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Algunos desafios para la gestion
de las escuelas multigrado?

Justa Ezpeleta (*)

|ncorporar una nueva gestion a las escuelas primarias supone, al
mismo tiempo, introducir la propia nocién de gestiébn en un sistema
educativoy en unaforma de pensarlo tradicionalmente constituidos por las
l6gicas de su administracion. Vale la pena recordar que, de todas las
regulaciones vigentes sobre ellas, incluidas las pedagdgicas, las que se
materializan como controles explicitos son aquellas que responden a la
necesidad administrativa.

1. Introduccién

Atendiendo a sus rasgos mas formales, generales y sobre todo
comunes, presumiblemente funcionales a esa logica, el control ejercido
sobre las escuelas las condujo a forzar su constituciéon multiple y diversa.
Con el transcurso del tiempo y el crecimiento de la burocratizacion,
ajustarse a esos parametros de homogeneidad implicé para ellas debilitar
el sentido sustantivo de su trabajo, desalentar la iniciativa pedagdgica, v,
a menudo, refugiarse en la simulacion. La reforma en curso cuestiona, de
hecho, el imperio de ese enfoque, enfoque que, a la vez, es indisociable
de la crisis de calidad que inspira a la reforma.

Cuando la calidad del servicio que se ofrece adquiere mayor relevan-
cia politica que su expansién, lo que se esta enunciando e implicando es
un desplazamiento de eje en la vision del sistema educativo. Si el logro de
la calidad conduce a atender al manejo de las instituciones de ensefianza,
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se trataria de construir criterios para dar contenido a las necesidades y
atributos de un nuevo objeto de la preocupacién politica: regular y
administrar instituciones y condiciones de ensefianza. Ello abre un
horizonte distinto al de regular y administrar la prestacién del servicio
educativo (aunque la costumbre haya podido confundirlo con regulacién,
también de la ensefianza), para lo cual el enfoque administrativo pudo
haber sido adecuado. Junto a la construccién mencionada de criterios
orientados hacia la calidad, el desafio paralelo, y tal vez mayor, pareciera
situarse en la redefinicién del papel y de los criterios administrativos, sin
olvidar que éstos llevan la ventaja de ser los Unicos vigentes, y, a la vez,
de dar cuenta de un sector de la realidad del sistema que no ha dejado de
tener interés, a pesar del nuevo enfoque. Mientras se estudia su pertinen-
cia —también hoy discutible— para informar sobre la prestacion y los
alcances del servicio, habrd que avanzar en la localizacién y en las
decisiones sobre sus engarces parciales y sus incompatibilidades con los
nuevos parametros para fortalecer la ensefianza.

Los poderes sectoriales de la burocracia, asentados en las tradicio-
nales estructuras administrativas, suelen perfilar panoramas confusos. A
veces parecieran pensar que esas estructuras, con sus antiguas pautas,
pueden ser «mejoradas» agregandoles, aqui y alla, elementos de la nueva
perspectiva, dejando de lado que su origen en «otro objeto» les hace muy
débilmente articulables. Otras veces la nocion de gestidon se interpreta
como el trasplante de saberes propios del orden de la economia para sélo
potenciar la perspectiva administrativa, o bien para pensar al sistemay sus
escuelas como réplicas de la empresa.

A la vez, en la actual transicién pareciera inevitable la introduccion
puntual, aqui y alla, de innovaciones que responden a la busqueda de la
calidad. Sin embargo, su efecto transformador para el futuro podria
esperarse si, por un lado, esas piezas que comienzan a colocarse implican
acumulacion para ir constituyendo el nuevo eje articulador del sistema 'y,
por otro, si paralelamente se van desarticulando los viejos mecanismos de
operacion que coadyuvaron al debilitamiento del sentido sustantivo de las
instituciones educativas.

Sila gestion puede entenderse como el conjunto de estrategias para
acercar las formas de operacién institucional del servicio educativo a la
finalidad especifica de la escuela —ofrecer ensefianza y provocar apren-
dizajes—, se estaria revitalizando la centralidad de la ensefianza en su
movimiento institucional, del mismo modo que se estaria introduciendo la
aceptacion del dinamismo y la diversidad que caracterizan a los estable-
cimientos escolares. En tanto estas dimensiones carecian de interés para
las regulaciones tradicionales y vigentes en las escuelas primarias en
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general, y en particular para las que trabajan con multigrado, esta reflexion
intentara perfilar algunos nucleos de problemas significativos para las
nuevas orientaciones de las politicas.

La comparacion de dos modalidades existentes en el propio sistema
educativo mexicano ofrece la posibilidad de hacerlo, con base en la
informacidn que ofrecen dos estudios cualitativos? de corte etnogréafico,
realizados en el Departamento de Investigaciones Educativas del
CINVESTAVS,

El Programa de Cursos Comunitarios del Consejo Nacional de
Fomento Educativo (Conafe) y las escuelas con uno o dos maestros
pertenecientes al sistema general de educacion primaria, trabajando
ambos con multigrado, son los servicios con los que oficialmente se
atiende a la demanda educativa de las comunidades rurales pequefas,
generalmente aisladas, con poblacién dispersa, y mayoritariamente carac-
terizadas por bajos niveles socioeconémicos*.

Los cursos comunitarios, creados en 1973, constituyen un pequefio
subsistema —paralelo al de las escuelas—, que sirve a los caserios
rurales cuya escasa poblacion infantil no alcanza las cifras minimas
establecidas para implantar una escuela unitaria. No son atendidos por
maestros sino por «instructores comunitarios», jovenes con estudios
completos de secundaria —y mas recientemente también con estudios de
bachillerato—, reclutados por concurso. Una vez aceptados, son someti-
dos a una capacitacion intensiva y extensiva cuyas caracteristicas, al
igual que las condiciones que los vinculan al Conafe, se mencionaran mas
adelante. Las escuelas, cuya cobertura es incomparablemente mayor,
estan a cargo de maestros titulados.

Si bien la pertenencia a estructuras con complejidad y alcances tan
distintos como el Conafe y las Secretarias de Educacion de los estados
pudiera alertar contra la comparabilidad politico-administrativa entre am-
bas modalidades, debe sefialarse que las dos comparten el objetivo de
ofrecer el mismo programa de educacién primaria y son objeto del mismo
reconocimiento oficial que certifica esos estudios. No fue preocupacion de
nuestro trabajo analizar, en si mismas, las estructuras técnico-administra-
tivas. Nos propusimos, en cambio, localizar los criterios de gestion
involucrados en las practicas institucionales que sostienen la ensefianza
en las unidades donde ésta sucede. Nuestra investigacion se centré en los
sujetos docentes, instructores y maestros, en sus aulas y en sus centros
educativos que apenas rebasan a los salones. Desde alli, mientras
asumian la tarea de dar clases simultdneamente a todos los grados,
intereso reconstruir las tramas de relaciones —que incluyen necesidades,
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exigencias y apoyos— que los vinculan a sus respectivas estructuras
técnico-administrativas.

Ciertas caracteristicas de los cursos comunitarios sirven de base
sélo para perfilar &reas que necesitan atencion en las escuelas primarias
multigrado. Siendo éstas el objeto principal de nuestra reflexién, atende-
remos al «<modelo» de los cursos, sin detenernos en las caracteristicas de
su operacion. La eleccion de los cursos comunitarios como referencia,
encuentra sentido porque es un modelo existente cuya posibilidad de
trabajo esta probada. Sin embargo, hay una segunda razén, la de mas
peso, para mirar a las escuelas desde los cursos comunitarios. Algunos
estudios comparativos sobre los resultados de aprendizaje en ambas
instancias (Suarez y Rockwell, 1978; Ferreiro y Rodriguez, 1994) indican
que, dentro de rangos no muy elevados de logro, los nifios provenientes de
cursos comunitarios alcanzan resultados levemente superiores a los
producidos por nifios de las primarias multigrado. Esta informacién susten-
té la sospecha de que tales resultados involucran algo mas que las
diferencias de tamafio entre las respectivas dependencias, e indujo a
presumir que la resolucién organizativa de los cursos comunitarios podria
contribuir a explicar aquellos resultados. En otros términos, presumimos
que, con relacion a las escuelas, los criterios del Conafe para operar sus
centros estarian otorgando a la ensefianza una mayor centralidad en el
conjunto de su movimiento institucional.

Entre las dimensiones identificadas destacaremos tres por conside-
rarlas especialmente significativas. Se tratara, en primer término, de la
especificidad institucional que supone el trabajo con multigrado; luego se
revisaran las caracteristicas del acceso a la docencia rural para, finalmen-
te, considerar las politicas de atencion o refuerzo a la ensefianza en las
dos modalidades.

2. La especificidad institucional del multigrado

Los cursos comunitarios estan concebidos y estructurados para el
trabajo con el grado multiple. Entre los centros educativos destaca el
reconocimiento a este hecho, que, siendo obvio para el interés pedagdgi-
co, nunca lo fue para la organizacién del sistema escolar: que el nicleo de
la actividad institucional es la ensefianza, y, simultaneamente, que el
trabajo con pocos nifios con distintos niveles de avance, requiere una
resolucién organizativa diferenciada respecto del modelo de un maestro
por grado, con grupos relativamente homogéneos.
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La existencia desde 1975 de un Modelo Pedagdgico para organizar
la ensefianza, tres afios después de su creacion, reforzé esa identidad
en su aspecto mas sustantivo. Este modelo se plasma en un manual
— Dialogar y Descubrir—, acompafiado de un juego de fichas, que guia al
instructor para organizar y conducir los aprendizajes. Se presenta alli una
organizacion de los contenidos curriculares en tres niveles, donde cada
nivel articula el trabajo simultaneo con dos grados, mientras sugiere
alternativas para el manejo conjunto de los tres niveles. Por su parte, los
ni fios di sponen del j uego del Libro de Texto G at uito®, al que se remite el
desarrollo de las lecciones de Dialogar y Descubrir.

Por su parte, las escuelas multigrado son producto de otra circuns-
tancia histérica y de una definicién de otro tipo. Para una administracion
gue a partir de la postrevolucion se propuso la expansion del nivel primario,
el problema consistia en asegurar la existencia del servicio escolar, sin
gue por entonces su calidad fuera objeto de preocupacion.

Como en otros paises de la region, esta fue la manera de responder
a las particularidades de la demanda rural, sin atender a la naturaleza de
laaccién pedagdgica que ellarequeria. La estructura conociday disponible
de escuela, nacida para medios urbanos, se consideré pertinente para ser
aplicada al medio rural con escasa y heterogénea poblacion infantil. El
multigrado, mas que respuesta y estrategia pedagogica, en este caso fue
el resultado de una operacién administrativa que, para brindar el servicio,
encontro la solucion de reducir el personal en concordancia con la cantidad
de alumnos. La ensefianza, los contenidos curriculares y las obligaciones
administrativas quedaron sometidos a las regulaciones propias de otra
realidad escolar, la urbana, con un maestro por grado.

Definidas asi las dos modalidades, la observacion en campo indica
gue, si bien el dominio de los contenidos curriculares presenta en ocasio-
nes algun grado de dificultad mayor para los instructores que para los
maestros, en la organizacién y manejo (institucionalmente previstos) de
las situaciones de ensefianza y de aprendizaje, la dificultad parece mayor
para éstos que para los instructores.

Lo mismo que sus colegas de las escuelas completas, los maestros
de las escuelas multigrado trabajan con el plan de estudios y los programas
para cada uno de los seis grados de la escuela primaria y con los juegos
de cuatro libros para el maestro, que, en cada grado, acompafan a los
cuatro libros del alumno. Con esos materiales ellos necesitan resolver, de
forma individual, una serie de operaciones técnicas que el modelo peda-
gogico de Dialogar y Descubrir resuelve para los jovenes instructores. Al
menos idealmente, se espera que cada maestro decida, en primer lugar,
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sobre la necesaria seleccién de contenidos —puesto que es imposible
pensar en cubrir el curriculum completo para cada grado—; en segundo
lugar, sobre la articulacidon temética de esos contenidos, necesaria para
facilitar, en tercer término, la articulacion didactica, que permitiria coordi-
nar las actividades de todos los grados.

Esta «natural» exigencia profesional, derivada del desconocimiento
de las exigencias pedagdgicas del multigrado, se relaciona con otro
importante criterio implicito en la administracion escolar, referido a su
confianza en la preparacion profesional de los docentes, la cual les
permitiria resolver tales operaciones. El criterio administrativo como eje de
las politicas pudo obviar no sélo la reconocida pobreza de esa formacion,
sino también el hecho de que ella no incluye la preparacion para el
multigrado, ni siquiera en los planes de estudio de las escuelas normales
rurales. De ahi que las competencias necesarias, supuestamente prove-
nientes de la certificacion, hayan dado muestras de no constituir una
garantia para la conduccion exitosa de la ensefianza en el tipo de escuelas
estudiadas y aun en el mas amplio horizonte de las escuelas rurales.

En la observacién del trabajo en los salones no es dificil advertir las
distintas concepciones de organizacion de la ensefianza subyacentes en
el curriculum de cada modalidad, las cuales, a la vez, corresponden a los
distintos modelos aprendidos para resolver su desarrollo. Formados en la
representacion de su trabajo para el manejo de un solo grado, los maestros
en la situacién de multigrado parecen tendencialmente mas inclinados a
percibir los grados por separado, mientras libran una ardua batalla, pocas
veces exitosa, por coordinar las actividades del conjunto. Por su parte, los
instructores, capacitados especificamente para organizar el multigrado y
disponiendo de una propuesta curricular que también lo sustenta, tienden
con naturalidad a organizar a los nifios por niveles que agrupan a dos
grados, mientras libran su batalla por la diferenciacién interna de conteni-
dosy actividades dentro de esos dos grados, logrando en pocas ocasiones
coordinar el trabajo conjunto de todos los niveles.

Una pregunta que podria surgir en este punto invitaria a estimar qué
pesa mas en los niveles de aprendizaje de los nifios: si la formacién
profesional propia de los maestros o la disponibilidad de un curriculo y de
una preparacién focalizadas, con instructores sin créditos profesionales.
Averiguarlo no fue objetivo de este trabajo ni pregunta construida en el
curso de la investigacion. En la complejidad que presenta la docencia en
multigrado en medios sociales como los mencionados, no parece pertinen-
te aislar el atributo de la formacién de otros elementos presentes en el
contexto de la insercién docente en la vida de sus respectivos centros.
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Entre esos elementos es preciso considerar las condiciones que se
analizan en los paragrafos que siguen.

2.1. Los sujetos y las reglas de juego

El interés y la expectativa con los que se asume el trabajo en las
zonas rurales y en su forma de multigrado, diferencian también a las dos
modalidades confrontadas. Su atencién se justifica no sélo para identificar
elementos que gravitan en el desempefio, sino fundamentalmente para
estimar las politicas que se ponen en juego para facilitar su integracién a
las estructuras institucionales.

El estudio de las practicas docentes en el contexto de la escuela
primaria, nos ha ensefiado que en ese sujeto que es el maestro larelacion
con su profesidn, por parte de cada uno, expresa la confluencia de diversos
elementos. Entre ellos, sélo analiticamente separables, pueden sefialarse
los que siguen. La docencia es un trabajo. Los docentes tienen un vinculo
laboral con la escuela, basado en la necesidad econémica del trabajo. Esta
dimensién, manejada como «variable independiente» por la administra-
cion, ha sido también clasicamente omitida por los analisis pedagogicos
(cuyo enclave en el supuesto de la vocacién instala un silencio sobre el
tema que parece acercarlo al territorio de lo ilegitimo). Ambas tradiciones
alimentan la escasa atencion que le prestan las reformas y que los
maestros se encargan de sefialar cuando reciben propuestas para pensar
y actuar de nuevos modos.

Asimismo, los maestros presentan una relacién basica con la docen-
cia que, coincidente o no con la necesidad de empleo, toca a sus
motivaciones individuales mas profundas, y que en la escuela se expresa
en las formas de asumirlay ejercerla. Este tipo de motivaciones individua-
les se reconoce entre colegas dentro de una gama que va desde lo que se
identifica como «vocacién» hasta lo que es caracterizado como notable
descompromiso con la funcién. Sin embargo, esta relacién basica se
articula de diversos modos con la formacién profesional recibida, que
también presenta gamas. Sus extremos localizan, por un lado, aquella
sélida preparacion que provee de recursos teérico-practicos para resolver
la ensefianza, y, por otro, la méas débil formacién que provee de la
certificacién formal de un titulo vaciado de competencias profesionales.

Sobre estas distinciones, el analisis de los datos de campo permitid
advertir que la trayectoria escolar mas amplia de los maestros, respecto
delos instructores comunitarios, muestra mas claramente sus ventajas en
aquellos casos que manifiestan un definido interés personal por su
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profesién. En la carencia tradicional de instancias que en la escuela
propicien la reflexién sobre la préactica, es esa relacion individual con su
trabajo la que impulsa a algunos docentes a pensarla y problematizarla.
Entre quienes en el otro polo combinan un escaso interés por la docencia
con una acuciante necesidad de empleo, su formacién especializada no
parece gravitar en forma significativa para resolver su desempefio. Este
amplio margen para la resolucidn de la tarea pedagdgica se inscribe en las
regulaciones que organizan la vida institucional. Como en todo empleo, la
necesidad de conservarlo condiciona el ajuste a sus exigencias. Y son las
reglas de la institucion las que pautan las articulaciones posibles con los
motivos individuales para estar en el trabajo.

Si bien la organizacién institucional y su gestién no pueden plantear-
se incidir en lo que hemos llamado las motivaciones personales mas
profundas, influyen en cambio en la constitucién de las practicas profesio-
nales y laborales. En este sentido, la informacién de campo es clara
respecto del poder de las reglas escritas y no escritas efectivamente
vigentes (no necesariamente todas las reglamentadas) que ordenan y
permean la vida de la escuela, y de las cuales se apropian los maestros
para integrarse y permanecer en su trabajo. Ellas configuran sentidos y
representaciones compartidos sobre lo profesionalmente posible y admi-
tido y sobre sus margenes de legitimidad.

Cuando el discurso corporativo de los maestros descalifica a menudo
alosinstructores comunitarios por su carencia de certificacion profesional,
olvida que las varias articulaciones posibles entre los mencionados
elementos, presentes también entre estos jovenes, y su relacién con otro
contexto de regulaciones institucionales, pueden alimentar practicas
pertinentes a los fines del programa educativo en donde se insertan.

2.2. El acceso de los instructores comunitarios a la docencia
rural

Los instructores comunitarios responden a la oferta de prestar
servicios durante uno o dos afios en zonas rurales generalmente aisladas
y marginadas. A cambio de ello, obtienen unabeca que durante ese periodo
les resuelve la susbsistencia, y, posteriormente, se prolonga para apoyar
los estudios del ciclo siguiente en su formacién: la enseflanza media
superior (que sigue a la educacién secundaria que poseen).

Las caracteristicas de la convocatoria se refieren, en el universo de
los jovenes, a una franja con caracteristicas sociales y personales
especificas. Por un lado, provienen de familias cuya situacién
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socioecondmica les impide costear los gastos de la educacion a la que
aspiran, incluyendo en ellas familias que no valoran esa aspiraciéon. Asi es
como se combina en estos una seria limitacién econémica para resolver
sus estudios, con una marcada motivacién personal para lograrlo. La
voluntad de superacidn, cierta independencia, la disposicion para enfrentar
situaciones desconocidas y la disposicién para aprender —que supone el
vinculo con el programa del Conafe—, permitirian entender el compromiso
de postular a un trabajo que, en lo social, supone un relativo o fuerte
aislamiento, y, en lo material, afrontar condiciones de vida similares o
peores a las que conocen. Todo ello a cambio de una gratificacién que
podria resultar poco atractiva para un joven, porque es diferida y aprove-
chable en un mediano plazo y porque se juega en el terreno simbélico, en
tanto s6lo asegura la adquisicién de un crédito escolar. Pero también es
cierto que aparece como una posibilidad, entre pocas, para construir en el
futuro mejores perspectivas que las de su entorno familiar. La apuesta por
la docencia, en las condiciones que se les ofrecen, parece indisociable de
un desafio personal que moviliza también la dimensién de la autoestima.

En este marco de motivaciones personales fuertes, el programa de
cursos comunitarios articula cuatro condiciones que son decisivas para la
integracion de sus agentes. Una consiste en que el servicio sélo puede
desarrollarse en caserios rurales aislados con condiciones socioecondmicas
desfavorables. No hay opcién sobre el destino geografico. Una segunda
condicion consiste en que la capacitacion es también indisociable del
trabajo. Ni éste ni la beca pueden pensarse al margen de la capacitacion.
Un tercer elemento significativo es la determinacién del periodo (uno o dos
afios), durante el cual el instructor permanecera en las comunidades. Asi
se delimita un horizonte de previsibilidad funcional para nifios, docentes y
familias, pero, particularmente, para la continuidad anual o bienal de la
docencia.

Finalmente, hay otro elemento destacable en la vinculacion institucional
de los instructores: su establecimiento de contrato con el Conafe incluye
el establecimiento simultaneo de un contrato con las comunidades. Estas,
involucradas desde el inicio en el proyecto educativo, se comprometen a
ofrecer el espacio para el trabajo de los cursos y a proporcionar alimento
y vivienda a los instructores. La juventud de estos agentes justifica
también la funcién de proteccién y vigilancia sobre su asistencia a clases,
desplazamientos y conducta en la comunidad. El joven se compromete a
vivir en las comunidades.

La ecuacion entre los elementos de relacién personal con el trabajo
y las condiciones institucionales planteadas para funcionar en él, segura-
mente tiene su incidencia en los resultados que obtienen los nifios de
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cursos comunitarios sobre sus pares de las escuelas multigrado. En éstas
el conjunto de condiciones iniciales para el acceso son otras.

2.3 El acceso de los maestros a la docencia rural

Para comenzar por los maestros debe recordarse que, segun se ha
estudiado, su origen social tiende a concentrarse progresivamente entre
las capas medias bajas y bajas de la escala socioeconémica. En las
regiones caracterizadas como de pobreza y de extrema pobreza, crece el
ingreso al magisterio de jovenes campesinos. Particularmente en estos
casos, el esfuerzo por realizar los estudios profesionales se asemeja en
varios aspectos al sefialado para los instructores comunitarios. Con
relacién a un sector del magisterio, el origen social de los instructores no
plantea diferencias significativas. Pero a diferencia de éstos, los maestros
han logrado obtener un titulo que les habilita para hacer una carrera. Su
ingreso al magisterio es el comienzo de una carrera que siempre promete
y dispone de destinos mejores.

Las Secretarias de Educacion de los estados establecen con los
maestros unarelacion de indole laboral que regula sus deberes y derechos.
La concrecion de esarelacion supone para ellos la pertenencia automatica
al Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacioén. El sindicato,
con presencia notable en diversas franjas y jerarquias de la adminis-
tracion y, en especial, en las directamente relacionadas con las
escuelas —supervisiones y jefaturas de sector—, comparte responsabili-
dades de decisiéon con las Secretarias en todo lo que hace a politicas
de personal (Arnaut, 1993). Su identificacién como poder paralelo por
los maestros y esa pertenencia automética desde el comienzo, lo
constituyen en elemento insoslayable para definir sus trayectorias
laborales.

En ambas modalidades se define un doble sistema de referencias:
con el Conafe y las comunidades, en un caso; con la administracion y el
sindicato, en el otro. En contextos y con contenidos distintos, esas dobles
referencias seran significativas para el desempefio del trabajo; en particu-
lar, por los margenes de tolerancia diferenciados con relacién al cumpli-
miento de las obligaciones docentes.

En el acuerdo paritario que rige la asignacion de los destinos
geogréficos, las zonas rurales representan «valores» en el escalafén
horizontal segun los grados de aislamiento, pobreza, servicios y posibili-
dades de comunicacién. El «puntaje» acumulado por los candidatos
reglamentariamente constituido por atributos formales —antigliedad y
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cursos de capacitacion— se confronta con tal valoracién. De acuerdo con
esaldgica exclusivamente laboral, las escuelas unitarias y bidocentes
—las comparables con los cursos comunitarios— constituyen los destinos
obligados para los maestros ingresantes, con poca antigiedad o «castiga-
dos». Esta valoracion oficial y gremial de las escuelas rurales tradicio-
nalmente vigente, las configura y legitima como instancias «de tran-
sito». Si bien la permanencia de los maestros en una sede requiere
reglamentariamente de un periodo minimo, de hecho no parece posible
estimar cual es la duracion de ese periodo. Los «méritos» de los
maestros ante el sindicato logran acortar con regularidad esos plazos.
En las zonas mas aisladas donde se presentan las situaciones mas
extremas, esos transitos del personal pueden abarcar uno, dos y tres
meses.

El vinculo laboral establecido, sin referencia al nlcleo pedagdgico de
la tarea, plantea un problema importante para el aprendizaje de los nifios,
gue es la aguda movilidad del personal dentro de un afio lectivo. Para la
continuidad del trabajo escolar, puede decirse que las reglas del empleador
ponen limites muy débiles al interés individual de los maestros por
conseguir destinos mas convenientes. Estos logran sus traslados al
margen de la cantidad de cambios de docentes que toque a un mismo grupo
multigrado en un solo afio escolar. Es decir, al margen del impacto que las
politicas de personal provoquen en el servicio.

A diferencia de los instructores, la gran mayoria de los maestros no
vive en los lugares donde prestan sus servicios y se trasladan a diario, lo
cual afecta al horario de trabajo en aula y alimenta las posibilidades de
inasistencia. Los acuerdos sobre justificacion de inasistencias, la practica
de la supervisién de convocar a los maestros en dias habiles para resolver
problemas administrativos, y los escasos controles sobre las faltas
injustificadas, afectan significativamente el calendario escolar de doscien-
tos dias. En los caserios que nos ocupan, la mayoria de los maestros no
acepta vivir en las casas de los pobladores o en la vivienda de la escuela,
cuando existe, debido a las serias incomodidades que presentan y a la
ausencia de servicios. Esta oferta de vivienda en la escuela y de minimos
servicios que ha sido poco atendida —y que comienza a serlo como
politica puntual en algunas regiones—, constituye una razon fuerte para
gue los docentes no vivan en las comunidades donde trabajan.

El conjunto de rasgos hasta aqui sefialados alude directamente a
criterios del funcionamiento institucional, diferenciados por la mayor o
menor atencidn a las necesidades del trabajo educativo.
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3. La atencién institucional a la ensefianza en los cursos
comunitarios

Los apoyos que reciben los docentes bajo la forma de capacitacion
para fortalecer los procesos de ensefianza y de aprendizaje muestran
igualmente diferencias entre las dos modalidades. Posiblemente esa
diferencia pueda caracterizarse alrededor de los rasgos de sistematicidad
en la capacitacion y el seguimiento, y de confluencia entre esos apoyos
y los controles establecidos. Para los docentes, como para cualquier
trabajador, la presencia de controles constituye un llamado de atencion
sobre la importancia que ciertos nicleos de su actividad adquieren para el
interés de la institucion. En el caso de los centros educativos, la
confluencia de las politicas de apoyo y de control es un articulador clave
para estimar el lugar central o subordinado de la ensefianza en el
movimiento institucional.

En este sentido, la gestion de los cursos comunitarios descansa en
los siguientes criterios generales: 1) canaliza simultaneamente el apoyo y
el control; 2) el cumplimiento con la ensefianza constituye la referencia
central e inmediata para las lineas de apoyo y de control; 3) proporciona
referentes de autoridad definidos.

Esos criterios generales se expresan en las siguientes caracteristi-
cas particulares: a) la autoridad inmediata superior a los instructores, el
tutor, esta directamente involucrada en esas dos funciones; b) la capaci-
tacién y el seguimiento se enfocan al trabajo del aula y a la secuencia
curricular; ¢) el apoyo combina la atencion individual con la grupal; d) el
control sobre el trabajo —asistencia y desarrollo de programacién— se
ejerce de manera individual; f) formula un claro y Unico sistema de
sanciones, que tiene como referencia el trabajo acordado.

Antes de esbozar estas caracteristicas conviene decir que, en sus
origenes, el sistema de cursos comunitarios fue pensado a imagen y
semejanza de las escuelas rurales con multigrado. Esto es, que se delegd
en los instructores la responsabilidad de seleccionar los contenidos y de
decidir sobre su articulacién. Las notables dificultades que produjo esta
situacion plantearon la necesidad de contar con el modelo pedagégico,
disponible desde 1975. Fue a partir de entonces que su agente educador
adquirié una especial relevancia.

La figura del tutor-capacitador sintetiza la autoridad técnica y el
control institucional. Es condicion para acceder al cargo que los tutores
hayan sido instructores y que sean elegidos con base en su buen
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desempefio como docentes. Las Delegaciones Regionales del Conafe,
donde tienen sede, y sus equipos técnico-pedagdgicos, los respaldan.
Estos les proveen de capacitacion continua a través de cursos sobre los
contenidos curriculares, de educacion comunitariay estrategias didacticas.

Los tutores, a su vez, son los responsables de la capacitacion y el
seguimiento que se ofrece a los instructores. Para situaciones especial-
mente complejas de los instructores —de ensefianza, de vida o de trabajo
con las comunidades—, que rebasan las posibilidades de respuesta de los
tutores, quedan previstos los canales para el acceso o la intervencion de
los equipos técnicos o de las autoridades delegacionales. Como quedé
sugerido, la comunidad constituye otra referencia inmediata de apoyo y
autoridad, y tiene competencias para actuar sobre un conjunto delimitado
de asuntos.

La estrategia de integracién de los instructores a las condiciones de
vida y de ensefianza que presentan los cursos descansa fuertemente en
la capacitacién, que toma dos formas. La intensiva inicial, durante seis
semanas, con una dedicacion de tiempo completo, y que, dado el tipo de
escolarizacidn de los instructores, presenta las caracteristicas del modelo
pedagdégico, del trabajo en y con las comunidades y la formulacién
curricular. La segunda forma, llamada permanente, se realiza con una
reunion mensual de tres dias durante todo el periodo de clases, con
ocasién del cobro de la beca. En estas reuniones se revisa el trabajo
cumplido, los atrasos o dificultades encontrados en el plan propuesto, se
confecciona la programacion de actividades de aula para el mes, y se
profundiza en temas concretos del curriculum.

Las instancias mensuales de capacitacion —compartidas con otros
comparieros en un taller— brindan la oportunidad de plantear individual-
mente las dudas y problemas relativos a la ensefianza, y a la convivencia
con los pobladores, a un tutor que buscara resolverlos. El intercambio
mensual con el tutor y sus compafieros ofrece espacios de contenido
personal que fortalecen los vinculos de pertenencia a la institucion.

La cantidad de cursos comunitarios encargados a un tutor tiene una
norma de referencia que los ubica alrededor de los quince centros. Si bien
con limitaciones de tiempo, los tutores visitan las comunidades —entre
una y tres veces al afio— y acuden cuando son llamados por los
instructores para resolver problemas. Ambas formas de atencién son
particularmente apreciadas por éstos.

El encuentro mensual canaliza también el control de cada uno, sujeto
auninforme de las actividades cumplidas en los dos &mbitos de incidencia
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del programa, la escuela y la comunidad, e, igualmente, atiende al
cumplimiento de horarios y asistencia, es decir, a las condiciones pacta-
das de permanencia en el trabajo, sobre lo cual informa la comunidad.
Contra la presentacién de estos informes se hace efectivo el pago de las
becas. Si se observan deficiencias sin justificacion —en el trabajo o en la
asistencia—, se establece la reposicion fuera del horario de los cursos o
se retiene la gratificacion.

4. La atencioén institucional a la ensefianza en las escuelas
multigrado

La reforma educativa se ha centrado en la escuela como objeto de
cambio. De su formulacién se desprenden dos lineas de estrategia: una
apunta al nivel institucional de la escuela; otra, a su nivel pedagdgico. Sin
agotarse en la supervisién, ambas la involucran de manera importante.

El supervisor es para las escuelas la referencia directa de autoridad
técnica, administrativa y laboral, que canaliza las politicas de apoyo y de
control. Inscrita en una estructura de mayor complejidad, que le plantea
multiples obligaciones en tanto funcién, la supervisién es la Unica parcial-
mente equivalente a la del tutor-capacitador.

Los supervisores muestran una vasta experiencia en el servicio: han
sido maestros, y, a menudo, se han formado como auxiliares de supervi-
sién o han pasado por otras oficinas administrativas del sector. La mayoria
ha ocupado cargos sindicales de distinto rango. Son nombrados por el Jefe
de Sector, su autoridad inmediata superior, con base en los méritos
acumulados en su carrera, donde cuentan especialmente los méritos
sindicales, en tanto el aval de la organizacién gremial es condicién para el
acceso al cargo.

La reglamentacién reserva para la funcion responsabilidades de
control administrativo y de apoyo a la ensefianza. En la practica, el
contenido de trabajo que lo caracteriza reconoce dos nucleos centrales: la
administracion del servicio y el control del personal. Junto a ellos existe
un ndcleo periférico, que, en términos amplios, podria referirse a la
ensefianza. Estd constituido mayoritariamente por la difusién de las
disposiciones técnico-pedagdgicas (y la posterior solicitud de informacion
sobre su recepcidn o instrumentacion), y, secundariamente, por la partici-
pacién en acciones de capacitacion docente. Lo que en este caso es tarea
secundaria de un nucleo periférico, en el caso de los tutores constituye el
contenido central.
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El tamafio de las zonas de supervision es marcadamente heterogé-
neo. En las regiones estudiadas, abarcan entre 11 y 72 escuelas y entre
30 y 270 maestros. No hay, como en el Conafe, una norma de referencia
gue fije la cantidad de centros por atender. Las supervisiones cuentan con
personal auxiliar también variable —entre 2 y 6 maestros—, que no parece
proporcional al nimero de establecimientos atendido. Si bien este cuerpo
apoya prioritariamente el trabajo administrativo, en algunas sedes se
encuentran figuras como el «orientador académico» o el «asesor pedago6-
gico», que, sin estar establecidas, sugieren una especializacién posible en
este tipo de tareas entre los auxiliares.

Las numerosas dependencias federales y estatales que, sin coordi-
narse entre si tienen a la supervision como operadora de sus programas
en las escuelas, acrecentaron sus demandas en los ultimos afios con la
reforma y el proceso de federalizacién. Las nuevas funciones —normati-
vas, evaluativas, de capacitacién y compensatorias— de los organismos
federales se suman a la creciente actividad e iniciativa estatales para
regular y fortalecer el quehacer de las escuelas. La difusién, instrumenta-
cién y control de sus propuestas y programas en los establecimientos
corresponden a la supervisién. La gestion de la reforma —que quiere
acentuar el papel pedagogico del cargo— agrega mas obligaciones al
clasico nucleo administrativo. Para mencionar solo la carga administrativa
referida a las lineas de capacitacion, baste decir que los supervisores
resuelven, durante el afio escolar, la operacién de cursos que se dirige a
todas las escuelas o a franjas discriminadas de ellas, que pueden ser
obligatorios u optativos, intensivos o extensivos, con duracién variable,
con fechas predeterminadas por las dependencias de origen, y que, en
gran parte, los involucran también como docentes.

En el sistema del Conafe la vinculacién institucional y la transitorie-
dad de los instructores simplifican el movimiento y el area de personal, y
libera de su gestion a los tutores. En las escuelas, las condiciones de
continuidad y estabilidad del personal, propias de la carrera que es el
magisterio, aportan necesidades de administracion laboral que configuran
un nucleo complejo y permanente de trabajo. Si bien dependencias
especializadas dan curso a estos tramites, una parte de ellos recae en el
cargo que nos ocupa. Por ejemplo, la gestion de plazas, ingresos e
interinatos; la asignacion y cambio de destinos; la aplicacién de sancio-
nes, son competencias de la supervisién en paridad de condiciones y de
acuerdo con la representacién sindical.

En este orden de cosas, e independientemente de la representacion
oficial del sindicato en asuntos de politica de personal, se plantea un
problema relevante para la gestién: la doble pertenencia —al sindicato y a
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la administracién— del supervisor, que es el representante de la adminis-
tracién. Esa doble pertenencia sustenta su singular poder sobre los
maestros para el logro y consolidacién de su empleo, y, simultAneamente,
su notable ambigliedad para ejercer efectivamente el control sobre el
desempefio laboral y profesional de sus comparfieros-subordinados. Como
representantes de la administracién, dificilmente pueden distanciarse o
resistir la perspectiva de la contraparte sindical —genéricamente su propia
perspectiva— sobre los «derechos» o la «falta de derechos» de los
maestros. De ahi que la tendencia que parece dominar es el aflojamiento
asimétrico del sistema de sanciones, donde se acuerda la maximizacién
de los beneficios junto a la minimizacion de las restricciones o los castigos
por incumplimiento de las obligaciones laborales, practica que, entre otros
asuntos, hace sentir sus efectos en la disciplina docente en lo que
respecta a horarios, asistencia y tiempo de trabajo en aula, con sus
consecuencias para el aprendizaje y para las relaciones de la escuela con
la comunidad. En este ambito de las politicas de personal es donde, a
diferencia de los cursos comunitarios, las referencias de autoridad y el
sistema de sanciones se tornan ambiguos y postergan la atencién a los
atributos docentes como pautas para valorar las trayectorias y derechos.

El apoyo a la ensefianza que, como se dijo, ocupa un lugar periférico
en las funciones del cargo, merece considerarse por su importancia para
el reforzamiento profesional y por el particular impulso que esta recibiendo.
Aparte de la gestiéon administrativa de la capacitacion, la atencién a la
ensefianza abarca fundamentalmente tres tipos de actividades: las visitas
a las escuelas y la participaciéon con funciones docentes tanto en los
Consejos Técnicos de Zona como en los cursos de capacitacion.

Con lareformay mucho antes de ella, la administracidon construyé un
imaginario que adjudica a las visitas a las escuelas una funcion pedag6-
gica. Recientemente alentadas, tiende a generalizarse la solicitud minima
de tres visitas anual es, caracteri zadas como diagnéstica, formativay
eval uativa. Suconteni do programado const it uye una si nt esi s or denada de
lo que tradi ci onal ment e ha i nt eresado en el orden del control admi nis-
trativo—revisionformal del gradode avanceenel programa, situaci 6ndel
personal, inventario de bienes, etc.—, y agrega pequefios matices que
acent Uan | a consi der aci 6n de al gunos aspect os de | a docenci a. Las gui as
que |l as orientan dan cuenta de laindefinicioninstitucional del cargo, a
cuyos conteni dos central es, no vincul ados a | a ensefianza, se suman
progresi vamente parcel as de nuevas obl i gaci ones con este signo. Sn
embargo, |as visitas proveen de i nformaci 6n con sentido si el cargo se
ocupar a de gesti onar | acal i dad del servicio. I nformaci én que | os supervi -
sores manejany que, paraddjicamente, |as reglas vigentes no obligan a
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capitalizar para sus diagndsticos y decisiones. Entre tanto, no conviene
confundir su funcion actual con el apoyo pedagdgico.

La importancia otorgada a los Consejos Técnicos de Zona para
trabajar, en una reunién mensual, temas de ensefianza con los maestros
de multigrado de su zona, refuerza para la percepcion de los supervisores
el nuevo lugar que se adjudica al trabajo sobre los contenidos curriculares.
Cuando suceden, esas reuniones parecen tener una cierta significacion
para los maestros. Por primera vez se ofrece un espacio para expresary
compartir las inquietudes especificas referidas al multigrado. El quehacer
de estos Consejos, no obstante las serias debilidades que muestran, se
aproxima, mas que las visitas, a una instancia de refuerzo profesional en
vias de construccién.

En estos primeros pasos el trabajo con los Consejos se asocia
también claramente con el interés personal de los supervisores por la
ensefianza. Algunos los realizan con regularidad y otros los suspenden a
menudo para atender a otras demandas. Algunos relinen por separado a las
escuelas completas y a las de multigrado para propiciar mejores condicio-
nes de analisis y discusidn; otros no proponen ninguna forma de diferen-
ciacion. Los asuntos administrativos ocupan sisteméaticamente algun
tiempo en estas sesiones pedagdgicas. A veces la presién de la urgencia
burocrética parece justificarlo; otras, ofrece buenas coartadas para no
abordar los temas técnicos. Las formas de delegar en el equipo de
auxiliares, de organizarlos 0 no para apoyar la capacitacion, es asimismo
indicativa de la jerarquia que los supervisores le otorgan en el conjunto de
sus obligaciones. La falta de regulaciones claras sobre estas actividades
frente a las muy definidas de las areas prioritarias para el cargo, la
dificultad para producirlas mientras no se realice en ellas un balance, esta
muy lejos de lograr la continuidad y consistencia de las reuniones
mensuales de capacitacion de los instructores comunitarios.

Aparte de los Consejos Técnicos, se pide a los supervisores su
participacion docente en la actualizacién profesional, que tiene antiguos
antecedentes en el nivel. En esa tradicién la gama teméatica de los cursos
se ha caracterizado por su amplitud, y parece apoyarse en la idea del
profesional plenamente formado a quien deben ofrecerse desarrollos
tedricos o instrumentales novedosos. En la practica no siempre fueron
novedosos, y aisladamente se estructuraron con relacion a la experiencia
del aula. Los cursos otorgan puntos para la carrera docente y ello asegura
simultaneamente su demanday su permanencia como oferta de actualiza-
cién. Estas dos circunstancias permitirian ajustar sus contenidos a la
nueva perspectiva de gestion institucional.
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Después del Acuerdo Nacional para la Modernizacién Educativa de
1992, y de la Ley General de Educacion de 1993, la capacitacion se orienta
hacia el trabajo en aula con la intencién de propiciar la profundizacién en
el conocimiento del curriculum reformulado a partir de 1993, de los nuevos
libros de texto y de los materiales que le acompafan, asi como de las
estrategias didacticas acordes con esos planteamientos.

Para la preparacion de algunos cursos nacionales —obligatorios y
generalmente en la semana previa al comienzo de clases— se han
introducido cambios en la forma de incorporar y preparar a los superviso-
res. La intensidad de su periodo de entrenamiento es mayor que las
experiencias precedentes, y se cuenta, ademas, con materiales especi-
ficos para conducir la capacitacion de los maestros. Todo ello supone una
dedicacion y un manejo de los contenidos notablemente diferente de las
rutinarias y simplificadoras participaciones en las anteriores experiencias.
Sin embargo, algo de esto sigue sucediendo en algunos lugares debido al
tamafio de las zonas y, menos geograficamente delimitado, debido a los
margenes para el manejo idiosincrasico en este nucleo del trabajo,
semejante a lo sefialado con relacion a los Consejos Técnicos.

La informacién recogida permite afirmar que empieza a implantarse
—con profundidad y alcances heterogéneos— una dimensién pedagdgica
del trabajo que la funciéon no tenia incorporada con esta intensidad, si bien
parcial y formalmente la incluia. Es previsible que los cambios de
concepcion y habitos de trabajo en las personas, asi como las practicas
institucionales —cuyo significado es compartido—, acusen durante cierto
tiempo una difusién irregular y heterogénea como la observada. Sin
embargo, hay elementos para preguntarse hasta dénde los cambios
percibidos en algunos casos se asocian mas al interés individual, docente,
de algunos supervisores o al efecto de novedad de las propuestas, que al
natural ritmo irregular de los cambios. La tendencia actual a aumentar las
responsabilidades pedagdgicas de la funcion manteniendo constantes las
reglas que fijan los ndcleos fuertes del trabajo en la administracién y en el
manejo de personal, plantea la necesidad de reformular los contenidos del
cargo asi como los controles que pesan sobre él. Y, de paso, plantea otro
buen ejemplo entre el choque de légicas que responden a la coexistencia
de ejes articuladores diversos para gestionar el nivel primario, segun se
decia al comienzo.

Para terminar, y regresando a la instancia de comparacion inicial,
hemos querido mostrar que la relacién de los maestros de multigrado con
la estructura institucional de su trabajo, en lo que hace al contenido
profesional de la docencia, presenta caracteristicas notablemente distin-
tas a las de los cursos comunitarios. A diferencia de los criterios de la
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gestion sefalados para éstos, puede concluirse que, en primer término, en
las escuelas multigrado el cumplimiento con el trabajo y el desempefio
docentes constituyen una referencia mediata a efectos de apoyo y control.
En segundo lugar, que el apoyo y el control corren por canales separados.
En tercer término, que los referentes de autoridad, claramente explicitados
en la normativa, son mediados por practicas que los tornan ambiguos por
las caracteristicas de la intervencion sindical. Las relaciones histéricas
entre la administracion y el sindicato, inscritas en los modos de operar el
servicio, plantean limites difusos a los &mbitos de competencia de cada
uno. Por la misma razén, la ambigliedad signa el sistema de sanciones
—premios y castigos— que también tienen una expresion clara en la
normativa.

Estos son algunos de los desafios que encuentra la reforma educa-
tiva impulsada a partir de 1992, cuando la politica educativa se propone
reforzar abiertamente la calidad de la ensefianza.

Notas

(1) La primera version de este trabajo fue presentada en el IV Congreso Nacional
de Investigacion Educativa, efectuado en la ciudad de Mérida, Yucatan, México, el dia
29 de octubre de 1997.

(2) En ambas investigaciones tuve a mi cargo el analisis de la gestion y de las
practicas escolares vinculadas a ellas.

(3) Centro de Investigacion y de Estudios Avanzados del Instituto Politécnico
Nacional.

(4) En las zonas rurales existen también escuelas atendidas por tres, cuatro y
cinco maestros para atender a los seis grados de la escuela primaria. En este trabajo s6lo
aludimos a las unitarias y bidocentes porque son las comparables con los cursos
comunitarios.

(5) En México la Secretaria de Educacion Publica provee a cada nifio del Libro de
Texto Gratuito, que consiste en un juego de cuatro libros para cada grado, y que cubre
todas las areas del curriculum.
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