparen..

Con el proposito de “armar” la red de ideas mas 0 menos compartidas que integran las
‘teorias’ que utilizamos en el equipo docente para explicar ,por qué cometen errores los
ninos al resolver problemas?, conserven los equipos de investigacion para revisar el dia-
grama que elaboraron en el ejercicio anierior y redactar una serie de enunciados que res-
pondan a las preguntas focales de su tuta de investigacion

Escriban cada afirmacion en una tira de papel. con letra de molde y de tamafo grande. Utilicen
el siguiente guion para organizar sus respuestas.

Nuestro equipo afirma que...

Los procesos cagnotivos de solucidén de problemas consiste en...
- Los niflos utilizan diferentes estrategias de sofucion porque. ..
+  Los nifios cometen errores al resolver problemas porque...
+ Larelacidon entre el contexto y los procesos cognitivos de solucién de problemas

consiste en...
Las soluciones creativas de problemas no son errores porque. ..

| e |

La siguiente tarea consiste en construir un mural con la red de ideas del grupo. Para organizar
la ronda de participaciones, asignen un numero a cada equipo de investigacion.
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Para iniciar, el pnmer equipo debe seleccionar una de sus respuestas y colocar la tira de papet
correspondiente en el centro del espacio destinado al mural; después el segundo equipo debe
revisar sus respuestas, seleccionar una que se relacione con la que escribi6 el equipo anterior,
y pegar la tira de papel correspondiente junto a la del equipo anterior. Después sigue el turno
del tercer equipo. Este procedimiento se repite hasta que hayan colocado en el mural todas las
respuestas de los equipos.

Como se trata de encontrar conexiones entre tas ideas, busquen relaciones que permitan com-
pletar una idea anterior o que abran otra ruta a partir de alguna palabra. Si algin equipo tiene
alguna idea gue contradice la red del grupo, coléquenla junio a la idea correspondiente.

Al final, cologuen alrededor de la red tas ideas que no pudieron relacionar. Tal como se muestra
en siguiente ejemplo.
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Como pueden observar, se va formando una especie de “tetarana”. No se preocupen si en este
momento quedan “forzadas” las uniones entre algunas ideas.

Apunten..
Con el propésito de preparar nuestra participacion en un espacio de debate, necesitamos

convertir las ideas de nuestras ‘teorias’ para explicar los procesos cognitivos de solucion
de problemas, en argumentos a favor o en contra de un tema o problema.
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Formen tres equipos y revisen la red de teorias del grupo. Disponen de diez minutos para
redactar cinco argumentos de apoyo y cinco de oposicidon o critica frente al tema: ;Es posible
establecer criterios € instrumentos unicos para valorar el dominio de competencias basicas de
todos 1os nifios de la zona escolar?. Utilicen fa siguienie ficha para organizar sus respuestas.

¢Es posible establecer criterios e instrumentos tinicos para valorar el
dominio de competencias bdsicas de todos los nifios de la zona escolar?

e e e e

Si, No,
porque... porque...
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Al terminar, cada equipo debe seleccionar a dos integrantes para desempefar los roles de
“coordinador” y “observador”, respectivamente.

Apliquen...

En este mes se organiza la Olimpiada del Conocimiento en todas las escuelas del pais, por [0
que es un buen tiempo para pensar en los criterios y procedimientos de los concursos escolares
y para valorar su impacto sobre la vida de las aulas del medio rural.

Aln cuando los procesos de seleccién en los ambitos estatal y nacional estan fuera de nuestro
alcance, los maestros multigrado tenemos la oportunidad de participar en la decision de tos cri-
terios y mecanismos de seleccion de los mejores alumnos de nuestra zona.

Con el propbsito de crear un contexto del didlogo que permita “poner a prueba” las teorlas
del equipo docente y valorar como tas utilizamos al resolver un problema real de la zona
escolar, conserven los tres equipos del ejercicio anterior. Los “coordinadores™ y “observa-
dores deben realizar sus tareas en un equipo diferente al que irabajaron en el ejercicio

anterior.



La tarea consiste en resolver diferentes aspectos de un mismo problema: ; Cuales son los crite-
rios y procedimientos que vamos a utilizar en la zona para seleccionar a [os alumnos gue parti-
ciparan en la Olimpiada del Conocimiento?

El supervisor entregara una tarjeta a los “coordinadores” con los problemas que deben resolver
cada equipo. Los coordinadores disponen de 20 minutos para animar 1a escucha, intercambio y
negociacién de los argumentos de todos los participantes y producir las soluciones mas acepta-
das por el equipo. Durante la discusion, los participantes deben indicar qué idea de la red van a
utilizar para presentar su argumento.

La tarea de los “observadores” consiste en registrar sobre el mural de la red, el uso que los par-
ticipantes de su equipo hacen de las teorias del grupo. Para tai efecto, el supervisor ies entre-
garé una tarjeta con simbolos de “uso de las ideas”, que colocaran oportunamente en el lugar
correspondiente.

Al terminar, presenten al grupo las soluciones de los equipos e incorporen las ideas que permi-
tan precisar o mejorar sus acuerdos.

- -—-- _ Lectura colectiva
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“En el primer plano, pensamos que las posibilidades del docente para investigar
remiten a su préactica critica y a su compromiso social, esto es, consideramos
absurdo suponer que la indagacion, la busqueda y la construccién de nuevas for-
mas de inteligibilidad son imposibles para el maestro. El problema planteado como
disyuntiva: es posible 0 no que el maestro realice investigaciones, nos parece gue
propicia una discusién especuiativa y trivial.

En grupo realicen la siguiente lectura, subrayen las ideas que juzguen
mas importantes y contesten las preguntas que se presentan al final.

En cambio proponemos debatir en torno a la cuestion de como traducir el compro-
miso del maestro y su préactica critica a un quehacer que requiere reflexion, asun-
cién de conflictos, habitos de lectura y escritura, disposicién tedrica y actitud pro-
positiva ante los problemas. Vale decir que las posibilidades del docente para
investigar remiten a procesos participativos, a la conquista de espacios de refle-
xién y a la autogestion académica. Hablar de imposibilidades en este plano deriva
de una concepcién funcionalista del trabajo docente, mediante la cual se equipara
al individuo con un “rol” inalterable y simétrico en relacién con las expectativas y
capacidades del sujeto.

Hidalgo G . J L (1893) “Docencia e investigacion. una relacién controverida®en-
Perfiles Educativos. (61) pp. 35-36




“Con respecto a (las caracteristicas de las ideas previas). una de las cuestiones
importanies reside en poder determinar si las ‘teorias’ previas forman un todo mas
0 menos coherente O por el contrano son en realidad un conglomerado de impre-
siones difusas que no constituyen una posicion ordenada en la mente de! docente.
Esta es una cuestion primordial en [2 medida en que para saber como han de
modificarse las ideas previas, €s preciso conocer qué naturaleza tiene dicho cono-
cimiento. Por ejemplo, pensemos en las creencias de un docente acerca de c6mo
se forma la inteligencia, de los alumnos acerca de sus propias habifidades, o de
las actitudes de los padres ante estas u otras cuesliones. Es preciso admitir que
no siempre dichas creencias poseen la estructura y contenidos suficientes para ser
consideradas claras y coherentes. Es posible que algunos docentes piensen de
manera claramenie ambientalista y otros tengan ideas mas bien innatistas, pero
también habra un numero considesrable que no poseera unas ideas definidas al
respecto. En todo caso el andlisis de esas ideas resulta de fundamental importan-
cia para el proceso educativo. Es decir, si se pretende mejorar el proceso de ense-
fnanza y aprendizaje es preciso que los docentes podamos conocer las teorias que
subyacen muchas veces a nuestra practica y de esa manera facilitar un posible
proceso de cambio.

[...] Por lo que respecta a la cuestion del proceso de cambio conceptual, es preciso
recordar que una de las caracteristicas mas sefaladas de las ideas previas de los
alumnos es precisamente su resistencia al cambio. Ha habido numerosas investi-
gaciones en las ultimas déecadas que han mostrado que los seres humanos tende-
mos a mantener nuestras opiniones, incluso cuando encontramos datos que estan
claramente en contra de ellas. Es mas, en numerosos casos forzamos nuestro
razonamiento con tal de que las conclusiones estén de acuerdo con nuestras ideas.

[...] ¢Qué significacion tienen hatlazgos como estos para la investigacion sobre la
préactica docente? Sin duda, de importancia. Por ejemplo, el profesor mostrara siem-
pre, como cualquier otro profesional, una clara dificultad para cambiar sus teorias y
practicas cotidianas. Es muy probable incluso que vea la posibilidad de cambiar sus
teorias como algo que lo despoja de los conocimientos que ya tiene, y que lo con-
duce a un territorio nuevo, donde se siente inseguro porque tiene que implementar
nuevas posiciones, acciones y valores para las cuales quizas no tiene la confianza
suficiente. Esto nos Hleva a a pensar en los cambios en las practicas docentes como
algo que debe implementarse con sumo cuidado y parsimonia, y donde resulta
sismpre mas util pensar tos cambios desde adentro hacia afuera que hacia la inver-
sa. Es decir, probablemente el profesor tendera a modificar su practica si realmente
ve, a través de un proceso de reflexién propia. que una nueva practica resulta méas
adaptada y conveniente que la que ya tenia y no solamente porque vea problemas
en la vieja practica. Es decir, el proceso de cambio se facilitara si se produce una
adecuada capacitacion vinculada a los problemas reales de la ensefianza, y no

solamente un senalamiento de los defectos 0 aspectos que deben transformarse.”
Carretero, M (1998) “Introduccion: La investigacion europea
sobre ensehanza y aprendizaje”. En Carretero, M y otros, Procesos de ensefianza y aprendizaje pp 16-19



- ¢Como ha cambiado nuestra practica docente a partir de! trabajo de investiga-
cion que hemos realizado?

< ¢ Qué podemos hacer para “poner en arden” y completar las ‘teorias’ del equipo
docente de 1a zona, a fin de que se conviertan en una herramienta cada vez
mas poderosa para resolver los problemas educativos de la zona?

- ¢ Qué podemos hacer para que las reuniones de Consejos Técnico funcionen
como un espacio de co-asesoria pedagogica?

. -~ Ejercicio grupal
{Qué ganamos?

prender mejor la naturaleza del trabajo en las aulas y hacer un balance

de las interrogantes que aun nos quedan por resolver, los “observadores”

presentaran al grupo los “resultados de sus registros. A continuacién, revisen

de la red de ‘teorias’ del grupo e identifiquen como las usaron durante el debate. Utilicen

el siguiente gui6n para registrar las ideas que aun no logran el consenso del grupo las que

necesitan mayor investigaciéon y las que gozan de un uso mas compartido para la com-
prension y solucién de los problemas educativos de la zona.
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Después, formen dos equipos y distribuyan ias tareas de acuerdo con el siguiente esquema.

El equipo 1 respondera la pregunta ;cudles son los problemas de aprendizaje que necesita-

mos comprender mejor?
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ANEXO B SEP - CONAFE (1999a) DOCENCIA RURAL , PROYECTO ESCOLAR PARA MEJORAR
LAS COMPETENCIA BASICAS CURSO EVALUACION Y BESULTADQS HANUAL DEL

Contenidos escolares MAESTRO MEXICO, CONAFE. - “

Crea y aprende / @ ;
! D ,l

asta cierto punto, es facil de comprender las diferencias en la forma de expresién de
una misma idea entre los ninos de zonas rurales y los nifnos de las ciudades. En el
transcurso de las clases, lenemos un margen de tolerancia para aceptar la manera
como anticulan los significados de los contenidos curriculares con Jos saberes locales,
puesto que estas diferencias hablan de las practicas socioculturales del contexto en que

se desenvelven.

Sin embargo, cuando se trata de evaluar los aprendizajes, tendemos a asumir un criternio mas
estrecho. La mayoria de los reactivos de nuestras pruebas sélo admiten una respuesta correc-
ta. No hay espacio para el pensamiento creativo, para comunicar las ideas de manera diferente,
para desviarse de los caminos presiablecidos en la busqueda de soluciones mas poderosas.
Estas practicas inhiben jos esfuerzos de fos ninos por buscar caminos alternativos para com-
prender y solucionar los problemas escolares:; tal y como lo hacen en otros ambientes de apren-

dizaje. ’
Si bien no todo lo que se les ocurre a nuestros alumnos se puede juzgar como una solucion cre-
ativa, la falta de criterios para distinguir los procesos cognitivos y sociales que favorecen su
desarrollo, frecuentemente nos conduce a desechar gran parte del trabajo intelectual de los
alumnos.

Como cualquier competencia cognitiva, el pensamiento creativo se puede perfeccionar y eva-
luar, tanto ia calidad de sus productos como el proceso que seguimos para lograrlo. En esta
sesidn los invitamos a identificar los aspectos del contexto de aprendizaje que favorecen el
desarrolio del pensamiento creativo y valorar su impacto sobre los procesos cognitivos de solu-

¢ion de problemas.

e Ejercicio grupal
Asi como pensamos que en los grupos hay nifios inteligentes y otros gue no
®*  nacieron para estudiar, también creemos que solo algunos poseen el don de
" la creatividad y. st pensarlo, nuestras “reglas de! juego™ son mas permisivas
" con ellos que con el resto del grupo. Desconocemos que se frata de una
’ habllldad intelectual y que, como tal, podemos disefiar los escenarios de
aprendizaje apropiados para que todos nuestros alumnos descubran y desarrollen

sus facultades creativas



Con el propésito de reconocer las caracteristicas del pensamiento creativo y comprender
como interviene para flexibilizar nuestras estrategias de representacion de problemas y
construccion de soluciones alternativas, los invitamos a vivir Ja experiencia del Taller de
creatividad. Quiza al principio nos parezca un mundo desconocido; pero pasen maestros

sin miedo, jla puerta esta abierta;

Taller de creatividad

El Taller de creatividad es un dispositivo didactico que sirve para identificar los procesos cogniti-
vos que favorecen el desarrollo del pensamiento creativo y reconocer el papel que juega la inter-
accion con otras personas en la construccion de ideas creativas. Se desarrolla en tres etapas

que promueven el uso de estrategias para...
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procesos grupales Etapa de
que flexibilizan la evaluacioén de
representacioén y creatividad

‘\l solucién de

N roblemas
~BRYen

I. Generacién de ideas

La primera etapa del Taller promueve la produccién espontanea de ideas dispersas, sin un
propésito visible. Esta es una actividad que todos podemos realizar de manera natural siempre
y cuando no enfrentemos algun bloqueo, por lo que los ejercicios de esta etapa sirven para
inhibir los factores que inducen la busqueda automatica de representaciones, estrategias de

solucién y respuestas “correctas”.

Formen tres equipos y concentren las mesas de trabajo en tres esquinas del aula de
capacitacién. Estas mesas operaran como rincones de trabajo auténomo, sin monitores. El
supervisor colocara en cada mesa una tarjeta con instrucciones para que los participantes
realicen las tareas que se indican en la siguiente pagina y les entregara una ficha con sus

rutas de transito.




Con el propésito de reconocer las caracteristicas del pensamiento creativo y comprender
como interviene para flexibilizar nuestras estrategias de representacion de problemas y
construccion de soluciones alternativas, los invitamos a vivir la experiencia del Taller de
creatividad. Quiza al principio nos parezca un mundo desconocido; pero pasen maestros
sin miedo, jla puerta esta abiertaj

Taller de creatividad

El Taller de creatividad es un dispositivo didactico que sirve para identificar los procesos cogniti-
vos que favorecen el desarrollo del pensamiento creativo y reconocer el papel que juega la inter-
accion con otras personas en la construccion de ideas creativas. Se desarrolla en tres etapas
que promueven el uso de estrategias para...
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I. Generacién de ideas

La primera etapa del Taller promueve la produccion espontanea de ideas dispersas, sin un
proposito visible. Esta es una actividad que todos podemos realizar de manera natural siempre
y cuando no enfrentemos algun bloqueo, por lo que los ejercicios de esta etapa sirven para
inhibir los factores que inducen la busqueda automatica de representaciones, estrategias de

solucion y respuestas “correctas”.

Formen tres equipos y concentren las mesas de trabajo en tres esquinas del aula de
capacitacion. Estas mesas operaran como rincones de trabajo autbnomo, sin monitores. El
supervisor colocara en cada mesa una tarjeta con instrucciones para que los participantes
realicen las tareas que se indican en la siguiente pagina y les entregara una ficha con sus
rutas de transito.




Cuando el supervisor indigue, los equipos deben dirigirse a su primera mesa de trabajo.
Disponen de 5 minutos para realizar la tarea que se presenta en la tarjeta.

Al concluir este lapso, el supervisor indicara el inicio de la segunda ronda y los equipos deben
dirigirse a su segunda mesa de trabajo. Por ultimo, deben dirigirse a su tercera opcion de

trabajo.

Mesa I
La revista Eres maestro solicita la
redaccion de los 20 tip's infalibles para "echar a perder a un atlumno

|
|
|
. Ve » . . '

La revista "Prueba y vergs” solicita que escriban una receta para preparar un :
platillo que garantice el desarrolio de las competencias basicas de los nifios. I
1

|

|

I

!

La receta debe incluir ingredienies, modo de preparacion y recomendaciones para
darle un buen sazén.

Mesa ITI

La revista "Utopfa” solicita que
escriban el cuento "la clase perfecta”

La extencion maxima es de una cuartilla.
El cuento debe presentar la estructura: inicio, desarrollo y final.

II.Construccién creativa

La segunda etapa del taller promueve la integracion de un espacio de interaccion grupal para

elaborar representaciones alternativas y construir soluciones creativas para un mismo
problema. Conserven los equipos de la primera etapa y seleccionen un integrante de cada
equipo para conformar el “Jurado calificador”.

El supervisor entregara una convocatoria para participar en la “"Primera Feria de la Ciencia
Docente”, que contiene el problema que deben resolver en grupo y las bases para participar. La
tarea de los equipos consiste en disefar y construir un artefacto para facilitar el aprendizaje en
grupos multigrado, utilizando 1as ideas que generaron en ta primera etapa.

Al terminar, deben elaborar una ficha de presentacion de su propuesta, de acuerdo con el
siguiente modelo.

xi



Ficha de presentacién de propuestas

Nombre de la maquina
+ Descripcitn de la utilidad de la maquina™ qué problemas resuelve y qué resultados

produce
- Descripcidn de las caracteristicas fisicas de la maquina

+  Descripcion del funcionamiento de la maguina

.a tarea del jurado calificador consiste en registrar la calidad de los procesos grupales de
sonstruccién creativa de soluciones, de acuerdo con los criterios que les entregara el
supervisor. Cada integrante del jurado debe realizar sus observaciones en un equipo diferente
lel que trabajé en la primera etapa.

[II.Evaluacién de la creatividad

_a tercera efapa permite identificar l10s aspectos mas relevantes de la produccion de soluciones
sreativas de problemas. Instalen una exposicion con las propuestas elaboradas por los tres
2quipos y realicen una presentaciéon breve de sus soluciones. Durante la presentacién, los
integrantes de los equipos deben describir las caracteristicas de su propuesta y hacer una
demostracion de su funcionamiento.

Durante las exposiciones, los integrantes de! “jurado calificador™ registraran sus observaciones
sobre la calidad de los trabajos de los equipos, de acuerdo con los criterios de evaluaciéon que
les entregara el supervisor. Al terminar las presentaciones deben reunirse para confrontar los
resultados de sus observaciones en las ltimas dos etapas del Taller y deliberar el nombre de la
propuesta ganadora.

-7~ _ Lectura colectiva
' N

Realicen una lectura colectiva de los siguientes textos, subrayen las
ideas mas importantes y respondan en grupo las preguntas que se pre-

. R . \‘
. :'/ sentan al final.
N 2B ,/

...la creatividad se deriva del uso de los componentes para la adquisicién de cono-
cimientos, con discernimiento. Tener un rico repertorio de conocimientos en un
area es la base de ia creatividad, pero se necesita algo mas. En el caso de
muchos problemas, ese “algo mas” es la capacidad de dividir un conjunto —hacer
una reestructuracién del probiema para ver las cosas en una forma nueva, lo cual
lleva a un discernimiento nuevo—. Esto sucede a menudo cuando una persona ha
tenido dificultades con un problema o proyecto y luego lo aparta durante aigun

tiempo. [...]

La descripcion de Howard Gardner (1982) de la creatividad de Darwin desestima el
discernimiento subito y dramético, para destacar la funcion de la reestructuracion

del conocimiento.
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Darwin no experimentd ninguna manifestacion subita de inspiracion, ningun pensa-
miento o teoria por completo nueva. En vez de elio, Darwin clasifico listas infinitas
de pensamientos, Imagenes, preguntas. suenos, bocetos, comentarios, argumen-
tos y anotaciones para si mismo, los cuales organizaba y reorganiza de modo
constante... Los discernimientos pivote se anticipaban en borradores previos y en
ocasiones se descubrieron dos veces.

Asi, parece que la creatividad requiere extensos conocimientos, flexibilidad y la
continua reorganizacion de las ideas. El trabajo de Darwin también demuestra gue
la motivacion y persistencia desempenan funciones importantes en la solucion cre-

ativa de problemas.”
Woaolfolk. A. (1996) Psicologia educativa México pp 304-305

"Si nos hemos planteado la creatividad como exigencia de nuestros tiempos, no
podemos dejar su educacion al azar. Se hace preciso estudiar sus componentes,
descubrir sus factores para orientar hacia ellos la labor educativa.

Es frecuente oir expresiones como ‘la creatividad esta en dejar al alumno hacer lo
que guiera’. La creatividad se acrecienta con {a libertad, pero necesita orientacion
para que no caiga en una extravagancia improductiva.

Sera mision educativa estimular al alumno para que se ejercite en aquellas activi-
dades encaminadas a potenciar el comportamiento creativo. Pero ;en qué consis-
te este comportamiento? Los factores antes mencionados nos apuntan al nucleo
mismo de la creatividad. Otra forma de proceder pudiera conducirnos a una falsa
creatividad. [...] La creatividad no sélo se desarrolla diciendo “pinten libremente lo
que quieran”, sino también "a ver quién presenta mas original el jarron que tienen
delante”. La creatividad no radica en los contenidos, sino en la actitud hacia eltos.

|...) Los obstaculos al desarroflo de la creatividad nos pueden venir de varios fren-
tes: de nosotros mismos, ya sea a nivel mental ¢ emocional; del propio medio

sociocultural; y del entorno escolar.”
Saturnino De la Torre, S (1985)Creatividad aplicada Barcelona. p 41

“¢.En qué medida es susceptible de enseianza la capacidad de ‘resolver proble-
mas'? En I3 medida en que estd vinculada a la creatividad. el razonamiento y el
pensamiento critico, estimar estos ultimos es, de hecho, estimular dicha capaci-

dad.”
Torres, R.M (1998). Qué y cémo aprender.SEP, Bibilioleca del Normalisia México p 73.

¢ Cual es la relaciéon entre el desarrollo del pensamiento creativo y los procesos cognitivos
de solucion de problemas?
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. Cual es la relacion entre los procesos de cambio conceptual y el desarrolio del pensamien-

to creativo?

.-—--  Ejercicio grupal

’” AN

7w w
I. o Con el propésito de analizar los resuitados del taller e identificar los
. v\ : 1 factores que facilitan y obstruyen et desarrollo del pensamiento creativo,
/ los integrantes del jurado presentarédn los .resuftados de sus
= J

evaluaciones, asi como los criterios que utilizaron para observar la
T calidad de los procesos y los productos del trabajo creativo de los equipos.

A continuacién formen dos equipos y distribuyan ef trabajo de acuerdo con el siguiente
esquema. :

El equipo 1 elaborara un cartel con diez o doce enunciados que describan los aspectos de
la dinamica del grupo de aprendizaje que favorecen el desarrollo del pensamiento creativo

-+ El equipo 2 elaborara un cartel con diez o doce enunciados que describan los aspectos de
las practicas de evaluacion del grupo de aprendizaje que inhiben Ja generacién de represen-
taciones alternativas y soluciones creativas de problemas.

Al ferminar, presenten al grupo el trabajo de los equipos e incorporen los comentarios de los
comparieros para afinar la informacién de los carteles

Para concluir, Jean los enfoques de las asignaturas del Plan y programas de estudios 1993
y respondan en grupo la siguiente pregunta.

¢ Qué funcion desempena el desarrollo del pensamiento creativo en los enfogues de ense-
fanza de los programas de las asignaturas del plan de estudios de primaria?
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SEP - CONAFE (1998e), DOCENCIA RURAL, PROYECTO ESCOLAR PARA
MEJORAR LAS COMPETENCIAS DE RAZONAMI TRABAJO EN EL

.’ . : AULA, MANUAIL DEL
Evaluacién del aprendizaje yr1io conare.

;Por qué los ninos se equivocan al resolver problemas?

S

n el curso intensivo “Diagnostico y planeacion”, los profesores de la zona escolar
participamos en un proceso colectivo para integrar una vision compartida de las causas
de los problemas de aprendizaje que presentan los nifios y, desde la perspectiva de
los agentes educativos: padres, maestros, autoridades y alumnos, llegamos a la
conclusién de que todos contribuimos a la construccion de esta problematica.

Al inicio del ciclo escolar, la mayoria de los maestros realizamos una valoracidn de los
conocimientos gque “traen” los ninos de nuestro grupo, con respecto a la informacién que
aprendieron el grado anterior y, particularmente, sobre su nivel de dominio de las habilidades y
competencias curriculares basicas. Seguramente, después de trabajar el primer bimestre con
nuestra clase, ta imagen inicial presenta aidn mas interrogantes.

Con frecuencia ocurre que nuestras expectativas sobre el aprendizaje de los nifios son tan
superiores a los datos que arroja el diagnéstico inicial del grupo, que nos sentimos ajenos a la
situacién que Jos produjo. En estas circunstancias, si nos vemos en la necesidad de explicar la
causa de |os resultados obtenidos, lo mas probable es que depositemos |a responsabilidad en el
estilo de ensefanza de los maestros anteriores, en las carencias socioeconémicas y culturales
de las familias y en los limites de las “capacidades” de Jos alumnos. Sin embargo, aun cuando
expresan nuestra profunda preocupacion, estas explicaciones habituales nos colocan en una
perspectiva que nos impide observar los espacios de actuacién pedagégica y termina por
dejarnos cruzados de brazos.

En el contexto del Proyecto escolar para mejorar las competencias de razonamiento, esta
ocasion los invitamos a iniciar un proceso de indagacion para conocer mejor la naturaleza de
los procesos cognitivos de solucion de problemas y enriquecer nuestras decisiones para evaluar

el aprendizaje.

Ejercicio grupa!

_//'*; .\ El Proyecto Escolar que iniciamos en este ciclo se propone mejorar las
}' ; ~ | competencias de razonamiento de los alumnos, de ahf que nuestra
A / planeacion de lecciones para el primer bimestre de clases incluyera
\ actividades de ensefanza encaminadas al fortalecimiento de las habilidades

T de solucién de problemas.

En cursos anteriores hemos analizado el caracter instrumentat de las competencias basicas,
linglisticas y de razonamiento, para el aprendizaje de los contenidos curriculares y hemos



cido que se pueden ejercilar en las mas diversas actividades de ensehanza a través de todas
las asignaturas. En este sentido, cuando observamos que los alumnos presentan dificultades
para realizar las tareas de solucién de problemas que corresponden al grado que cursan, pode-
mos prever que produciran problemas en el rendimiento escolar de varias asignaturas. ;,Qué
podemos hacer ante esta situacion?

Con el proposito de recuperar sus experiencias de ensefianza del primer bimestre y cons-
truir un caso de investigacion sobre las dificultades que presentan los nifios en las tareas
de solucién de problemas, revisen individualmente sus planes de clase y los cuadernos de
algunos de sus alumnos. Identifiquen una actividad de ensenanza en la que ejercitaron las
habilidades de solucién de problemas y los nifios presentaron dificultades para realizaria.
Utilicen la siguiente lista de criterios para verificar que se trata de un problema desde una
perspectiva cognitiva.

La actividad de ensefnanza permite ejercitar las habilidades

de solucion de problemas porque la tarea consiste en...

() explicar Jas causas de algun fenémeno, sin copiar la informacién de los textos;

() descubrir el resultado de algun enigma, acertijo o situacién donde no hay
una respuesta de memoria y tienen gue inventar alguna estrategia para solu-
cionarlo.

() construir una conclusién o emitir una opinién propia a partir de la lectura de

alguna informacién previa; y

o e e e m

() ademads, no conocen la solucion, ni se trata de una variante directa de pro-
blemas que han ejercitado con anterioridad.
____________________________________ e ]
Después de seleccionar la actividad, escriban en qué consistieron las dificultades que pre-
sentaron 1os nifos durante su realizacién. Utilicen el siguiente guién para redactar su caso
de investigacion.

e ST TTmmem s e 9
! X Y I
| Caso de investigacion . |
I I
| - . . . o I
i La actividad de solucion de problemas que presentd mayor dificultad para los nifos de |
: ciclo corresponde a la asignatura de y consiste en... :
! |
. t
: Con esta actividad se pretende que 10s nifios aprendan a... j
1 ]
1 |
: La solucion que debian lograr los nifos era... :
! )
{ Los errores que cometieron los ninos al resolver e! problema fueron... :
| !
b e e —————————— e e e e ———— J



Con el propésito de integrar equipos con los docentes que comparten propuestas de inves-
tigacién similares, lean en voz alta uno de los casos e identifiquen si describe situaciones,
actividades o dificultades parecidas a las de los demas profesores del Consejo.

Los profesores que encuentren semejanzas deberan reunirse con el lector def primer caso. A
continuacién, lean otro caso diferente y reaticen e) mismo procedimiento hasta que todos los
profesores se integren en algln equipo. No es necesario que 10s equipos presenten el mismo
numero de integrantes.

7 . \\ Lectura colectiva

’ o \

! ) \
( Realicen en grupo una lectura comentada de los siguientes frag-

|
\ / mentos y subrayen las ideas mas importantes.

“El error proporciona pistas de lo que ocurre en el procesc de razonamiento.
LQué estrategias y reglas esta utilizando el sujeto para resolver un problema? El
error es un sintoma que no ha de eliminarse sin averiguar antes que lo provoca.
Raramente el estudiante contesta por azar. Suele seguir ciertas reglas que le
conducen al tipo de respuesta mas adecuada a la pregunta que le formulan [°} En
tanto asumamos los aciertos como resuftado de un proceso correcto dificiimente
nos pararemos a pensar si su razonamiento ha sido correcto.

La mayor parte de las veces nos quedamos en la localizacion del error, sin pasar a
su identificacion, descripcién del tipo de error y la causa del mismo. Esta fase de
diagnosis nos proporciona informacion importante para su posterior rectificacién.
[°] Entrar en las causas del error significa adentrarse en la psicologia de quien
aprende, puesto que todo error comporta un aspecto relacionat; esto es, un desa-
juste entre la mente del sujeto y una determinada regla 16gica o convencional.

La investigacién sobre los errores en el aprendizaje puede proporcionarnos el
eslabdn perdido entre las teorfas cognitivas [...] y 1a préactica del aula, tan necesi-
tada de planteamientas concretos. Es preciso comenzar a construir puentes rea-

les entre las teorias pedagdgicas y la realidad del aula.”
De la Torre. S. (1993) Aprender de los errores. £l ratamiento didéclico de los errores como estralega de

innovacion p 106, 37

“El profesor no puede ser concebido como un simple técnico que aplica rutinas
preestablecidas a problemas estandarizados como el mejor modo de orientar
racionalmente su practica. La intervencion del profesor, al igual que en cualquier
otra practica social es [...] un auténtico proceso de investigacion. {Observar y
comprender] los diferentes estados y movimientos de la compleja vida del aula,
desde la perspectiva de quienes intervienen en ella, elaborar, experimentar, eva-
luar y redefinir los modos de intervencién en virtud de los principios educativos
que justifican y validan la practica y de la propia evolucién individual y colectiva
de los alumnos, es claramente un proceso de invesligacion en el medio natural
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E! conocimiento profesional de los docentes debe formarse en un complejo y
prolongado proceso de conocimiento en la accion (saber hacer) y de reflexion en
y sobre la accion (saber pensar, investigar). Asi el conocimiento relevante para
orientar la practica def docente en ia vida cambiante e incierta del aula, cuando se
propone facilitar el desarrollo de la comprension de sus alumnos, sufge y se
genera en la reflexidn sobre las caracteristicas y procesos de su propia préctica,

en todas las dimensiones de su ampfia acepcion: disefio, desarrollo y evaluacién.”
ERiotl. J. (1990} La investigacibn-accion en educacion. p. 16 -17

“[...) quiza lo mas importante que un [profesor} debe preguntarse: ;es importante
esta cuestién para mi?, ;me preocupa?, ;creo en ella?, ;merece la pena que lo
haga?. Sin un compromiso personal, es poco probable que ninguna investigacién
contribuya a incrementar el conocimiento. La educacién es un dificil campo de
investigacién; si uno espera contribuir al conoctmiento humano en este campo,
es preciso que se crea en lo que se estd haciendo. La educacién es una
empresa moral. Las expectativas habituales de la investigacion, predecir y
.controlar los acontecimientos, se ven limitados por el hecho de que debemos

respetar a las personas y su derecho a pensar individual y libremente.”
Novak, J.11988) Aprendiendo a aprender. p. 188

Ejercicio grupa!

La institucién escolar deposita en los maestros la responsabilidad de emitir

\ opiniones autorizadas sobre las facultades y dificultades que presentan los

Z‘/y ninos en tas tareas de aprendizaje, lo cual se traduce en el ejercicio de

gﬁ\ / diversas actividades de evaluacidén y asignacién de calificaciones. Como

hernos observado en cursos anteriores, nuestra practica habitual de calificar el

— rendlmlanto escolar no siempre implica un conocimiento profundo acerca de

cémo evolucionan los sabsres de los alumnos o de por qué se equivocan al resolver problemas.

Es decir, que aun cuando podemos juzgar con certeza los aciertos y errores que presentan las

pruebas que resuelven los ninos, no siempre podemos afirmar en qué parte del proceso de

razonamiento se producen los errores, o bien, qué caracteristicas presentan las estrategias de
solucién de los ninos que obtienen buenos resuitados.

E! trabajo en las aulas requiere de un gran compromiso y dedicacién, y por lo general los
maestros contamos con pocas oportunidades para investigar los fenémenos que se generan
cotidianamente en Ja interaccion con los nifos. Por tal motivo, es probable que si dedicamos un
momento de la reunién del Consejo para reflexionar sistematicamente sobre las cuestiones
anteriores, podremos comprender mejor el esfuerzo cognitivo y emocional que realizan los
nifios en las tareas escolares y enriquecer nuestras estrategias de ensenfanza.

Con el propésito de iniciar un proceso de investigacion en las aulas que nos permita
conocer por qué cometieron errores 10s ninos en las tareas de solucion de problemas que
realizaron en el primer bimesire, integren los equipos que se formaron en el ejercicio
anterior y realicen las tareas de las siguientes rondas de investigacién para responder a la

pregunta...




¢Por qué cometen errores los nifios al resofver problemas?

EJ ejercicio consiste en {a realizacion de tres rondas de trabajo en equipo, de 10 minutos aproxi-
madamente, para responder las preguntas o realizar las tareas que indique el supervisor,

Instrucciones para los equipos

- En la primera ronda, después de leer con atencién la primera tarjeta que les presente el
supervisor, los equipos de investigacion deben revisar la informacién de sus “casos” y deci-
dir cuéles son los eventos o situaciones del trabajo en el aula gue necesitan observar para
responder a la pregunia nicial.

En un primer momento, es importante que escuchen y recuperen todas las propuestas de los
integrantes del equipo. Posteriormente, deben acordar cual es el evento o situacion que des-
cribe mejor la problemética de todos los “cases™. Cuando algun maestro no coincida con los
acuerdos de sus companeros del equipo, puede registrar sus respuestas de manera individual.

Asegurense de que todos los integrantes comparten la definicion del evento o situacion selec-
cionado y que lo podran identificar durante el trabajo en las aulas. Al terminar registren sus
acuerdos en la primera columna del cuadro “;Por qué cometen errores los ninos al resolver
problemas?” del Diario de Investigacién, que se presenta en la pagina 105 de este Manual.

+ Enla segunda ronda, el supervisor les solicitard que decidan cémo van a registrar las obser-

vaciones que necesitan para responder la pregunta inicial, de tal manera que sus instrumen-
tos informen sobre el evento o situacion que definieron en la ronda anterior. Les recomenda-
mos seguir el mismo procedimiento de la segunda ronda para recuperar las ideas individua-
les y construir los acuerdos de los equipos. Al terminar, registren sus acuerdos en la segun-
da columna del cuadro.

Al finalizar la tercera ronda, presenten al grupo al trabjo de los equipos y respondan las
siguientes preguntas.

» ;Cudles son tas semejanzas y diferencias en jos eventos y situaciones que se proponen
observar en los equipos de invesligacion?

- ;Cuéles son las semejanzas y diferencias en los instrumentos de registro que pretenden

aplicar en los equipos de investigaciéon?

Si la pregunta inicial fue la misma para todo el grupo, ;por qué son diferentes las preguntas
focales de los equipos de investigacion?

xix



i Por qué creen se deben responder las preguntas focales a través de la observacién de los
eventos que suceden durante el trabajo en las aulas?

Tarea

En la reunion de Consejo Técnico del mes de noviembre analizaremos la relaién entre las prac-
ticas de razonamienio de la comunidagd y las estrategias de solucién de problemas que utilizan los
nifios. Estos ejercicios requieren que realicemos algunos registros y preparemos la informacién
que vamos a necesitar.

La primera tarea consiste en incorporar los instrumentos de observacion que acordaron en
lcs equipos de investigacion cuando elaboren los criterios de evaluacidn de los planes de
clase de la Unidad Didactica que aplicaran en el proximo mes.

Posteriormente, durante el desarrollo de sus clases, deben aplicar los instrumentos de obser-

vacién para obtener informacién relevante que permita responder las preguntas focales que
formuté su equipo. Utilicen el formato de la pagina del Diaario de Investigacion para registrar
los resuliados de sus observaciones.

Por Gltimo, observen las relaciones de los alumnos con sus padres en diversas situaciones de

la vida de sus localidad para registrar las practicas de razonamiento de la comunidad educati-
va. Organicen sus observaciones con el guién de la Cédula que se presenta a continuacion.

Cédula de practicas de razonamiento de le comunidad

¢ En qué situaciones los adultos de la comunidad se involucran en procesos de solucion
de problemas?

2 Qué problemas resuelven las mujeres de la comunidad?

¢ Qué problemas resuelven los hombres de la comunidad?

¢ En qué situaciones se involucran a los ninos en la solucion de problemas?

. Cuél es la reacciéon de fa cumunidad cuando alguna autoridad se equivoca al resolver
algun problema?

. Cudl es la reaccion de las familias cuando sus miembros se equivocan al resolver pro-

blemas?
¢ Qué valor tiene para Ja comunidad que la escuela ensene a los nifos a solucionar pro-

blemas?

Segtin la opinion de la comunidad, en qué asignatura se ensefa a los nifios a resotver
problemas? ;por qué?

;. Cudles son las estrategias de solucién que utilizan tipicamente los habitantes de la

comunidad?
. Cuales son las actitudes tipicas que presentan los habitantes de la comunidad cuando

tienen que resolver un problema?



El jurado designado por el Departamento de Investigaciones Educativas del Centro
de Investigacion y de Estudios Avanzados del Instituto Politécnico Nacional, aprobé

esta tesis el dia 15 de mayo de 2003.

<7

Dra. Ruth é/rcé[o Maldonado,

Investigadora del Departamento de
Investigaciones Educativas.

Dra. Maria Antonia Candela Martin,
Investigadora del Departamento de
Investigaciones Educativas.

M. en C. Maria Eugenia Luna Elizarraras,
Subdirectora de Formacion Civica y Etica en la
Direccion General de Materiales y Méodos Educativos
SEP
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