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Introduccién

En el sistema educativo mexicano una modalidad de educacion basica que se oferta
en zonas rurales es el multigrado, donde un docente atiende dos o mas grados
simultdneamente en el mismo espacio. Su practica pedagogica debe resolver
cuestiones curriculares para atender la diversidad de todos los estudiantes y lograr
los aprendizajes enmarcados en los programas de estudio. El multigrado también
existe en otros paises, como el caso de Chile que, por la diversidad geografica se
implementé como una de las estrategias del sistema educativo para atender a la

poblacién en edad escolar en las pequefas localidades rurales.

Diversos estudios sobre el ambito de la educacion en escuelas rurales (Ezpeleta,
1997; Ezpeleta y Weiss, 2000; Rosas, 2003; Fuenlabrada y Weiss, 2006; SEP,
2006; Martinez, 2006) destacan la complejidad de factores sociales, econémicos y
pedagdgicos que enfrentan y a la vez, las limitadas respuestas del Estado para la

atencion de los estudiantes con pertienencia y calidad.

Para el caso de las escuelas multigrado que se ubican en contexto rural, la
Secretaria de Educacion Publica (SEP) ha editado materiales complementarios al
curriculo nacional con planteamientos pedagdgicos y metodologicos para la
atencion de los estudiantes, los mas recientes datan del afio 2005 y las sugerencias
gue plantea en los cursos de actualizacion para los maestros en servicio es la

articulacion de contenidos y propdsitos para evitar su repeticion (SEP, 2006).



Una de las alternativas que promueven los gobiernos de los paises son los
programas de formacion continua para favorecer el desarrollo profesional de los
docentes que permitirdn mejorar la atencién hacia sus estudiantes. Pensar la
formacion docente desde su naturaleza, permite la busqueda y reflexion de
informacion con respecto a un campo poco estudiado en México, la educacion rural
multigrado; ésta, tiene sus origenes con la Secretaria de Educacion Publica (SEP)
impulsada fuertemente durante los afios 1920 a 1940 hasta la implementacion de

un proyecto nacional definido en un solo curriculo para la educacion primaria.

La complementariedad del desarrollo profesional de los docentes se desarrolla en
la formacion continua, en la que se requiere promover colectivos que establezcan
el didlogo profesional acerca de nuevas estrategias y métodos de mejora
conectados con el conocimiento basico existente, en estas practicas los maestros
aclaran y analizan sus explicaciones sobre la ensfianza y las yuxtaponen con

explicaciones derivadas de la investigacion (Fullan & Hargreaves, 2001).

El reto fundamental de la formacién continua es asegurar la pertinencia de los
programas a las necesidades del fortaleicmiento de la funcion esencial que impacte
en la docencia y la calidad de sus resultados (Arnaut, 2004), por lo tanto, hablar de
la formacion docente implica pensar en los diversos significados que puede adoptar
y las condiciones que pueden estar supeditadas “al papel que, en cada caso, se

asigne a la educacion y al sistema escolar” (Torres, 1998:8).

En Chile, los estudios relacionados a la profesién docente en el medio rural vinculan

diversos elementos para reconocer el fuerte papel de los educadores en el



desarrollo local de las comunidades, aunque se sostiene que son pocos los estudios
relacionados con la formacion sobre todo por las caracteristicas que hace singular

a las zonas rurales (Gajardo y Andraca, 1992).

En México, la produccion investigativa sobre la formacién continua de maestros
rurales ha sido poco estudiada por la comunidad cientifica en el campo de la
educacién, dado que en un periodo de diez afios (2004-2014) solo se reunieron 15
producciones que se concentran en estudios académicos generados desde
programas de posgrado, publicados en capitulos de libros, articulos, tesis y

ponencias (L6pez & Gonzalez, 2019).

Una alternativa para favorecer la formacion continua y permanente de los docentes
es el trabajo en colectivo dentro de la misma escuela o con colegas cercanos a la
propia realidad que se vive en los centros escolares, esto es necesario para romper
la vieja concepcion de la ensefianza que se asume como una tarea rutinaria,
apostando por la reestructuracién en el &mbito escolar y la generacion de mdultiples
innovaciones desde el trabajo colaborativo, lo que implica que, en el desarrollo de
su profesionalismo, el docente articule procesos de aprendizaje y ensefianza,
compartan significaciones y recuperen experiencias de aula y de su vida cotidiana
para generar conocimiento en colectivo, intercambiando didlogos entre pares y con

expertos que lo acompafien en el mejoramiento de su practica profesional.

Por lo tanto, los espacios comunitarios o colectivos donde se retinen los maestros
de escuelas primarias multigrado son la motivacién principal para el desarrollo de la

presente investigacién, en la cual, se establecié como propdsito general comparar



los programas de formacion continua que operan en Chile y México para posibilitar

el desarrollo profesional de los docentes multigrado.

En el primer capitulo que se presenta se plantean las practicas de los docentes
multigrado en escuelas rurales de Chile y México que recuperan elementos téorico-
metodoldgicos para la construccion del objeto de estudio. Se caracterizan el
contexto de los sistemas educativos que se estudian y se asume la teoria del
interaccionismo simbdlico como aparato critico que ayuda a la interpretacion de los
datos recopilados. Ademas, se utiliza el enfoque de la educacibn comparada
mediante el método de George Bereday que permite identificar las semajanzas y
diferencias de los programas de formacion continua de los paises que se estudian.
Los escenarios que se definen en la investigacion para el caso de Chile son los
microcentros, espacios de desarrollo profesional organizados por los propios
profesores rurales de las escuelas multigrado que pertenecen a la misma
municipalidad, para compartir y reflexionar sobre sus probleméticas y experiencias
que les pertime documentar sus diagnosticos y proyectos de intervencion,

construyendo materiales o recursos para facilitar el aprendizaje de los estudiantes.

En el caso de México se estudian las Comunidades Docentes Multigrado, una
estrategia de articulacion de los tres niveles educativos de la misma localidad
geografica, que permite a los profesores el reconocimiento de su desarrollo
profesional en colegialidad, al construir estrategias que permiten atender la
diversidad de los estudiantes y la conformacion de verdaderas comunidades

profesionales de aprendizaje.



Cabe resaltar que, ambos programas de formacién continua surgen de la
implementacion de politicas compensatorias para la atencion de las escuelas
multigrado, logrando trascender mas alla de lo instituido hacia formas alternativas
para la construccion de estrategias que favorecen la formacion continua de los

maestros rurales en servicio.

Por lo tanto, se asume como supuesto personal que la formacion colegiada o
comunitaria de los docentes multigrado desarrolla practicas que permite afrontar las
problematicas a las que se enfrentan y las condiciones en las que se generan para
la mejora de la profesion docente. El contexto rural aparece como problematizador,
la escuela multigrado como potenciador auténtico del aprendizaje cotidiano y el
aprendizaje in situ como précticas sociales en escenarios reales, resultado de la

interaccion con los otros.

En el segundo capitulo, se realiza una descripcién de las politicas educativas que
han transitados en los sistemas educativos de Chile y México, logrando identificar
los problemas del multigrado que se derivan de la falta de politicas claras y
explicitas. En este analisis se concluye que los elementos que hasta este momento
se han promovido para fortalecer las préacticas de los docentes, han sido acciones
aisladas, de tal forma que al encontrarse desintegradas, generalizadas y
descontextualizadas, la politica educativa no logra responder a las demandas de

mejoramiento profesional.

La comparacion de los programas de formacién continua de Chile y México se

analizan y comparan como dispositivos que responden a una urgencia, cumpliendo



una funcion estratégica (Foucault, 1994). Este analisis se presenta en el tercer
capitulo, describiendo el funcionamiento del Microcentro Arrayan de la Corporacion
Municipal de Quinchao, en la region de Los Lagos en Chile y las Comunidades
Docentes Multigrado que operaron en el estado de San Luis Potosi, México, donde

se realizo el trabajo de campo.

En el cuarto capitulo se recuperan las practicas discursivas de los docentes
multigrado que patrticiparon en los programas de formacién continua y que en la
narrativizacion de sus relatos se reconoce la reconstruccion de las experiencias de
la historia vivida generando significados diversos en lahistoria contada (De Certeau,
2010). En estas practicas se reconocen las estrategias que los docentes multigrado
construyen en la interaccién de significados que les ha aportado la formacion
continua. Estas estrategias aportan a la construccion de nuevas practicas para la

formacioén continua de los maestros rurales en servicio.

Por ultimo, en el quinto capitulo se realiza una sintesis entre la congruencia de los
propdsitos y las preguntas de investigacion, con los hallazgos documentados para
dar cuenta de la realidad en las escuelas multigrado que se ubican en el contexto
rural. Las reflexiones se colocan a manera de respuesta sobre el objeto de estudio

que permita aportar a futuras investigaciones sobre la profesion docente.

A manera de cierre, se propone la implmentacion de politicas claras en los sitemas
educativos mediante la implementaciéon de un programa integral, articulado a la

formacion y capacitacion, practicas de gestion, acompafiamiento y materiales



contextualizados, como base para el mejoramiento profesional de los docentes

multigrado y las comunidades rurales.



CAPITULO I.

Las Practicas de los Docentes
Multigrado en Escuelas Rurales de
Chile y México: Hacia la Construccion
del Objeto de Estudio



I. Las Practicas de los Docentes Multigrado en Escuelas Rurales de Chile y
México en la Construccién del Objeto de Estudio

El Instituto Nacional de Estadistica, Geografia e Informatica (INEGI) define lo rural
como aquellas poblaciones que cuentan con un numero menor a 2500 habitantes.
Segun Gonzéalez & Larralde (2013) la definicién de lo rural acotado exclusivamente
en términos del tamafo de la poblacion sigue siendo el referente fundamental en el

desarrollo de investigaciones y la elaboracion de la politica publica.

Los imaginarios y las practicas de lo rural se pueden referir a un amplio espectro de
posibilidades: el campo, la naturaleza, el espacio abierto, entre otros, sin embargo,
no existe un consenso notable sobre el término, por lo que, “se maneja y se presenta
practicamente siempre de una forma ad hoc, en relacion al fénomeno que se quiere

analizar o caracterizar’ (Paniagua & Hoggart, 2002:63).

La naturaleza ambigia y versatil del término permite ubicarlo como una categoria
gue se utiliza para caracterizar fénomenos, espacios o0 estructuras sociales desde
diferentes enfoques como el cualitativo que pone énfasis en las percepciones y
significados donde lo rural puede construirse socialmente en preferencias de la

poblacién que se estudia.

Se puede asumir que, las escuelas que se ubican en zonas rurales son
geograficamente diferenciadas desde una perspectiva de la diversidad asentadas
en los valores propios de pequefias comunidades y la personalizacion de las

relaciones humanas existiendo diferentes espacios sociales sobre el mismo espacio



geeografico rural que pueden ser dominantes de acuerdo con el grupo social o

hegemadnico que lo sustente (Paniagua & Hoggart, 2002).

Dentro de la misma categoria de lo rural, se pueden ubicar las escuelas multigrado,
un tipo de servicio que se ofrece en las pequefas localidades en las que el nimero
de estudiantes determinan el nUmero de maestros de la institucion, por lo que suelen

ser unitarias, bidocentes o tridocentes dependiendo del nivel educativo.

Para un docente recién egresado de la formacion inicial, la llegada a la localidad
geogréfica en el medio rural rural constituye una ruptura, un cambio violento en un
profesionista que se introduce por primera vez en el campo laboral (Gonzalez, Leén
& Lopez, 2016). El debate interno del docente de nuevo ingreso sobre la prioridad
en el desempefio de su papel, por un lado, el ejercicio didactico-pedagdgico y el
esfuerzo epistémico para la implementacion curriculuar y, por otro lado, la labor ética
de la atencién contextual en la promocion de saberes, habilidades y procederes

alternos, ocultos y hasta opuestos a la estructura normativa de la accion educativa.

En cambio, para los docentes que cuentan con mayor tiempo de servicio en este
contexto, la formacion denominada continua se ofrece en espacios formales sujetos
a marcos normativos e institucionales, cursos y trayectos formativos que son
ofertados por el sistema educativo y, por lo tanto, obedecen a los intereses

establecidos por las autoridades educativas (Le6n, 2014).

En este sentido, la busqueda de la formacién en términos de la relevancia que posee
la practica cotidiana y sus problemas, es una alternativa para que el docente desde

el espacio formal educativo y a partir de practicas no formales, pero si legitimadas
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por la escuela y la comunidad educativa permite avanzar en el ambito profesional

gue impacte de manera relevante en los problemas educativos.

De ahi que, en la formacion continua de docentes que laboran en escuelas
multigrado ubicadas en contextos rurales, se implica la participacion e intercambio
de experiencias que la propia practica les va concediendo para desarrollarse
profesionalmente, a través del dialogo con sus pares que viven situaciones
similares. En estas interacciones, los profesores se van formando con los otros,
como lo sefiala Honoré (1980) de un saber recibido del exterior, luego interiorizado,
puede ser superado y exteriorizado nuevamente bajo una nueva forma, enriquecido

y con un significado de una nueva actividad.

Esta nueva actividad en la que se promueve el acompafiamiento, las comunidades
de aprendizaje y de practica son medios para la formacion de los profesores rurales
en servicio (Lépez & Gonzélez, 2019) y puede ubicarse como medio de
asesoramiento académico que les permite replicar en sus espacios educativos,

practicas para la atencion de sus estudiantes.

Este primer capitulo tiene el propdsito de describir la construccién del objeto de
estudio, caracterizando los sistemas educativos de dos paises: Chile y México en
los cuales se indag6 sobre las practicas discursivas de docentes multigrado en dos
escenarios de formaciéon continua. Los Microcentros en el caso de Chile y las

Comunidades Docentes Multigrado en México.

Ambos escenarios de investigacion, son espacios comunitarios de formacion

continua donde los docentes comparten sus experiencias en el trabajo cotidiano con

11



grupos multigrado que les permite interiorizar nuevas formas para reconstruir su

propia practica docente.

De esta manera en la construccion del objeto de estudio, la adopcion de una postura
téorica y metodoldgica como parte del aparato critico permitieron la indagacion de
los casos examinados al interior de estos paises, realizando un estudio comparado
de las estructuras educativas y los espacios de formacion continua que coadyuvan

a mejorar la practica profesional.

1.1 Caracterizacion del Sistema Educativo Chileno

En el sistema educativo chileno se ofrece el servicio mediante escuelas particulares
pagadas en las que las familias financian integralmente la colegiatura de sus hijos,
escuelas subvencionadas que se caracterizan por ser privadas, aunque el Estado
financia la demanda educativa a eleccidbn de las familias y las escuelas
municipalizadas administradas por sostenedores publicos. Segin Reyes & Akkari
(2017), el voucher a escuelas particulares y municipalidades constituyen
formalmente el sector subvencionado en educacion. Este tipo de escuelas compiten
por la matricula de estudiantes ya que implica obtener mayores recursos

econdmicos.

Las escuelas publicas municipalizadas de educacion basica rurales corresponden
al 53.44% del pais, donde laboran el 20.23% de los docentes (MINEDUC, 2015).
Desde el punto de vista del financiamiento, el sistema escolar chileno en sus niveles

preescolar, basico y medio, opera bajo las modalidades subsidiada y privada. La

12



primera modalidad, compuesta por los establecimientos de Dependencia
Administrativa Municipal?, Particular Subvencionada y Corporaciones de
Administracion Delegada que reciben subvencién del Estado calculada segun la
matricula de estudiantes. La segunda modalidad es la que no recibe aportaciones

del Estado.

La organizacién educativa de Chile corresponde a la educacion preescolar o

parvularia, la educacion general basica, la educacion media y la educacion superior.

La educacion parvularia es el primer nivel de escolarizacion de los nifios, ésta se
reconocio a partir del afio 1999 mediante la Ley 19.624 para “atender integralmente
a los nifios y nifias desde su nacimiento hasta su ingreso a la educacion basica, sin
constituirse como nivel obligatorio” (MINEDUC, 2010:2). Los niveles o grupos en los

gue se organiza a los nifios, dependen de su edad, como lo muestra la tabla 1.1.

Grupo Edad

Sala Cuna Menor A patrtir de un afio de edad
Sala Cuna Mayor Nifios entre 1y 2 afios de edad
Nivel Medio Menor Niflos entre 2 y 3 afios de edad
Nivel Medio Mayor Nifios entre 3 y 4 afios de edad
Primer Nivel de Transicion A patrtir de los 4 afios de edad
Segundo Nivel de Transicion Niflos de 5 a 6 afios de edad

Tabla 1.1 Niveles o grupos en educacion parvularia en Chile. Fuente: Elaboracion propia.

Los niveles primero y segundo de transicién son los que preparan a los nifios para

incorporarse a la educacién basica. Las Bases Curriculares de la Educacion

! Corporaciones Municipales y Departamentos de Administraciéon Educacional Municipal

13



Parvularia (BCEP) oficializadas en el afio 2001 son el marco referencial amplio y
flexible que definen los objetivos de aprendizaje y desarrollo que se pretende
favorecer en los parvulos, tomando en cuenta la diversidad étnica, linguistica y

necesidades educativas especiales (MINEDUC, 2005).

La educacion basica comprende ocho niveles o grados de estudio. Por lo general,
en las escuelas de educacion basica multigrado, los estudiantes cursan hasta el
sexto grado. Posteriormente, se tienen que trasladar a escuelas que ofrecen el
séptimo y octavo grados para culminar la educacion basica. Como consecuencia,
mas del 57% de los padres de los estudiantes rurales no ha alcanzado la educacién

basica completa (Leyton, s/f).

Una caracteristica que distingue a la educacién rural chilena es la diversidad. Su
ubicacién geogréfica, le ha concedido la denominacién de pais tricontinental por su
presencia territorial en América, Oceania y Antartida. Las caracteristicas de la
poblacion, es otro factor que interviene en la educacion rural, aunado al tipo de

financiamiento que reciben las escuelas y al contexto cultural donde se ubican.

1.2 Caracterizacion del Contexto Educativo Rural Mexicano

La educacion basica que brinda el sistema educativo mexicano se organiza en
niveles y modalidades. Los primeros agrupan a los estudiantes segun la edad
cronoldgica de los estudiantes: inicial, preescolar, primaria y secundaria. Las
modalidades corresponden al tipo de servicio que se ofrece; educacion inicial se

ofrece en modalidad escolarizada, semiescolarizada y no escolarizada; preescolar

14



y primaria se organiza en general, indigena y cursos comunitarios. La secundaria
se imparte en los servicios: general, técnica y telesecundaria, cursos comunitarios

y para trabajadores (INEE, 2018).

La educacion inicial es el nivel previo al preescolar, éste no es obligatorio y se ofrece
a niflos de cero a tres afos para “favorecer el desarrollo de sus capacidades, y
preparalos para enfrentar los retos que se les presenten, tanto en su vida diaria,

como en su trayecto formativo escolar’ (SEP, 2013:9).

El preescolar se ofrece a nifios de 3 a 5 afios; se hizé obligatorio a partir del afio
2002, con el fundamento de contribuir a la formacion integral de los nifios mediante
el desarrollo de competencias. Durante los tres afios cursados en este nivel, la
escuela se constituye como espacio que propicia oportunidades de aprendizaje que
les permita integrar sus aprendizajes y utilizarlos en su actuar cotidiano (DOF,
2004). El propdsito principal es que los nifios aprendan mas de lo que saben sobre
el mundo y que vivan experiencias que contribuyan a sus procesos de desarrollo y

aprendizaje (SEP, 2011).

La educacion primaria, es el nivel que casi ha alcanzado la cobertura universal, por
ser el mas consolidado y con mayor tiempo de obligatoriedad desde 1934 (INEE,

2018). Los nifios de 6 a 11 afos cursan seis grados.

La educaciéon secundaria es la continuacion a la primaria, la organizacion del trabajo
pedagogico se considera por asignaturas. Este nivel esta dirigido a los estudiantes

de 12 a 15 afios y hasta antes de 1958 solo existia la modalidad general, para
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distinguirla de la secundaria técnica, ésta ultima ofrece formacién humanistica,

cientifica y artistica que los prepara para el trabajo (Zorrilla, 2004).

En las zonas rurales al existir pocos estudiantes de cada grado, se dispone de
menos docentes para operar el servicio educativo en lo que se le denomina
multigrado. Las escuelas multigrado se clasifican segun el nUmero de maestros:

suelen ser unitarias, bidocentes y tridocentes.

En el nivel inicial, la modalidad no escolarizada? opera en las comunidades rurales
como una alternativa que ofrece orientacion y atencion a las madres y padres de
familia sobre técnicas grupales que propician aprendizajes sobre pautas y practicas
de crianza y la sensibilizacion a la comunidad hacia una cultura a favor de la

infancia.

La principal problematica del preescolar es la cobertura, desde que se instaur6 de
manera paulatina® como parte de la educacién basica obligatoria en el afio 2002
una accién politica ha sido la creacion de escuelas unitarias en las localidades
rurales como medio para atender esta necesidad. Segun el INEE (2018) en el
comienzd del gobierno del presidente Calderon (2007-2008) el procentaje de
preescolares unitarios fue de 24.4% vy al finalizar el sexenio aumentarén a 26.8%,

posiblemente ante la presion del aumento de su cobertura. En el sexenio siguiente

2 Esta modalidad la ofrece el Consejo Nacional de Formento Educativo (CONAFE)

3 La obligatoriedad de los tres grados que conforman el preescolar se planteé de manera gradual: tercer afio
a partir del ciclo escolar 2004-2005; segundo grado a partir del ciclo 2005-2006 y primer afio a partir del ciclo
2008-2009 mediante el Decreto Oficial de la Federacion del 12 de noviembre de 2002.
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a punto de concluir el presidente Pefia Nieto (2016-2017) los preescolares unitarios

aumentaron al 28.7% equivalente a 25,194 escuela de este nivel educativo.

En el nivel de educacion primaria el servicio general es el que mas escuelas opera
en zonas urbanas o rurales, mientras que los servicios de indigena y comunitario
son predominantemente rurales. El Unico tipo de servicio que tiene un modelo
educativo para la atencion a grupos multigrado son los Cursos Comunitarios a cargo
del Consejo Nacional de Fomento Educativo (CONAFE), aunque no cuentan con
docentes formados profesionalmente, sino con jévenes voluntarios de 16 a 29 afios
egresados de seuncaria 0 media superior, que se les capacita para el trabajo con el
modelo educativo y se les ofrecen cursos de nivelacion en las asignaturas que
muestra deficiencias, a éstos se les conoce como Lideres para la Educaciéon
Comunitaria (LEC), asignadoles prefentemente comunidades en la region de donde

son originarios (INEE, 2018).

En las primarias generales del 2001 al 2008 se registré una baja en la proporcion
del servicio multigrado, pasé de 46.9% (46522) a 44.4% (43658). En el ciclo escolar
2013-2014 el porcentaje de primarias multigrado se estabilizé en 44% (43665) y
para el 2016-2017, en 43.2% (42105). Por lo que, en un periodo de 16 afios la baja
total representd una diferencia de 3.7 puntos porcentuales, aproximadamente 4400
escuelas menos (INEE, 2018), ademas, durante los 17 ciclos escolares (periodo del
2001 al 2017) se encontraron 2214 (32.9%) escuelas primarias multigrado del tipo
de servicio indigena, lo cual demuestra que, una condicidon que forma parte del
Sistema Educativo Nacional es el servicio multigrado, relacionado con la distribucion

de la poblacion en perquefias localidades.
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En el nivel de secundaria, en los afos sesenta surge la telesecundaria. Una
modalidad dirigida a las zonas rurales para lograr la expansion de la educacion.
Este modelo didactico utiliza recursos tecnolégicos como una televisién y una
programacion educativa. Los estudiantes utilizan recursos didacticos en las
asignaturas como videos mediante transmision satelital y libros de texto. Los
profesores de telesecundaria se convierten en facilitadores del aprendizaje y cada
uno es asignado a un grupo o por la cantidad de estudiantes puede ser unitarias o

bidocentes.

En cualquier nivel o modalidad de la educacién basica, las escuelas multigrado
generalmente ubicadas en las zonas rurales atienden una diversidad de estudiantes
y por las caracteristicas del contexto presentan necesidades u obstaculos que
pueden ubicarse en situacion de vulnerabilidad para el logro de su aprendizaje, a
continuacion, se describen algunas categorias analiticas que surgen desde la

experiencia:

e Alumnos con barreras para el aprendizaje, anteriormente denominados con
necesidades educativas especiales que presentan alguna discapacidad
cognitiva o fisica.

e Alumnos en situacion de extra-edad, donde su edad cronolégica no
corresponde al grado que cursan debido a que son repetidores, presentan
rezago y/o no fueron inscritos en tiempo y forma al inicio de su educacion
basica.

¢ Alumnos migrantes que se trasladan constantemente en el mismo estado o
el pais porque sus padres trabajan en diversas labores como los jornaleros y
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que asisten a albergues temporales a estudiar o también los nifios que
regresan de otros paises como Estados Unidos a su lugar de origen.

e Alumnos con rezago educativo que a pesar de estar en el grado que marca
su edad cronologica poseen cierto grado de atraso en los aprendizajes
minimos o basicos que deberian tener para el grado que cursan.

¢ Alumnos con extrema pobreza que ademas de asistir a la escuela tienen que
trabajar y/o nifios que viven en la calle pero que concurren a la escuela.

e Alumnos de grupos étnicos que de acuerdo a su lengua materna ingresan a
escuelas primarias generales donde en el curriculo no se establece el uso de
la misma, y en consecuencia ocasiona que los estudiantes presenten rezago

mientras se adaptan al estudio del espafiol como primera lengua.

Ademas de las caracteristicas anteriores, en las que los estudiantes pueden estar
inmersos en una o varias categorias, el tipo de escuela es otro factor que se centra
en la atencién a la diversidad. En el caso del multigrado, implica que los docentes
tengan el conocimiento y dominio de los libros de texto gratuitos establecidos en el

curriculo nacional® y otros materiales adapatados para este contexto.

Con base en los anterior, una de las necesidades que se identifican en la formacién
de los docentes, es la preparacion profesional para la atencién a la diversidad, en
el plan de estudios 2011 se define como “la variedad linguistica, social, cultural, de
capacidades, de ritmos y estilos de aprendizaje de la comunidad educativa” (SEP,

2011:19). Con el nuevo modelo educativo 2017 se pretende respetar la diversidad

4 Para un docente que labora en una escuela primaria unitaria, implica el uso de mas de 50 libros de texto con
el plan de estudios 2011.
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cultural, linglistica y étnica, asi como los derechos culturales y linguisticos de los
pueblos y comunidades mediante un curriculo flexible que permita a los nifios y
jovenes recibir una educacion equitativa de calidad y pertienente para su desarrollo

(SEP, 2017).

Para Casanova (2003), atender la diversidad en el aula significa desarrollar el
intelecto social, emocional y fisico de los estudiantes indpeendiientemente de sus
condiciones, donde todos pueden aprender a desarrollar al maximo sus
capacidades, por lo que, en el nuevo modelo educativo (SEP, 2017) mas alla de las
diferencias en el tipo de organizacién entre las escuelas, es deseable que en el
interior de cada plantel converjan estudiantes de distintos contextos para conformar
comunidades plurales y complejas. De ahi se asume que, la actualizacion, la
formacion continua y la profesionalizacion de los docentes es fundamental para que
los estudiantes aprendan y trasciendan incluso los obstaculos materiales y de

rezago que deben afrontar.

El sistema educativo mexicano se caracteriza por la necesidad de atender y hacer
frente a las demandas sociales de los estudiantes en aspectos heterogéneos, es
decir, en la atencion a la diversidad, ésta se puede indagar desde tres dimensiones,
como herramientas que permiten ver, apreciar y analizar la realidad que se vive en
la escuela, como lo sefala Hirmas (2008): la pertinencia que analiza la relevancia
cultural y significaciéon de los aprendizajes, la convivencia que estudia la formacién
de actitudes, valores y comportamientos que fortalecen la propia identidad de los

estudiantes y la inclusion como elemento por el cual se atiende a los alumnos y
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alumnas reduciendo al méximo la desigualdad de oportunidades con que ingresan

y permanecen en la educacion.

Ademas de la atencion a la diversidad, el tipo de organizacion de la escuela es otro
factor que se aprecia en las localidades rurales. En el caso del sistema educativo
mexicano, de 97553 escuelas primarias, 42105 (43.2%) son multigrado® (INEE,
2018), por lo que, los estudiantes son vulnerables para lograr los propdsitos
educativos en el tiempo establecido para ello, semejanza al sistema educativo
chileno por la definicion de factores que inciden en las escuelas rurales (Mandujano,

2006):

e El tamafio y clasificacion de las escuelas rurales (unitarias, bidocentes,
tridentes o polidocentes®)

e Localizacion geografica

e Dependencia (municipal, particular subvencionado, particular pagado)’

e Perfil de la comunidad (agricola, minera, étnica)

e Sostenedor (con o sin “sensibilidad educativa”)®

e Los recursos de la comunidad y grado de marginacion

e Aislamiento (escuelas alejadas en localidades de dificil acceso o cercanas a

sectores urbanos)

5 Datos del ciclo escolar 2016-2017.

6 Se refiere a las escuelas con cuatro o cinco maestros, en las que solo un grupo o dos son multigrado.

7 En el caso de México la Dependencia en las escuelas publicas puede ser Federal o Estatal.

8 En el caso de Chile, los sostenedores son los que definen los criterios y requerimientos de apoyo o no a las
escuelas. Los sostenedores de las escuelas municipalizadas son los presidentes municipales o alcaldes. En
México, el sostenimiento de las escuelas depende de diversas instancias, ya que pueden recibir apoyo de
Programas Educativos de orden federal, estatal y/o municipal, ademas de las cooperaciones de los Padres de
Familia que se organizan mediante una Asociacion (APF).
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e Matricula (nimero de alumnos y su tendencia en la localidad a permanecer,

disminuir o crecer)

De esta manera, caracterizar los sistemas educativos de Chile y México permitieron
avanzar en la construccion del objeto de estudio a partir del reconocimiento de la
organizacion de los niveles y modalidades en las que se ofrece el servicio y el papel
del Estado en el financiamiento de las escuelas como una condicién distinta de los

paises que se estudian.

En el siguiente apartado, se indagan las investigaciones realizadas referentes al

tema.

1.3 La Investigacion de la Educacion Rural en Chile

En las investigaciones del sistema educativo chileno, se identificaron tesis de
formacion inicial® dirigidas al desarrollo endégeno?® de las escuelas rurales. Estos
estudios se concentran en el analisis de la didactica, pero a su vez, la promocién de

la ensefianza desde el conocimiento local de la region en la que se trabaja.

9 Se indagé en la Universidad de Playa Ancha, Campus San Felipe sobre las tesis que generan los estudiantes,
ya que es la Unica institucion chilena que ofrece la carrera de Pedagogia en Educacion Basica para el medio
rural.

10 Seglin Vazquez (2007) el desarrollo endégeno se refiere a los procesos de crecimiento que tienen una
cultura e instituciones propias, sobre las cuales se toman las decisiones de inversion.
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En la Red de Universidades Chilenas'! se indagé sobre sus lineas de investigacion,
entre las que destacan: interculturalidad, aplicacion de las tecnologias de la

informacion y comunicacion, gestioén de los microcentros y desarrollo rural.

Ademas, se analizaron diversos articulos que se ubican en la revista digital “eRural,
Educacion, cultura y desarrollo rural’*? de la Universidad de Playa Ancha, mismos
gue permitieron identificar tres campos de investigacion (formacidén docente, gestion
escolar y dispositivos de formacion) vinculados a la educacion rural, desde diversas

perspectivas pero todos con una fuerte tendencia por priorizar el desarrollo local.

La formacién docente para el medio rural ha sido fuertemente impulsada en el
campus San Felipe, de la Universidad de Playa Ancha. Los investigadores Moreno,
Leiva, Rabi y Mandujano (2004) presentan en su articulo la experiencia de la
formacion de profesores para el mundo rural como linea principal de trabajo a partir

de los afos noventa.

A diferencia de México que los docentes se forman en Escuelas Normales, en Chile
se reconoce que desde el cierre de las Escuelas Normales en 1974 no habian
existido acciones académicas en el ambito de la investigacion, la docencia y el
perfeccionamiento a excepcion de la Universidad Catdlica de Chile con sede en

Villarrica que en 1985 ofrecié un postitulo de Educacion rural.

11 El nombre oficialmente es Red Chilena de Universidades por la Educacién en Territorios Rurales. Se
constituyd en el afio 2009 por académicos de diez universidades pertenecientes al Consejo de Rectores de las
Universidades Chilenas (CRUCH).

12 Esta revista fue la Unica en América Latina dirigida a la educacidn rural, lo que pretendia fortalecer y mejorar
la calidad de la educacién en territorios rurales.
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Winter (2005) reconoce las limitaciones y el escenario complicado para el docente
rural que no posee las herramientas necesarias para poder responder eficazmente,
con conocimiento y comprension a los significados de los cambios profundos de los
que ocurre en los territorios chilenos y en particular en los entornos locales, de ahi
que hace mencién que es necesario redefinir el nuevo rol del docente como
orientador, animador, coordinador y promotor de las acciones para el desarrollo
social y humano de las poblaciones locales. Este autor, destaca tres roles

principales del profesor rural:

e Guia de los alumnos: conductor de los procesos de ensefianza y aprendizaje
bajo un método de aprender a aprender, que permita la facilitacion del
conocimiento entre los propios estudiantes.

e Articulador de los agentes del desarrollo local: recuperar el liderazgo para
articular acciones que se emprender por diversos agentes externos que
buscan el desarrollo local de la ruralidad, por lo que se requiere del docente,
el conocimiento de las poblaciones locales y los problemas sociales que
afectan a las localidades.

e Conocedor y animador sensible de la diversidad e intereses y talentos de sus
educandos: promotor de las capacidades de todos los estudiantes

atendiendo a la diversidad.

Los estudios sobre formacion docente reconocen la necesidad de desarrollar en los
profesores diversas habilidades que les permitan atender en los estudiantes formas
de aprendizaje distintas a las establecidas por el curriculo nacional pensado para lo
urbano, es decir, formar a los profesores en una perspectiva ruralocéntrica a la que
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Boix (2003) refiere como analizar la situacién, evolucion y problematica de las zonas
rurales a partir de su propia ruralidad, de los intereses de las personas que trabajan
y viven en este medio. Como un planteamiento que permite conservar la propia
identidad social de la cultura local con el medio ambiente, la situacion econémica y

el poder combinar lo local con el contexto global que lo caracteriza.

Por su parte, Garjardo y de Andraca (1992) en su estudio sobre docentes y docencia
en el medio rural, vinculan diversos elementos al analisis de los docentes rurales,
en lo que refieren sobre la formacidn se menciona que son pocos o0 casi inexistentes
los estudios que se conocen sobre los profesores en la efectividad de las escuelas
o en los factores que inciden en el desempefio profesional de los maestros que
trabajan en las zonas rurales, donde la educacion adquiere ciertas caracteristicas

gue la hace singular en sus logros y fracasos.

En el campo de la gestion, se ubicaron los estudios de San Miguel (2005),
Mandujano (2006) y Moreno (2007). Los textos caracterizan el escenario de la
educacion rural chilena, para dar paso al andlisis de diversas propuestas para el

fortalecimiento de los centros escolares.

San Miguel (2005) recupera tres caracteristicas fundamentales de lo rural:

e Prioritariamente actividades agro-pecuarias en las formas de organizaciéon
econOmica y social.
o Especificidad del sistema de valores como la familia, la propiedad de la tierra

y la tradicion.
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e Modos de vida como el autoconsumo, el trabajo agricola, las solidaridades

del pueblo.

Estas caracteristicas, son reconocidas por San Miguel (2005) para definir ciertos
desafios 0 demandas de la educaciéon basica rural que permita el desarrollo y

progreso de la poblacion que reside en estos lugares:

1. Educacion pertinente y relevante: al introducir nuevas practicas pedagogicas
desde la cultura propia.

2. Desafio didactico del aula multigrado: al enfrentare a un grupo de alumnos
con distintos niveles educativos y aprendizajes que tienen la exigencia de
ciertas competencias y conocimientos verificados mediante una evaluacion.
Asi como, la organizacion e implementacion de actividades pedagdgicas que
impliquen a todos los nifios, articulando la cultura local y las dimensiones
generales del conocimiento de los que los estudiantes tienen que aprender.

3. Preocupacion por los nifios y nifias con necesidades educativa especiales: al
desarrollar una docencia inclusiva que ayude efectivamente a todos los nifios
gue se integran a la escuela sin importar sus condiciones.

4. Escuela, familia y comunidad: al fortalecer la identidad y la relacion de las
familias con el medio. Es importante una buena comprension del medio local
para rebasar las expectativas de las familias que se depositan en la escuela.

5. Redes profesionales de profesores: al lograr una verdadera autonomia que
le permita al profesor asumir el rol de mediador entre el contexto y el

conocimiento, produciendo condiciones para satisfacer las necesidades de
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aprendizaje a través de las reuniones con otros profesores en reuniones
pedagdgicas como las que se realizan en los microcentros.

6. Reforzamiento de la Jornada Escolar Completa: casi la totalidad de las
escuelas rurales chilenas tenian jornada completa, lo que implica la
preparacion de actividades novedosas y motivadoras vinculadas al plan de
estudios para fortalecer los aprendizajes de los estudiantes.

7. Las tecnologias de la informacibn en la escuela rural: aunque
tradicionalmente se reconoce la baja intensidad tecnoldgica en las escuelas
rurales, se propone como un desafio que los profesores dominen
conocimientos y habilidades de tecnoldgicas y formacion didactica para
trabajar con los estudiantes con recursos que son proporcionados a través

del internet.

Como puede observarse, las caracteristicas anteriores, estan ligadas a procesos de
formacion de los profesores y a procesos de gestion para trabajo en redes, a los
cuales se les denomina microcentros. Esta estrategia segun Moreno (2007) supone
el intercambio de experiencias, capacitacion, innovacion pedagdgica y motivacion
de los profesores de manera articulada para la mejora de los aprendizajes de los

alumnos que asisten a las escuelas rurales multigrado.

Segun Arellano (2001) a principios de los noventa, en Chile se impulsé un programa
especial denominado “MECE rural’®” orientado a mas de tres mil escuelas

multigrado que requerian de una propuesta pedagogica especial que permitiera

13 programa de Mejoramiento de la Calidad y Equidad de la Educacién Bésica Rural
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trabajar simultaneamente con nifios de distinto nivel de escolaridad e incorporara
elementos propios del contexto rural, proporcionando textos y materiales
especialmente diseflados para sus respectivas realidades permitiendo el avance

diferenciado dentro del grupo.

Las escuelas son definidas como unidades minimas y al mismo tiempo como los
actores fundamentales de la educacion rural porque interactian directamente con
todas las partes del sistema: la comunidad, los microcentros rurales, las
municipalidades, las provincias, las secretarias regionales ministeriales de
educaciéon y el propio Ministerio de Educacion que a través del programa para el
Mejoramiento de la Calidad de la Educacién impulsé la educacion rural en los afios

noventa.

En 1992 surge el Programa de Educacién Basica Rural del Ministerio de Educacion
como una estrategia educativa para vincular los contenidos escolares con la

realidad de la vida cotidiana de los estudiantes.

Sus antecedentes se ubican en el Programa de Mejoramiento de la Calidad y
Equidad de la Educacion para las Escuelas Basicas de Chile (MECE BASICA) a
comienzos de los afios noventa con el propésito de mejorar los aprendizajes

escolares (MINEDUC, sff).

Los primeros objetivos del MECE rural fueron el desarrollo de capacidades
pedagogicas y curriculares de las escuelas a través de mecanismos

descentralizadores, en los cuales, los profesores tenian un papel fundamental para
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posibilitar la innovacion en los procesos de ensefianza y aprendizaje en las escuelas

multigrado (Leyton, sf).

La propuesta innovadora y metodologica de ensefar para aprender rescata

(MINEDUC, sf):

¢ El mejoramiento sistematico de los aprendizajes de competencias culturales
en escuelas multigrado rurales en torno a ejes de dominio de la lengua oral
y escrita y del pensamiento matematico.

e Eldesarrollo de la capacidad de iniciativa pedagogica y de gestion educativa
de las escuelas.

e El incremento de la capacidad de emprender de los profesores en sus
unidades educativas, mejorando los procesos pedagdgicos y de gestion de
las escuelas para el logro de resultados satisfactorios en conformidad con las

exigencias curriculares del sistema educativo nacional.

Concretamente, los microcentros fueron la innovacién del MECE, los cuales se
constituyeron como “agrupaciones profesionales de docentes de escuelas proximas
gue se reunen periddicamente” (Leyton, sf). Entre las principales actividades que se

realizan en estas reuniones del microcentro son:

e Elintercambio de experiencias pedagdgicas.
e Formular proyectos de mejoramiento educativo.
e Disefiar sus préacticas curriculares relacionadas con las necesidades de

aprendizajes de los alumnos.
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e Recibir apoyo técnico de parte de los supervisores del Ministerio de

Educacion.

Ademas, se han creado microcentros de coordinacion pedagdégica, con el fin de que
los docentes de escuelas cercanas se reunan periddicamente para analizar las
innovaciones que se aplican en cada centro escolar y hacer sus respectivos

seguimientos.

El MECE rural considera diversas estrategias para acercar a los padres y madres
de familia a la educacién de sus hijos, convirtiendo la escuela en un lugar de
encuentro natural de las familias. Moreno (2007) resalta la participacion de la politica
educativa de los afios noventa al impulsar el programa MECE/BASICA/RURAL bajo

tres supuestos que sustentaban el tratamiento especial a las escuelas rurales:

e La situacién de cada escuela es diferente.

e Laestrategia de microcentros supone que los profesores rurales son quienes
poseen el conocimiento mas fidedigno y adecuado de las situaciones que se
enfrentan en las escuelas.

e El dialogo entre profesores y el apoyo de los supervisores del Ministerio de
Educacién como facilitadores del conocimiento son necesarios para fomentar

la innovacién pedagdgica y evitar la sensacion de aislamiento.

En este sentido, Mandujano (2006) hace una fuerte critica a los sistemas educativos
uniformes que pensaron muy poco en la diversidad y mucho menos en las escuelas

rurales frecuentemente ignoradas. De ahi que, su planteamiento consiste en hacer
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visible la cultura de las escuelas rurales a través de la diferenciacion de los

escenarios urbanos y rurales.

Por lo tanto, el modelo de gestion para las escuelas rurales multigrado tiene que ser
pensado de manera distinta al sometimiento de la totalidad de “exigencias
administrativas y técnicas del sostenedor y de la supervisidbn ministerial como una
organizacion escolar completa y urbana” (Mandujano, 2006:11). Ya que, ademas se
le anexan al profesor exigencias pedagodgicas curriculares gque provocan una

sobrecarga para operacionalizar el curriculo.

En cuanto a los dispositivos de formacion continua se aborda la Asistencia Técnica
Educativa a las escuelas rurales como una estrategia de acompafiamiento que
permite atender diversos factores transversales que se cruzan en las zonas rurales:
“desde el curriculum, la formacioén docente, lo pedagdgico, lo cultural y la ausencia
de un posicionamiento critico que abogue por el sentido de lo local del mundo rural”

(Maldonado, Escalona & Sepulveda, 2009: 4).

En este sentido, el acompafiamiento a los docentes que se propone necesita
fortalecer la capacidad de saber acompariar y poder facilitar en los estudiantes su
identidad, al favorecer procesos de reaprendizaje de los elementos culturales
propios de la region. Por lo que, es necesario vincular las practicas de las escuelas
a las practicas sociales de la comunidad que los rodea, que son definidas por
Maldonado, Escalona & Sepulveda (2009) como préacticas de calidad desde una
mirada enddgena, de desarrollo local en la que se insertan los procesos de

acompafamiento a través de tres tipos de servicios:
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e Asesoria: proceso sistematico y planificado de apoyo a la escuela y docentes.

e Capacitacion: actividades técnico-docentes orientadas al aprendizaje basico,
actualizacion y perfeccionamiento de conocimientos y habilidades de los
docentes.

e Evaluacion: procesos sistematico y planificado de recoleccién de informacion
relativa a los procesos de ensefianza y aprendizaje para la toma de

decisiones en el mejoramiento educativo.

Los tres tipos de servicios anteriores en los procesos de acompafiamiento estan
asociados a la constitucion de redes, en este caso, denominadas microcentros, que
permiten cultivar comunidades de aprendizaje, por lo que, se destaca a Bolivar
(1999) mediante la linea espafiola para el asesoramiento a centros escolares desde

la apropiacién curricular.

Como se puede dar cuenta, las investigaciones sobre la educacién rural chilena
tienen gran relevancia en el programa MECE-Basica-rural y los microcentros como
como su principal aporte politico para la formacion continua y desarrollo profesional
de los docentes. Al término de este Programa, los docentes continuaron
organizandosé para compartir experiencias que incluso les permitiera avanzar en el

disefio y organizacién curricular para las escuelas multigrado.

1.4 La Investigacion del Multigrado en México
En la construccion del objeto de estudio, se realiz6 la indagacion de investigaciones

referentes a la educacion rural en México, o que permitié identificar elementos
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caracteristicos con mayor frecuencia en el nivel de educacion primaria donde se

han concentrado las investigaciones.

En el estado del arte, destacan los estudios como Ezpeleta (1997) que rescata el
origen social de la docencia, estrategias institucionales y pedagodgicas para la
atencion de grupos multigrado; Weiss (2000) muestra la situacion de la ensefianza
en escuelas multigrado en México al observar las practicas de ensefianza de los
docentes, y a su vez coordiné la evaluacion externa sobre la construccion de la
Propuesta Educativa Multigrado 200514, ésta hace referencia al andlisis de diversos
materiales, uso del tiempo y organizacion de la clase (Weiss, 2007), ademas Juarez
(2011) plantea la necesidad de definir un modelo pedagdégico especialmente
disefiado para escuelas multigrado que contemple las caracteristicas contextuales
de la regibn como nifios en situacion de pobreza o marginacion, recuperando
experiencias internacionales exitosas de Colombia, Cuba y Finlandia, entre las que

se pueden enlistar las siguientes:

e Curriculo escolar contextualizado en los municipios de Finlandia.

¢ Organizacion del tiempo en el aula y uso de horarios diferenciados por parte
de los docentes.

e Trabajo colaborativo entre alumnos de distintos grados escolares.

e Acompafamiento y preparacion de los docentes para la atencion de estos

grupos (Cuba)

14 |3 Propuesta Educativa Multigrado 2005 (PEMO5) se promovié a nivel nacional como parte de la politica
educativa para fortalecer el curriculo en el plan de estudios 1993 de educacion primaria.
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e Visita semanal de docentes de inglés, computo, bibliotecarios, educacion
fisica, artistica, especial que fortalecen el trabajo del multigrado.

e Seguimiento puntual del aprendizaje de los alumnos a través de un
diagnéstico inicial que provee de actividades individualizadas.

e Libros de texto y guias de trabajo especializados en multigrado.

e La escuela se intenta convertir en un centro de informacion e integrador de

la comunidad (Colombia)

Las estrategias didacticas para la atencion a la diversidad que favorecen la practica
docente se relacionan no solo con la edad o conocimientos de los estudiantes, sino
de manera general con su cultura, formas de aprendizaje y frente a situaciones
variables étnicas, culturales y linguisticas que caracterizan las escuelas (Millanes,
2010). Estos aspectos externos influyen en el aprendizaje de los estudiantes en
contexto rural e implican la reflexion de la practica del profesor hacia la busqueda
de técnicas que permitan favorecer la interaccibn de todos los nifios,

independientemente de sus condiciones.

Atilano (2011:45) reconoce que los maestros noveles “carecen de experiencia en
organizacion de grupos, en la planeacién con enfoque integrado/globalizado y al
mismo tiempo en el manejo de contenidos curriculares de varias asignaturas y
grados”, ademas que el curriculo con el que trabaja esta disefiado para escuelas
unigrado, donde se tiene que cumplir un calendario y un horario establecido, asi
como el desarrollo de actividades administrativas y con comisiones, por lo que se

propone que ‘los profesores experimentados en escuelas multigrado podrian
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asesorar a los profesores noveles o compartir sus saberes por medio de cursos y
talleres” (Atilano, 2011: 46). Misma estrategia, que con la Reforma Educativa 2013
se ha comenzado con la implementacion de tutores, es decir, docentes con

experiencia que brindan acompafiamiento a quienes se inician en esta labor.

Una de las instituciones que en México ha impulsado el analisis de la practica en
escuelas multigrado es el Departamento de Investigacion Educativa del Centro de
Investigacion y de Estudios avanzados del Instituto Politécnico Nacional (DIE-
CINVESTAV). En su biblioteca electrénica se ubican diversos titulos que abordan
multigrado, sus principales campos de estudio se refieren a la ensefianza de las
asignaturas, estrategias didacticas, la organizacion del trabajo en multigrado
(Popoca, 2006), la planificacion didactica, practicas escolares y docentes en las
escuelas primarias multigrado (Fuenlabrada, 2006) y los saberes docentes de
maestros en primarias con grupos multigrado que dieron vida a la tesis de maestria
de Arteaga (2009) quien recibié la distincion del Consejo Mexicano de Invetsigacion
Educativa (COMIE) en el afio 2011, en el que se describen los procesos mediante
los cuales los profesores que se desempefian en escuelas primarias multigrado se
apropian de saberes que les permite resolver los retos de la ensefianza en ese

contexto (Mercado, 2012).

Por su parte, Rockwell y Garay (2014) plantean un reconocimiento historico sobre
las escuelas unitarias y multigrado que, a nivel nacional, en México representan el
44.3 por ciento de las escuelas publicas, examinando los cambios del mundo rural

y analizando la trayectoria del modelo escuela graduada, es decir, de un modelo
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definido por grados escolares en donde el alumno tiene que aprobar el que cursa

para poder continuar sus estudios.

Asi mismo, en el estado del conocimiento del COMIE (1992-2002), en la linea de
investigacion sobre sujetos, actores y procesos de formacion se documentan las
investigaciones del CINVESTAV sobre experiencias docentes en cursos de
capacitacion para maestros multigrado (Espinosa, 2005), donde sostiene que la
experiencia docente tiene un caracter central que funciona como eje articulador de

las actividades con los contenidos de los cursos.

Como parte de la produccion de la Red Tematica de Investigacion de Educacion
Rural'®> del CONACYT —Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia-, se publicé el
estado del arte de la educacién rural en México del 2004-2014 (Rebolledo & Torres,
2019), documentando tres ejes de analisis: 1) Profesion docente en educacion
basica rural, 2) Practicas y saberes docentes en educacién basica rural, y 3)

Procesos de aprendizaje en alumnos de educacién basica en contextos rurales.

En el analisis de la profesion docente se sefiala que, desde la perspectiva de la
investigacion interpretativa, la practica docente y la experiencia son ejes en los que
se analiza la socializacion del maestro mas allad de su formacién escolar “en la

cotidianidad de su actuar en la escuela, en sus trayectos profesionales y en su

15 Esta red de investigadores se creé en el afio 2014 por iniciativa del Dr. Diego Juarez Bolafios de la
Universidad lberoamericana. Esta conformada por investigadores que en su ambito existe interés por la
educacidén rural, estudiantes de posgrado que en su proceso de formacién estan investigando sobre la
educacidn rural y externos que fortalecen con su experiencia las necesidades de la red.
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biografia profesional y personal, para dar cuenta de la construccion del sujeto en la

estructura” (Torres, 2019: 32).

Los ejes tematicos en los que se indag6 la produccion investigativa son:

La docencia rural: se abordan los topicos de magisterio rural, promotores
comunitarios, perfiles y caracteristicas de los docentes, condiciones
laborales y profesores noveles en contextos desfavorecidos.

Formacion incial de docentes rurales: los topicos que se identificaron para su
analisis se concentra en los proces, caracterpisticas y actores en la formacion
inicial de docentes rurales y urbanos, la institucionalizacion del normalismo
rural, historia y practicas, y la formacién en las Escuelas Normales Rurales
desde la vision de los estudiantes y los formadores. En este eje tematico
destacan los estudios sobre las Escuelas Normales Rurales como
instituciones de particular relevancia en la formacién inicial para la profesion
docente.

Formacion de docentes rurales en servicio: se concentra en el analisis de

dispositivos de formacién continua y programas de formacion continua.

En este eje de profesion docente se analizaron 80 trabajos de investigacion,

distribuidos en capitulos de libro, articulos de revista, tesis y ponencias. Como

puede observarse en el grafico 1.1 se representa el porcentaje de la produccion por

eje tematico.
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PORCENTAIJE DE TRABAJOS SOBRE PROFESION
DOCENTE
Formacion de docentes

rurales en servicio Docencia rural
19% 35%

Formacion inicial de
docentes rurales
46%

Gréfico 1.1 Porcentaje de trabajos sobre profesion docente. Fuente: Torres, 2019.

Los 15 estudios que representan el 19% del eje tematico de formacion de docentes
rurales en servicio demuestran que exite poca produccién en el &mbito de interés
por analizar la formacion en educacion rural (Lopez & Gonzéalez, 2019) y que las
poblaciones estudiadas se concentran mayormente en los niveles de

telesecundaria, primarias multigrado y primarias comunitarias?®.

El enfoque desde donde se analizan las tematicas se centran en estudios
cualitativos de corte interpretativo con alcance en diagndsticos, procesos de

intervencién y estudios de caso.

La categorizacion para el andlisis por tipo de investigacion se definié en Dispositivos
de Formaciéon Continua y Programas de Formacion Continua. Los primeros

representan el 43.75% en donde se analiza el acompafiamiento desde diferentes

16 E] 43.75% de los estudios analizados estaban dirigidos a la telesecundaria. El 12.50% a las primarias
multigrado y otro 12.50% a las primarias comunitarias.
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perspectivas que proponen la intervencion y desarrollo profesional de los docentes
a través de Comunidades de Aprendizaje y Comunidades de Practica, es decir, en
espacios colectivos en donde los profesores plantean sus dificultades que mediante

la interaccidn con sus pares logran generar o transformar sus practicas en las aulas.

En los estudios sobre los Programas de Formacién Continua, representados por el
56.25% se analiza el mejoramiento profesional a través del acompafiamiento de
expertos en un area especifica, como es la matematica o las artes y permite
modificar las practicas de enseflanza mediante la construccion de modelos

didacticos situados.

En sintesis, la experiencia investigativa de los autores, se centra en ciertos aspectos
del multigrado o la formacién continua de los profesores para favorecer la educacién
rural, reconociendo que la mayoria de los trabajos publicados en México se refieren
a la construccién de los saberes docentes que les permite formarse para la atencién
al multigrado, pocos se centran en las didacticas especificas de alguna cienciay las
experiencias de aula que les ha permitido adaptarse a un contexto para el cual no

recibieron la pertinente formacion.

Otro de los documentos de analisis es el Proyecto Nacional de Evaluacion y Mejora
Educativa de Escuelas Multigrado (PRONAEME) que se realizo en el afio 2016 por
parte del Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién (INEE). En este
trabajo se contextualizaron y fundamentaron las probleméticas a las que se
enfrentan las escuelas multigrado, integrando diagndésticos a partir de cinco ejes de

analisis:
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1. Curriculo, materiales y practicas educativas
2. Formacion inicial y continua de los docentes
3. Gestion escolar

4. Infraestructura y equipamiento escolar

5. Supervision y asesoria técnico pedagogica

Con respecto a las propuestas de mejora a partir de la revisidon de estudios y
programas educativos nacionales e internacionales, se plantea la pertinencia de la
formacion continua a partir de los espacios y programas para grupos multigrado

considerando tres grandes componentes:

1) Larecuperaciony reflexion de la experiencia educativa, asi como los saberes
docentes construidos por los mismos maestros

2) Los aportes teoricos y herramientas metodolégicas que se deriven de
investigaciones de los procesos educativos en lo general y en educacion
multigrado en lo particular

3) EIl conocimiento y analisis de las politicas y programas educativos para

multigrado

En el PRONAEME (INEE, 2017) se vislumbra la necesidad particular de los
docentes con grupos multigrado de acceder a talleres de capacitacion y programas
de mayor especializacion que les permita formarse en didacticas para la atencién a
multigrado. Ademas, se demuestra que los espacios de formacion continua tienen
mayor impacto cuando se establece la conformacion de colectivos de docentes en

los que se promueve la socializacion entre pares y se analizan las problematicas y
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preocupaciones de las propias practicas, cuando se comparten experiencias
favorables y propuestas de mejora a las problematicas concretas y cuando se
reconoce la experiencia, los saberes y la capacidad de los docentes para generar
soluciones que les permite perfeccionar sus précticas a través de redes de

maestros.

En este sentido, con base en el analisis de la investigacion de la educacion rural en
Chile y México, al identificar en la discusion de lo que hasta este momento se ha
estudiado que existe la necesidad de fortalecer la investigacion de la educacion rural
y como vacio para la generacion de conocimiento la transferencia de practicas en
los profesores que participan de programas de formacion continua con su practica
profesional en las escuelas multigrado, se puede concluir que, el objeto de intereses
para la presente investigacion es el analisis de dispositivos de formacién continua
gue permiten la socializacién entre pares, en la conformacion de comunidades de
aprendizaje para el mejoramiento de la practica docente en las escuelas rurales

multigrado.

1.5 Definicién de la Investigacion: Propésitos y Preguntas

El proposito general de la investigacién consiste en comparar los programas de
formacion continua que operan en Chile y México para posibilitar el mejoramiento
profesional de los docentes multigrado. De ahi, que en el estudio se derivan los

siguientes propadsitos especificos:
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1. Caracterizar las politicas educativas de Chile y México con el fin de identificar
los problemas de las escuelas multigrado que inciden en la profesion
docente.

2. Comparar dos programas de formacion continua en Chile y México con la
finalidad de establecer semejanzas y diferencias en la formacion de
docentes rurales en servicio.

3. Analizar las practicas discursivas de los docentes multigrado de Chile y
México a fin de identificar las estrategias que se construyen en espacios

comunitarios de formacién continua.

Por lo que, se plantean las siguientes preguntas de investigacion:

1. ¢Como se caracteriza el multigrado en las politicas educativas de Chile y
México y qué problemas se derivan que inciden en la profesion docente?

2. ¢(COmo operan los programas de formacion continua para docentes
multigrado en Chile y México que posibilitan el desarrollo profesional en las
escuelas rurales?

3. ¢Qué estrategias se construyen en las practicas discursivas de los docentes
multigrado de Chile y México para la formacion continua de docentes rurales

en servicio?

La justificacion de la investigacién tiene su relevancia en la comparaciéon de dos
programas de formacion continua de los maestros rurales que laboran escuelas
multigrado en Chile y México. La comparacién de estos programas aporta al

mejoramiento profesional, al analizar las practicas discursivas que permiten
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identificar las estrategias que los docentes multigrado construyen en los espacios
comunitarios de formacion continua. Si bien, la educacion comparada es un campo
de conocimiento, disicplinar y de investigacion para esta investigacion se utiliza
como estrategia metodologica que permite el analisis interpretativo del objeto de

estudio para el desarrollo de explicaciones.

En el caso de Chile, este pais es pertinente por la experiencia en la implementacion
de un programa para el mejoramiento de las escuelas rurales de los afios noventa
(MECE-Béasica-rural). En este programa se propuso el trabajo en red a través de los
microcentros que mas tarde continuaron operando a pesar de la desaparicion del
programa hasta oficializarse como una politica de desarrollo profesional por
demanda de los propios docentes. Este aspecto, es el punto toral de lo que
actualmente ocurre en México a través del Programa para la Inclusién y la Equidad
Educativa que a partir del afio 2014 mediante esquemas de financiamiento de
Proyectos Locales se propusé fortalecer los servicios educativos de la poblacion

indigena, migrante, con necesidades educativas especiales y telesecundaria.

Un segundo aspecto relevante se refiere a estudios de orden internacional que
demuestran mejores resultados en pruebas estandarizadas de estudiantes chilenos
por arriba de los mexicanos. Como ejemplo, los puntajes de medicién de lenguaje y
matematicas para el tercero y cuarto grados de educacion basica organizado por la
UNESCO en el marco de la regiéon de Latinoamérica y el Caribe en 19987 (tabla

1.2).

17 En este estudio participaron 11 paises: Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Colombia, Cuba, Honduras, México,
Paraguay, Republica Dominicana y Venezuela.
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Lenguaje Mateméticas

Pais 3er. Grado 4° Grado 3er. Grado 4° Grado
Chile 259 286 242 265
México 224 252 236 256

Tabla 1.2. Comparacion de resultados de aprendizaje en lenguaje y mateméaticas'®. Fuente:
Elaboracion propia

Como puede observarse, la diferencia de los puntajes en ambas naciones, es mas
marcada en el aspecto de lenguaje. La tendencia del grafico demuestra que si bien,
no es mucha la diferencia, Chile se ubica por arriba de México en distintos

escenarios:

En matematicas y lectura, Chile se desempefia adecuadamente en la
evaluacion internacional cuando los resultados son comparados con otros
paises Latinoamericanos (bajo México, pero se podria decir que México tiene
en la muestra un grupo mas selectivo de estudiantes de 15 afios que Chile
debido a la mayor universalidad de la educacion secundaria en Chile), pero
estd muy por debajo del promedio cuando se lo compara con los paises
desarrollados y muchos paises en Asia, incluyendo algunos relativamente no
industrializados, como Tailandia y Malasia (OCDE, 2004).

Medicién comparada de resultados de aprendizaje
350
300
250
200
150
100
50

Grado 3 Grado 4 Grado 3 Grado 4

Lenguaje Matemiticas

Chile México

Gréfico 1.2 Medicion comparada de resultados de aprendizaje en Lenguaje y Matematica'®.
Fuente: Elaboracion propia.

18 |a fuente original enlista 11 paises latinoamericanos que participaron en la medicién. Fuente
UNESCO/OREALC (1998) citado en UNESCO (2004).
1% Fuente UNESCO/OREALC (1998) citado en UNESCO (2004).
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El Segundo Estudio Regional Comparativo y Explicativo (SERCE, 2008) presenta
los resultados de los aprendizajes en matematicas, lectura y ciencias de estudiantes
que cursaban el tercero y sexto grados de primaria en el 2006 en 16 paises de
América Latina y el Caribe: Argentina, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, Cuba,
Ecuador, El Salvador, Guatemala, México, Nicaragua, Panama, Paraguay, Perq,

Republica Dominicana y Uruguay.

En el SERCE para evaluar los desempeiios de los estudiantes se utilizan pruebas
referidas a contenidos comunes en los curriculos oficiales de los paises de la region

y al enfoque de habilidades para la vida promovidos por la UNESCO.

En este estudio se demostré que “el desempeno de los estudiantes de escuelas
ubicadas en zonas urbanas es superior al de aquellos que asisten a escuelas
rurales” (OREALC/UNESCO, 2008:138). En el caso de Chile y México, ambos
paises se ubicaron en el grupo de naciones con importantes diferencias?’, ya que

los porcentajes de las escuelas urbanas era superior que las escuelas rurales.

Con respecto a la prueba PISA que mide la capacidad de los jovenes de 15 afios
para usar los conocimientos y habilidades de lectura, matematicas y ciencias en
situaciones de la vida cotidiana, se puede demostrar que Chile tiene resultados

mayores que México en los diversos periodos en los que se ha aplicado (tabla 1.3).

20 | os paises se clasificaron en cuatro grupos con respecto de los resultados de escuelas urbanas y rurales: 1)
paises con pocas diferencias en el desempefio de los estudiantes de escuelas urbanas y rurales, 2) Naciones
con algunas diferencias, 3) Paises con diferencias moderadas y 4) Naciones con importantes diferencias.
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Pais Afo ARo Afo Afo AfRo Afo ARfo Afo

2009 2012 2015 2018 2009 2012 2015 2018
Chile 449 441 459 452 421 423 423 417
México 425 424 423 420 419 413 408 409
Promedio 490 @ 493 490 487 492 490 487 489

internacional
Tabla 1.3. Comparacion de resultados de lectura y matematicas en la prueba PISA de Chile y
México. Fuente: Elaboracion propia

Por ualtimo, la factibilidad del estudio en Chile tiene sus razones a partir de la
vinculacion de la Red Temaética de Investigacién de Educacion Rural del CONACYT
(RIER) cuyo propdsito se centra en enriguecer los productos desarrollados por sus
miembros, mediante el intercambio de pensamientos, conceptos y experiencias
referentes a la educacion rural que se hayan ideado y/o implementado en otras

naciones.

Congruente con la actividad 12 de su Plan de Trabajo 2015, la internacionalizacion
de la RIER apoy¢ el trabajo de campo que permit6 recuperar informacién sobre los
microcentros en el caso chileno, lo cual se plante6 como factible en la investigacion,
ya que éstos concentran a escuelas multigrado de alguna region para atender las

demandas, necesidades y problematicas de sus estudiantes.

Para efectos de la investigacion, en el apartado 1.9 se describen los escenarios que
permiten el andlisis de las practicas discursivas de los docentes multigrado que

contribuyen a los propadsitos definidos.
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1.6 El Interaccionismo Simbdélico en las Practicas Discursivas de los Docentes
Multigrado

El interaccionismo simbdlico tiene sus antecedentes en la escuela socioldgica de la
Universidad de Chicago bajo las teorias de George Herbert Mead y sustentado
filos6ficamente en el pragmatismo, apoyandose en los fundamentos de una
concepcion de la accién humana como conducta de un organismo que se adapta a

un entorno (Gonzalez, 2011).

George Mead siguio los cursos de Simmel?! en Berlin, donde tomé consciencia del
conflicto entre una psicologia explicativa orientada hacia las ciencias naturales y
una psicologia descriptiva que usaba métodos interpretativos. La teoria social del
self o del si mismo que permite al individuo hacerse consciente de sus relaciones
con el proceso social como un todo y con los otros individuos que participan en el
proceso, es lo que permite la adaptacion de la conducta a la de un grupo (Gonzalez,

2011).

Una vez que el individuo se hace consciente de si mismo, de sus relaciones con el
proceso social y con otros participantes en él, es cuando posee un yo (self) o una
personalidad en tanto que se percibe a si mismo como unidad de accion y organiza

Su experiencia social en torno a si como unidad de referencia.

21 para George Simmel (1908) el objeto de la sociologia es captar las acciones y efectos reciprocos. “Ahi donde
se da un entrelazamiento de personas, grupos, instituciones o paises, desde la unién efimera para dar un
paseo, el intercambio de miradas en el transporte publico, hasta el hecho de pertenecer a un Estado o grupo...
ahi se da la sociedad” (Sabido & Zabludovsky, 2014:29)
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Estas ideas de Mead son retomadas por Herbert Blumer y redefinidas bajo la teoria
del interaccionismo simbdlico bajo un enfoque metodoldégico meramente cualitativo

y un fuerte componente de conciencia grupal como alternativa.

Segun Gonzéalez (2011) las tres caracteristicas que destacan la perspectiva de

Blumer son:

1. Laimagen del ser humano que resalta su libertad y el caracter imprescindible
y creador de su conducta.

2. Laimagen de la sociedad que acentla el caracter procesual y el papel de los
individuos dentro de ella.

3. Un método que se presenta como fruto de las imagenes, que reclama la
comprension directa de la experiencia de los actores al captar los significados

gue mediatizan y forman las acciones humanas.

De esta manera, el interaccionismo simbdlico se basa en la nocién de personas
como constructoras de sus propias acciones y significados. Los objetos tienen un
significado para ellos y cada individuo interpreta las situaciones de distinta manera.
En este sentido, los simbolos que indican a una persona los significados que

dependen de ellos para su construccion (Peter Woods, 1983 citado en Potts, 2010).

Por ejemplo, para un docente, trabajar en una escuela multigrado puede significar
un trabajo constructo de experiencias a partir de formas innovadoras en la didactica
de los estudiantes, mientras que, para otro, puede considerarse como la ubicacion

en una zona de castigo, por lo que, “el significado que una cosa encierra para una
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persona es el resultado de las distintas formas en que otras personas actian hacia

ella en relacion con esa cosa” (Blumer, 1969 citado en Gonzalez, 2011:203).

Blumer (1969) basa su teoria en tres premisas:

1. El ser humano orienta sus actos hacia las cosas en funcién de los
significados que las cosas tienen para él.

2. El significado de las cosas es productor de la interaccion social con los
demas.

3. Los significados se manipulan y modifican mediante un proceso interpretativo

desarrollado por la persona al enfrentarse con las cosas.

De esta manera, la teoria del interaccionismo simbdélico implica para el individuo
organizar su accion sobre la base de su interpretacion. La accion es la estructura u
organizacion de la sociedad donde actlian e interactdan los individuos. El grado de
estabilidad y consolidacion de las sociedades depende del grado de influencia de la

organizacion social (Gonzéalez, 2011).

La implicacion que tiene el interaccionismo simbdlico en la investigacion que se
presenta esta estrechamente ligada a las practicas de los profesores multigrado en
los espacios comunitarios de formacion continua que operan o funcionan como
dispositivos, donde a través de ellos se generan diversos significados en la
interaccion con los otros?? para atender a sus problematicas en las escuelas rurales.
Las practicas discursivas son el medio en el que el grupo humano interviene en la

interaccién y puede estar o no fisicamente. Este posicionamiento conceptual, esta

22 Colegas o docentes multigrado que participan en estos espacios de formacién continua.
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ligado a la manera en que se aborda metodol6gicamente el objeto de estudio, por

lo que, en el siguiente apartado se puntualiza su construccion.

16.1 Posicionamiento Conceptual del Objeto de Estudio
En este apartado se definen los conceptos clave, derivados de la construccién del
objeto de estudio desde el cual se interpreta la informacion recopilada mediante el

trabajo de campo.

Se asume el concepto de politica desde la mirada de Ball (1990) como una
declaracion operacional de los valores dominantes de una sociedad o un grupo con
autoridad que buscan definir determinadas lineas de accién?3, lo cual sirve de
sustento en el objeto de estudio en la comparacién de las practicas de los docentes
multigrado de dos paises donde el propésito fundamental es el analisis de la
formacién continua respecto del curso de accion actual o potencial del gobierno

(Anderson, 2010).

Las politicas hacen referencia al analisis del sector publico que representa un grupo
de instituciones que se apoyan en sus actividades en términos de la autoridad del
Estado: “Al menos tedricamente, el sector publico esta basado en el principio de la
igualdad de tratamiento a los ciudadanos” (Rui, 2010: 299). En este sentido, se

asume a las politicas educativas como el conjunto de acciones o decisiones que

B El término politica en el idioma inglés representa diferentes significados. Politics en singular hace referencia
a los procesos y actividades orientadas ideolégicamente a la toma de daciones de un grupo para la
consecucion de objetivos. Policies en plural se remite a las acciones en las que se plasman aquella toma de
decisiones, como las politicas publicas (Nota de Benasso en Rui, 2010).
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implementan los gobiernos para atender a este sector, que segun Espinoza (2009)

ha de tomar las siguientes consideraciones:

e Acciones orientadas a metas y/o propositos.

e Cursos de accion que son desarrollados en el transcurso del tiempo por los
representantes del gobierno, mas que decisiones aisladas de estos.

e Emergen en respuesta a demandas de politica (reformas, leyes, decretos) o
en respuesta a requerimientos por otros actores sociales o representantes
de agencias de gobierno para actuar o mantenerse inactivo respecto a algun
aspecto de orden publico.

e Pueden involucrar alguna forma de accién gubernamental para lidiar con un

problema sobre el cual una accién determinada ha sido demandada.

Por lo tanto, caracterizar las politicas educativas de Chile y México, permiten
identificar los problemas relacionados a la educacion en las escuelas rurales

multigrado que inciden en la profesion docente.

Se asume que la profesién docente comienza con la formacion inicial y que se
configura en los primeros afios de insercion al servicio profesional. Como lo sefiala
Huberman (1990) en la primera fase de desarrollo docente, los tres primeros afos
se experimentan angustias e inseguridades, ya que se enfrenta a un periodo de

induccion, superivivencia y exploracion.

La llegada a la localidad geografica rural constituye una ruptura, un cambio violento
en un profesionista recién egresado que se ve inmerso en el ejercicio de la profesion

(Gonzalez, Lebn & Lopez, 2016), por lo que, la formacion continua, asume al
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docente como sujeto en formacion para el desarrollo profesional a lo largo de su

vida laboral.

El desarrollo profesional se encuentra en una discusion critica con respecto al
término y la manera que se utiliza. Para los efectos de la investigacion se aborda
desde el profesionalismo partiendo de la idea de Hargreaves como “aquel que hace
referencia a la calidad del trabajo que realizan los profesores, al modo y estilo de

conducirse y a los estandares que enmarcan su actividad” (1996:2).

En los programas de formacion continua se reconocen los dispositivos de formacion
en tanto buscan la profesionalizacion de los docentes multigrado y son enmarcados
en el paradigma de la cognicion situada (Diaz, 2006). Implican una determinada
practica social interconectada de multiples maneras con otros procesos sociales en
curso dentro de sistemas de actividad con distintos niveles de particularidad y

generalidad (Jean Lave, 1991 citado en Diaz, 2006).

Esta postura de Frida Diaz hace referencia al conocimiento como producto de
aprendizajes de manera situada porgue ocurre en un contexto y situacion
determinada. “Es el resultado de la actividad de la persona que aprende en
interaccion con otras personas en el marco de practicas sociales que promueve una

comunidad determinada” (2006:20).

En este sentido, los dispositivos de formacion que se analizan en esta investigacion
estdn estrechamente ligados a la construccibn de escenarios de formacién

colectiva, en el que se desarrolla la cultura de la colaboracién.
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Estos escenarios de formacién colectiva, se asumen como espacios comunitarios
en la busqueda de la vinculacién social, formando comunidades orgénicas, unidas
por vinculos naturales o afectivos u opuestos como comunidades profesionales,
guiadas por la ética de la responsabilidad, del cumplimiento del deber y por la
autonomia individual, tal como lo sehala Bolivar “la comunidad puede definirse
también en términos de derechos y responsabilidades individuales de buenos
profesionales, dandose un sentido de comunidad de trabajo, aun cuando éste se
realice de modo aislado en cada clase y existan pocas oportunidades para trabajar

conjuntamente” (2004:62).

De esta manera, los espacios comunitarios de formacién continua son los
escenarios profesionales donde el grupo de docentes multigrado se reunen por
intereses 0 necesidades afines. En estos espacios, los docentes construyen
estrategias para su formacion continua, por lo que se pueden identificar a través del

analisis de las practicas discursivas.

La practica tiene significado a través de tres conceptos basicos: negociacién de
significado, participacién y cosificacion, por lo que, “la practica connota a hacer algo
en un contexto histérico y social que otorga una estructura y un significado a lo que

hacemos” (Wenger, 2001:71).

Para el andlisis de las practicas, se utiliza la postura téorica de De Certeau (2010),
quien las define como “artes de hacer esto o aquello”, poner en juego modos de

pensar investidos en modos de actuar, un arte de combinar, indisociable de un arte
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de utilizar. En este sentido, las préacticas implican la interiorizacion de estructuras y
la exteriorizacidon de realizaciones que Bourdieu denomina “habitus” que se

convierten en practicas.

De Certeau (2010) hace la aclaracion que a Bourdieu le interesa la génesis de las
practicas, es decir, el modo en que se generan. Mientras que, a Foucault, lo que
producen, de ahi que, analizar las practicas dicursivas desde esta ultima mirada,
permite al objeto de estudio identificar las estrategias que los docentes construyen

en los espacios comunitarios de formacion continua.

Para De Certeau (2010), de las practicas se desprenden dos conceptos: tacticas y
estrategias. La tactica es el célculo que no puede contar con un lugar propio, ni por
una frontera que distinga al otro como una totalidad visible. “No dispone de una base
donde capitalizar sus ventajas, preparar Sus expansiones y asegurar una

independencia en relacion con las circunstancias” (De Certeau, 2010: L).

Segun De Certeau, la estrategia es el “célculo de relaciones de fuerzas que se
vuelve posible a partir del momento en que un sujeto de voluntad y de poder es
susceptible de aislarse de un ambiente” (2010: XLIX). El mismo autor relaciona la
estrategia con una jugada en un partido de cartas, donde depende de las cartas
recibidas y de la manera de jugar. La “jugada” cuestiona los principios que
condicionan el espacio del juego, por otro, las reglas que asignan el valor a las

cartas recibidas y a las posibilidades del jugador.

En la diferenciacién entre la estrategia y la tactica, De Certeau (2010) ubica las

practicas en tiempos y espacios determinados, lo cual son retomados desde la
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construccion del objeto de estudio para la presente investigacién al analizar cdmo
los profesores multigrado al participar en espacios comunitarios de formacién
continua construyen formas o maneras que les permite atender a las problematicas
de las escuelas rurales multigrado con la diversidad que ello implica, lo que les

permite desarrollarse profesionalmente.

A manera de cierre, estos conceptos hasta aqui revisados (politica, politicas,
practicas y profesionalismo) forman parte del corpus conceptual del objeto de
estudio. Mismo que utiliza la teoria del interaccionismo simbélico como base para el

analisis de las practicas discursivas de los docentes multigrado.

1.7 Referente Metodolo6gico

En el acercamiento al objeto de estudio, una parte importante es la construcciéon
metodoldgica como el camino por el cual se procedera para la obtencién y analisis
de la informacion que permita responder a los propdsitos y preguntas que dan vida
al supuesto de la investigacion. En este este apartado se especifica el método y las

técnicas empleadas.

1.7.1 Enfoque Metodoldgico parala Comparacion de los Casos de Chiley
México

Como ya se menciono anteriormente, la educacion comparada es un campo de
conocimiento, disciplinar y de investigacion. Para Olivera (2013) la educacion
comparada como campo de estudio digno de la investigacion académica, tiene que
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ver con problemas educacionales que se han planteado en el mundo entero, o sobre
temas especificos que se han estudiado entre dos 0 més paises. De esta manera,
la intencion de comparar dos programas de formacion continua en Chile y México

responden a esta cuestion.

En la educacion comparada, segun los autores Bray, Adamson y Mason (2010) el
meétodo clasico de Geroge Bereday tiene sus origenes en Europa Occidental, éste
se difundio hacia Estados Unidos y posteriormente al continente asiatico. Existen
diversas perspectivas y enfoques de este método que se han clasificado en tres

etapas: 1) descriptiva, 2) prediccion y 3) andlisis.

En su primer periodo en el siglo XIX se considera una etapa descriptiva por la
categorizacion de informacion y después por la comparacion de datos estadisticos

para identificar las mejores practicas de un pais y poderlas replicar en otros.

Un segundo periodo en la primera mitad del siglo XX, se le denominé prediccién,
puesto que las investigaciones se concentraron en casusas sociales subyacentes a
fendmenos sociales, en el que los sistemas educativos se encuentran unidos a

sociedades que los financian.

El tercer periodo se le conoce como de analisis, puesto que evoluciona la teoria y
métodos que ayudaron a la ampliacion de su vision como un campo de
conocimiento. En esta etapa se sefialaba que antes de intentar la prediccién y la
transposicién, es necesaria la sistematizacién del campo para exponer en su
totalidad el panorama nacional de las practicas educativas (Bereday, 1964 citado

en Bray, Adamson & Mason, 2010).
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Para Ciavatta (2013), la comparacion es un proceso que permite la comprension de
las diferencias y semejanzas en una relacion del reconocimiento de si mismo y del
otro, es decir, comprenderse a partir de si mismo y reconocerse en la diferencia.
Esta postura permite argumentar la comparacion como herramienta metodologica
que provee de una mirada exterior, identificando otra sociedad y luego

comparandola con la propia para acrecentar la toma de conciencia (Bray, 2010).

En el marco de referencia para el analisis en la educaciéon comparada se utilizé el
cubo propuesto por Bray y Thomas que muestra graficamente niveles de

comparacion en estudios educativos (grafico 1.3).
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Gréfico 1.3 Adaptacion del cubo de Bray y Thomas (1995)

En la cara frontal del cubo aparecen siete niveles geograficos, la segunda dimension

contiene los grupos demogréficos y la tercera dimension abarca aspectos de la
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educacion y la sociedad. De esta manera, esta investigacion se situé en estudiar el
estado o provincia de un pais, con profesores multigrado en el aspecto de su

desarrollo profesional.

El enfoque cualitativo en los estudios comparativos centra su atencién en los
acontecimientos, procesos y conductas del contexto inmediato (Fairbrother, 2010).
Su analisis comparativo a través de un método tiene el propdsito de interpretar y
comprender los fendmenos educativos que puede realizarse segun Bereday (1968)

€en cuatro pasos:

1. Descripcion
2. Interpretacion
3. Yuxtaposicion

4. Comparacion simultanea

La yuxtaposicion busca establecer los criterios con los que deben hacerse las
comparaciones para que sean validas y rigen la verificacion del supuesto. Con base
en este método de analisis comparativo, se disefiaron graficamente los pasos en

cada una de las etapas para su indagacion (grafico 1.4).
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Grafico 1.4 Modelo de Bereday del método de andlisis comparativo. Fuente: Manzon, 2010.

Olivera (2013) hace referencia a la disciplina comparativa cuando se aplica a dos o
mMAas conjuntos de conocimientos que se han elaborado de manera cientifica y que
previamente fueron establecidos mediante la utilizacibn de modelos teoricos

similares.

Por lo tanto, la secuencia l6gica del método?* para el logro del propésito de la

investigaciéon se define de la siguiente manera:

24 El método es, literal y etimoldgicamente, el camino que conduce al conocimiento, como su meta. El método
es el camino por el cual se llega a un cierto resultado en la actividad cientifica, inclusive cuando dicho camino
no ha sido fijado por anticipado de manera deliberada y reflexiva. “En la actividad cientifica, los resultados
dependen directamente del método empleado” (De Gortari, 1985:13)
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1. Se caracterizan las politicas educativas de Chile y México como el primer
punto de comparacion que busca la descripcion de los sistemas educativos
y su implantacion en las escuelas de organizacion multigrado, de tal forma
que se puedan identificar los problemas que inciden en la profesién docente.

2. Se comparan los dos programas de formacioén continua que operan como
dispositivos de formacién en Chile y México. Se establecen semejanzas y
diferencias en la formacién de docentes rurales enmarcadas en la
comparacion de innovaciones pedagodgicas®® que son implantados en la
politica educativa como espacios comunitarios que dan significado a las
practicas discursivas de los docentes .multigrado.

3. Se analizan las practicas discursivas de los docentes multigrado de Chile y
México para identificar las estrategias que se construyen en los espacios
comunitarios de formacion continua y que posibilitan el mejoramiento

profesional.

En la compracion de paises, se puede aprender del otro, aportar conocimientos y
alternativas que favorezcan la resolucién de problemas cada vez mas complejos en

los sistemas educativos de México y de la region latinoamericana (Calderon, 2013).

Desde un enfoque critico de la investigacion, implica reflexionar sobre la propia
experiencia y hacer concesiones con las de otros (Potts, 2010), por lo que, la
investigacion se inscribe en el paradigma interpretativo, mediante el analisis

comparativo.

25 Seglin Law (2010), la innovacidén es un subconjunto especifico de cambio. Puede definirse como un producto
tangible o como un procedimiento nuevo e intencional que apunta a obtener algin beneficio.
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En el siguiente apartado se hace referencia a las técnicas empleadas para la
recopilacion de la informacién que permitieron la congruencia epistemolégica entre

el objeto de estudio, los referentes conceptuales y el método de investigacion.

1.7.2 Técnicas para la Recopilaciéon de la Informacion

En la investigacion cualitativa se trata de identificar la naturaleza profunda de las
realidades, su estructura dinamica: “aquella que da razén plena de su
comportamiento y manifestaciones” (Martinez, 2004:66). Es decir, es el estudio de
un todo integrado que forma o constituye una unidad de andlisis y que hace que
algo sea lo que es. Ferndndez (2009) sefiala que, el enfoque cualitativo de la
investigacibn emplea pocos casos y trabaja sobre la marcha, son basicamente
descriptivos con resultados profundos en su significado. Este tipo de andlisis tiende

a ser mas reflexivo y subjetivo.
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Grafico 1.5 Relacién de las técnicas, instrumentos, categorias de andlisis y productos obtendios.
Fuente: Elaboracion propia.
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Las técnicas son las herramientas que se emplean para la recopilacion de la
informacion, las cuales estdn estructuradas para ayudar al investigador a la
interpretacion de los datos y al propdsito que se persigue, por lo que, en el gréfico
1.5 se puede observar la relacion entre los elementos considerados para la
obtencién de los productos. En los siguientes apartados se explican las técnicas

empleadas y su relacion con la informacion obtenida para su analisis.

1.7.2.1 El Analisis de Contenido

La técnica de andlisis de contenido esta vinculada a la revision documental para
recuperar la informacién que permitira analizar el objeto de estudio. Segun Pifiuel
(2002), el analisis de contenido es el conjunto de procedimientos interpretativos de
productos comunicativos (mensajes, textos o discursos) que basados en técnicas
cuantitativas o cualitativas tienen por objeto elaborar y procesar datos relevantes
bajo el supuesto que el “contenido” estd guardado u oculto y que es necesario
analizarlo “por dentro” para que devele su significado o sentido a manera de

diagndstico que genere un nuevo conocimiento.

El andlisis de contenido cualitativo se puede utilizar para hacer inferencias sobre un

tema a partir de su diferenciacion (Estrada & Lizarraga, 1988):

1. Exige una lectura preliminar para establecer hipotesis y descubrir nuevas
relaciones, mientras que el cuantitativo preestablece dichas hipétesis y

procede a realizar analisis sistematicos.
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2. Los procedimientos son “flexibles” para observaciones descriptivas, mientras
que en el cuantitativo son rigidos, de medicioén exacta para describir.
3. Los procedimientos son de indole impresionista, en tanto que en el enfoque

cuantitativo pretende obtener datos precisos y veraces.

Dependiendo de los propositos que persigue la técnica, el analisis de contenido

puede clasificarse en: exploratorio, descriptivo, y verificativo y/o explicativo.

Los andlisis de contenido de tipo descriptivo, tienen por objeto la identificaciéon y
catalogacion de la realidad empirica de los textos o documentos, mediante la

definicion de categorias o clases de sus elementos (Pifiuel, 2002).

En el andlisis de contenido es importante hablar del contexto situacional y de
comportamiento, lo que implica determinar el sentido de las palabras, tomar en
cuenta los propositos del emisor con relacion a los efectos que provoca la
comunicacién en el receptor (Estrada & Lizarraga, 1988), es decir, rescatar la

produccién comunicativa, social y cultural donde se inscribe el material de analisis.

El procedimiento analitico para obtener la interpretacion esta sustentado en las

fases que proponen Porta & Silva (2003):

e 12 Fase: Determinar los objetivos que se pretende alcanzar

e 22 Fase: Definir el universo que se pretende estudiar

e 32 Fase: Elegir los documentos: el cuerpo de unidades de contenido
seleccionado

e 43 Fase: Definir las finalidades centrales que persigue la investigacion

e 52 Fase: Elaborar indicadores o definir las unidades de andlisis:
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o Unidades genéricas: son las unidades de observacion para medir la
frecuencia?® de los conceptos definidos.

o Unidades de contexto: es el mayor cuerpo de contenido y sirve para
captar el significado de la unidad de registro.

o Unidades de registro: Es la seccién mas pequefia del texto que hace
referencia a una categoria. Son unidades base con miras a la
codificacion y al recuento frecuencial.

e 62 Fase: Contar las unidades de registro codificadas a partir de reglas.
e 72 Fase: Categorizar o clasificar los elementos de un conjunto a partir de

ciertos criterios previamente definidos.

Las fases anteriores permitieron caracterizar las politicas de los sistemas educativos
de Chile y México, mediante la indagacion en bases de datos, documentos

normativos y fuentes bibliograficas.

1.7.2.2 El Relato Escrito y Oral en las Practicas de los Docentes Multigrado

Al considerar el dato empirico como una forma de relacion entre el sujeto y el objeto,
determinada histéricamente en términos culturales y linguisticos, se reconoce el
componente de la realidad (De la Garza, 1988). En el campo social, la cultura es
uno de los factores mas importantes en el analisis de la personalidad de los sujetos,
los valores culturales interiorizados se revierten en habitos y comportamientos

regulares que desde el analisis del dato empirico, la cultura, personalidad y visién

26 | 3 frecuencia es sustituida por el término densidad, ya que se utilizd el programa de andlisis cualitativo
Atlas.Ti para el andlisis, el cual se describira su procedimiento mas adelante.
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del mundo son tres categorias eminentemente sociales, que no pueden ser
aceptadas como el promedio de los individuos, sino més bien, que la explicacion de
los fendmenos sociales y su expresion oral o escrita sefiala que los individuos son
totalmente racionales, que actlan segun piensan y que las determinaciones
sociales de la accion se encuentran, en la conciencia de los hombres (De la Garza,

1988).

La historia de vida se ha manejado como una técnica alternativa del cuestionario
estandarizado, para recuperar informacion social a través de los individuos porque
permite reconocer al individuo en una totalidad en transformacién. Su analisis a
través del discurso permite examinar las reglas que determinan la produccién de
enunciados, tal como lo hace Foucault al analizar las relaciones internas de un
conjunto de enunciados, dispersos en el espacio no-dimensional en que se

distribuyen (De la Garza, 1988).

H

De Certeau reconoce en la narrativizacion de las practicas una “manera de hacer
con sus procedimientos y sus tacticas, de tal forma que se anudarian las “artes del
decir’ y las “artes de hacer”, se producirian las mismas practicas en el campo verbal
que en campo de las acciones “jugarian del uno al otro, igualmente tacticas y sutiles
aqui y alla; se devolverian la pelota: [...] de las astucias de la historia vivida a las de

la historia contada” (2010:88-89).
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Los relatos de vida?’ son una reconstruccion realizada en el momento preciso de la
narracién. Son construcciones, versiones de la historia que un narrador relata en un

momento particular de su vida (Cornejo, Mendoza & Rojas, 2008).

Estos relatos, crean un espacio ficticio donde participa la circunstancia (lugar y
tiempo) y el locutor mismo, por lo que De Certeau (2010) los reconoce como un arte
de pensar y hacer. En este caso, los docentes multigrado al escribir o narrar sus
relatos sobre las practicas de formacion continua, reconstruyen las experiencias que
les permite una nueva construccion tal y como para ellos fue vivida. “Circula de la
inconsciencia de los practicantes a la reflexion de los no practicantes, sin depender
de ningun sujeto. Es un conocimiento anénimo y referencial, una condicion de

posibilidad de practicas técnicas o doctas” (De Certeau, 2010:81).

En el proceso de investigacion, el relato oral de las practicas de formacion continua
se realiz6 mediante una entrevista abierta. En el caso de Chile, se visitaron cuatro
escuelas, logrando entrevistar a 7 docentes multigrado (ver anexo 1). El relato oral
consisti6 en conversar con los docentes dentro su salon de clases, sobre la
organizacion del trabajo y los recursos con los que se cuenta para generar la
confianza en los participantes. Una vez que se inici6 la conversacion, se realizaron
algunos cuestionamientos referentes a los procesos de capacitacion para el trabajo
multigrado y se cerro la entrevista preguntando sobre los problemas a los que se
han enfrentado. Cabe mencionar que, primero se realiz6 el trabajo de campo de

México, por lo que ya se contaba con referencias en la aplicacion de la técnica.

27 Seglin Potts, los relatos se relacionan cuando son puestos en un contexto mas amplio, y a mayor grado de
conexiones, mayor es su resonancia entre las personas de diferentes culturas (2010:98).
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En el caso de México, se visitaron 20 escuelas multigrado, logrando la misma
cantidad de relatos orales con 28 docentes participantes. Este trabajo de campo se
realizé posterior a la participacion de los docentes en un programa de formacién
continua en la Unidad 241 de la Universidad Pedagdgica Nacional, por lo que, no

existio algun inconveniente para visitar las escuelas seleccionadas.

En el anexo 2 se muestran los datos de las escuelas que participaron en esta
técnica, considerando el 30% del total de escuelas participantes en el programa de
formacion continua. Esta muestra fue intencional, en el sentido que los docentes de
estas escuelas cumplieron con los aspectos formales del programa de formacién
continua. Mas adelante, en el capitulo Il se describe el programa de formacion

continua en el que participaron los docentes.

En cuanto a los relatos escritos, en el caso de Chile se recuperaron 19 ponencias
de experiencia en el microcentro. Las ponencias fueron presentadas en un
seminario de educacion rural, al que mas adelante se hace referencia. Estas
ponencias son relatos de los maestros que trabajan en escuelas multigrado y

participan en el microcentro, espacio para la formacion continua.

En México, durante el programa de formacion continua se obtuvieron 46 relatos
escritos sobre la insercion docente a la escuela multigrado y 11 relatos de docentes

multigrado en una reunién de trabajo.

Destacar los relatos como las narraciones de los sujetos sobre lo que hacen, lo que
les sucedi6 y las consecuencias de una accién de manera contextualizada en

relacion con los otros, permite la construcciébn de conocimiento en la riqueza y
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detalles de los significados de los asuntos humanos que no pueden ser expresados
en proposiciones abstractas (Bolivar & Domingo, 2006), por lo que, el andlisis de
los relatos orales y escritos proporcionaron informacién sobre los problemas del
multigrado, los programas de formacion continua y las estrategias que se
construyen en estos espacios de formacion continua que contribuyen a su

mejoramiento profesional.

En el siguiente apartado, se aborda la organizacion de la informacién obtenida y la

herramienta tecnoldgica que se utilizé para el analisis de los datos.

1.8 Organizacion de la Informacion y el Uso del Atlas.Ti como Herramienta
para su Analisis

Con base en las técnicas utilizadas para la recopilacion de la informacién, se
presenta la tabla 1.4 en la que se sefiala la cantidad de informacién en cada pais.
En lo que respecta al trabajo de campo, en Chile se obtuvieron 30 documentos
derivados de los relatos orales y escritos. En México, como lugar donde se origina

la investigacion se contd con 109 documentos primarios?e.

Chile 7 Relatos orales de las practicas de los docentes en las escuelas
multigrado
Chile 19 Ponencias de experiencia en el Microcentro
Chile 4 Relatos de expertos de la educacion rural
Mexico 8 Documentos referentes a la gestion en acciones de la CDM
Mexico 13 Documento de participacion de los actores de la localidad en la

escuela multigrado

2 Se les denomina documentos primarios a los instrumentos de andlisis con la herramienta Atla.Ti, que
pueden ser archivos de texto, audio o datos visuales. En la investigacion cualitativa se refiere a la informacién
recopilada mediante un instrumento y una técnica, por ejemplo, los relatos orales, mediante el empleo de la
grabacion de audio.

68



México 11 Ponencias sobre los problemas y desafios en la préctica del

multigrado
Meéxico 11 Relatos escritos de docentes multigrado
Meéxico 46 Relatos escritos de la insercion docente a la escuela multigrado
Meéxico 20 Relatos orales de la experiencia en las CDM

Tabla 1.4 Organizacién de la informacién recopilada para su andlisis en el Atlas.Ti. Fuente:
Elaboracion propia

Una vez que se contd con los documentos primarios, se implementé el uso del
programa Atlas.Ti como herramienta digital para el andlisis de los datos. La
identificacion de las citas en los documentos primarios permitié la clasificacion de

los datos en codigos, generando inductivamente las categorias de analisis.

Estas categorias de andlisis se agruparon en categorias similares denominadas
familias. Entre el agrupamiento de familias y codigos se ordena la experiencia de un

modo tal que produce una red de conceptos que agrupan los elementos comunes.

Mediante el software Atlas.Ti el dato codificado que se utiliza como elemento para
argumentar y teorizar el objeto de estudio tiene especial énfasis en la manera en
gue se ubica dentro del programa tecnoldgico, al no existir una regla general para

citarlo dentro del texto, se construyo la siguiente nomenclatura:

e Al final el texto citado textualmente se encontrara la nomenclatura UHPDM
seguida de una coma, posteriormente dos numeros divididos por dos puntos,
por ejemplo, UHPDM, 6:12.

e La UHPDM significa la unidad hermenéutica donde se encuentran los datos,
en este caso las siglas corresponden a la Unidad Hermenéutica Practicas

Docentes Multigrado.
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e El siguiente nimero (6) es el documento primario al que se hace referencia
y que se ubica dentro de la unidad hermenéutica.
e El nimero después de los dos puntos (12) se refiere al nUmero de cita del

documento primario.

Como proceso metodoldgico, las redes conceptuales y estructurales van haciendo
explicitas las interpretaciones que pueden apoyar al argumento o conclusion de la
investigacién, de esta manera, la recuperacion y analisis de los datos en una
categorizacion inicial permite vislumbrar las ideas, conceptos o interpretaciones que
dan vida a las verdaderas categorias que conceptualizaran la realidad, éstas
emergen del estudio de la informacion que se recoja, “al realizar el proceso de
categorizacion, y durante los procesos de contrastacién y de teorizacion, es decir,
cuando se analicen-relacionen-comparen y contrasten las categorias” (Martinez,

2004:76).

Los conceptos que se derivan de las categorias, “son pensamientos, constructos y
objetos mentales, con los cuales aprehendemos y comprendemos las experiencias
en interaccion con el medio y con los seres humanos, con la realidad empirica, y la
integramos en funcion o con relacidén a nuestros conocimientos previos” (Fernandez,
2009:91), de esta manera, las categorias construidas mediante el proceso
metodologico se ubican en el desarrollo de los capitulos del informe de

investigacion.
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1.9 Los Escenarios de la Investigacion

Los escenarios de la investigacion se refieren al lugar que se estudia, ya sea fisico
0 socialmente construido para recopilar la informacién mediante diversas técnicas
que permiten la indagacion del objeto de estudio. El escenario de América Latina
vislumbra las similitudes, pero también las diferencias en los diversos contextos. En
el caso de las escuelas rurales multigrado existen particularidades que hace
diferentes a cada poblacioén escolar y que son influenciadas por las politicas que se
ejercen sobre ellas. De esta manera, los multiples escenarios de la investigacién en
Chile y México se hacen presentes en la ruralidad de su propio sistema educativo y

se proyectan a futuros que pudieran vislumbrarse afines.

Los espacios comunitarios de los docentes multigrado, son conceptualizados por su
forma de organizacion que les permite cultivar comunidades de aprendizaje?®, de
ahi que lo comunitario tiene su relevancia en el vinculo pedagdgico de lo personal

o individual con lo colectivo o social.

Una analogia del espacio comunitario es el barrio, del cual De Certeau, Giard &
Mayol hacen referencia como el lugar donde se manifiesta el compromiso social,
“un arte de coexistir con los interlocutores (vecinos, comerciantes) a los que nos liga

el hecho concreto, pero esencial, de la proximidad y la repeticion” (2010:6).

Los docentes multigrado de diversas escuelas rurales al ser convocados o reunidos
en un espacio, tienen propésitos individuales que a través de diversos

planteamientos en la interaccién con los otros dan cuenta de necesidades comunes,

29 Para Berlanga (2003) las comunidades de aprendizaje hacen referencia a la asociacién de diversos actores,
generalmente colectivos en torno a un problema o un tema de interés al que buscan su solucion.
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de ahi, que en los distintos escenarios donde se aborda la formacion continua se

reconoce un espacio comunitario.

1.9.1 Los Espacios Comunitarios de Formacion Continua en Chile

En el caso de Chile, los escenarios de la investigacion se construyeron en tres
espacios donde los profesores rurales de las escuelas multigrado tuvieron
encuentros para el analisis de sus problematicas y el intercambio de experiencias

para mejorar su practica profesional.

1.9.1.1 Primer Seminario de Educacion Rural

El primer seminario de educacién rural®® fue una actividad coordinada por el
Ministerio de Educacion y la Red de Universidades Chilenas que convocé a
profesores rurales de las distintas regiones del pais para exponer sus experiencias
y tener el acercamiento con distintos actores interesados en la ruralidad, por
ejemplo, estudiantes de las universidades que se estan formando para la profesion
docente, profesores rurales en servicio, académicos de distintas universidades que
estudian el tema y autoridades educativas o con funciones en la administracion

publica responsables de la implementacion de la politica educativa.

En este marco, durante el evento se crearon mesas de dialogo en cuatro tematicas:

1. Educacién rural e interculturalidad

30 Este Seminario se llevd a cabo los dias 21 y 22 de octubre de 2015 en el Centro de Perfeccionamiento,
Experimentacién e Investigaciones Pedagdgicas (CPEIP) en la ciudad de Santiago, Chile.
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2. Formacion inicial y continua de los profesores
3. Gestion del microcentro y de la escuela rural multigrado

4. Otras modalidades educaciones en contextos rurales

En este evento se realizaron registros de observacion, grabacion de audio de las
ponencias y se realiz0 la revision documental de los productos presentados y las

memorias del evento.

1.9.1.2 Los Microcentros como Dispositivos de Formacién Continua en Chile

Un segundo escenario, se realiz6 mediante el analisis de videos que de manera
digital compartieron profesores de las escuelas multigrado. En ellos se demuestra
el desempefio de las actividades que organizan y llevan a cabo a través su

planeacion periodica.

Los microcentros sesionan una vez al mes con base en las necesidades de los
profesores rurales. Son generados a través de conjuntar esfuerzos de 3 a 5
escuelas pertenecientes a la misma region donde uno de los profesores lo coordina.
De manera general, los microcentros son espacios de desarrollo profesional
organizados por los propios profesores rurales, mismos que definen sus acciones
con base en diagndsticos y proyectos de intervencidn que les permite generar

materiales o recursos para facilitar el aprendizaje de los estudiantes.
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1.9.1.3 Las Escuelas Rurales Multigrado en la Region de Chiloé
Como ya se mencioné anteriormente, la organizacion politica en Chile se subdive
en 15 regiones (tabla 1.5). Cada region tiene su propia capital, provincias y dentro

de ellas una diversidad de corporaciones municipales.

Region Capital regional No.
Region Arica y Parinacota Arica XV
Region Tarapacé Iquique I
Region Antofagasta Antofagasta I
Region Atacama Copiapo i
Region Coquimbo La Serena v
Region Valparaiso Valparaiso V
Region del Libertador Bernardo O’Higgins Rancagua Vi
Region del Maule Talca Vil
Region del Bio-Bio Concepcién VIl
Region de la Auracania Temuco IX
Region de los Rios Valdivia XV
Region de los Lagos Puerto Montt X
Region de Aysén del Gral. Carlos Ibafiez del Campo Coyhaique XI
Region de Magallanes y la Antartica Chilena Punta Arenas Xl
Region Metropolitana Santiago RM

Tabla 1.5 Regiones y capitales de Chile. Fuente: Estefane, 2017.

La investigacion se concentro en la region X de los Lagos, en la provincia de Chiloé,
especificamente en la Corporaciéon Municipal de Quinchao3!. El area educativa
opera a través del Secretario General asignado por el alcalde, su funcién es dirigir
la gestion de las escuelas a través de la administracion de los recursos asignados
por el Ministerio de Educacién en funcién de los alumnos que se atienden en las

escuelas® y el fortalecimiento pedagdgico de los profesores para atender las

31 Su nombre oficial es Corporacién Municipal de Quinchao para la Educacién, Salud y Atencién al Menor
32 Cada mes se remite al Ministerio de Educacién central un reporte de los estudiantes, de ahi depende el
recurso financiero para las escuelas municipalizadas.
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demandas curriculares de los programas de estudio, bajo la coordinacién de la
Unidad Técnico Pedagodgica (UTP), integrada por un equipo de expertos
disciplinares que cuentan con estudios para la ensefianza media en educacion

especial, matematicas, educacion fisica, inglés, historia y lengua.

Los expertos disciplinares son los responsables de promover la formacion continua
de los profesores de educacion basica, brindan acompafiamiento a las practicas
pedagogicas en el aula'y convocan a una jornada anual de fortalecimiento curricular

focalizada en la atencién a las necesidades de los profesores.

En esta Corporacion Municipal, la mayoria de las escuelas rurales se ubican en
pequefias islas, donde se realizo el trabajo de campo en cuatro escuelas rurales
multigrado (tabla 1.6).

Establecimiento Tipo de Niveles o servicios que oferta

organizacion

Capilla Antigua Bidocente Primaria (12 a 62 grados)
Llingua Bidocente Primaria (12 a 62 grados)
La Capilla-Cahuach Tridocente Primaria (12 a 62 grados)

Secundaria (72 y 82. grados)
El Estero-Cahuach Unitario Primaria (12 a 62 grados)

Tabla 1.6 Escuelas rurales multigrado donde se realizé el trabajo de campo en Chile. Fuente:
Elaboracion propia

En las escuelas visitadas se realizaron registros de observacion de la organizacion
de las aulas, el tipo de actividades con las que trabajan los profesores, el uso de los
materiales educativos que son empleados en el aprendizaje de los estudiantes y

posteriormente se obtuvieron relatos orales de los profesores mediante la grabacion
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de audio, por medio de entrevistas semiestructuradas en las que se adquirio la

informacion para su andlisis.

1.9.2 Los Espacios Comunitarios de Formacion Continua en México

En el caso de México, al igual que en Chile los escenarios de la investigacion se
construyeron en tres espacios donde los profesores rurales de las escuelas
multigrado se reunieron para analizar sus problemas y plantear soluciones a través

de instrumentos que les permite mejorar su desempefio en el aula.

1.9.2.1 El Consejo Técnico Escolar Sectorizado

El escenario de la investigacion se establecié en un primer momento en el Consejo
Técnico Escolar (CTE) que para las escuelas multigrado se le denomina
sectorizado, esté integrado por el supervisor con la funcién de presidente, directores
comisionados®® y docentes de una misma zona escolar. El CTE es un espacio
normativo que sesiona periédicamente como “6rgano colegiado para la toma de
decisiones comunes” (SEP, 2013) donde se explicita su impacto en tres ambitos de
la propia escuela: en el aula a través del andlisis de procesos de ensefianza y
aprendizaje, en la gestién escolar de la institucion y en la participacién social en

favor de los aprendizajes.

Desde la oficialidad del sistema educativo se define a un “buen consejo” como aquel

gue logra poner en el centro de la reflexidn la situacion que guarda el aprendizaje

33 Los directores comisionados son los docentes multigrado que tienen la responsabilidad administrativa de
todo el centro escolar, ademas de cumplir con el trabajo pedagdgico frente al grupo de alumnos asignado.
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de los nifios y jovenes; al analizar, compartir experiencias, estrategias, materiales y
lecturas para su atencion. “Con ellas, se va al salon de clases y se regresa al CTE
a conversar los resultados” (SEP, 2013:4), éste ultimo fue el aspecto detonante de
andlisis para la construccion del concepto Comunidades Docentes Multigrado

(CDM) que se abordara en el tercer capitulo.

El Consejo Técnico Escolar que formé parte de la investigacion se ubica en el
municipio de Xilitla®*, en el estado de San Luis Potosi, correspondiente a la zona
escolar 025. Esta integrado por la supervisora escolar y 24 docentes, quienes
sesionan peridodicamente con base en los lineamientos establecidos por la

Secretaria de Educacion Publica y en el calendario escolar para educacion basica.

Geogréficamente pertenece a la huasteca potosina® y fue seleccionado porque el
86% de las escuelas son multigrado®®. Las personas se dedican a la agricultura, a
la prestacion de servicios y una constante en las zonas rurales del territorio nacional

es la migracion.

En el municipio de Xilitla, SLP se oferta en tres zonas escolares el servicio de
educacion primaria general y otra zona esté incorporada a la Direccion General de
Educacién Indigena. Académicamente, la zona escolar 025 es la que presenta

mayores logros y avances en el proceso educativo de los estudiantes. La

34 El municipio de Xilitla se ubica geogréficamente a 350km de la capital del estado, en donde existen culturas
indigenas nahuatl y tének.

35 Segun el Plan Estatal de Desarrollo 2009-2015 de SLP, el estado se divide en 4 regiones, por lo que, donde
se encuentra el municipio de Xilitla corresponde a la microrregion de Huasteca sur la cual se considera de
mayor riqueza cultural, y en contraste porque todos sus municipios (Tamazunchale, Xilitla, Matlapa y Axtla)
presentan alta marginacion social.

36 |a zona escolar atiende 14 escuelas, de las cuales 12 corresponde a la organizacién multigrado.
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supervisora escolar se caracteriza por ser muy activa, brinda acompafiamiento in-
situ®” a los docentes, al gestionar materiales y recursos materiales para la mejora
de las instalaciones escolares, ofrece tiempo extra a la jornada escolar para atender
los asuntos propios de su funcion y brinda a los docentes facilidades para que
asistan a cursos, talleres, conferencias, diplomados y todo aquello que puede

ofrecer mayor preparacion y profesionalidad.

Como reconocimiento a la labor de la supervisora, se negocio con la estructura
educativa en el Departamento de Educacion Primaria de la Secretaria de Educacion

de Gobierno del Estado (SEGE) y la jefatura del sector XVI.

El esfuerzo del CTE se vislumbré al gestionarse en la Instancia Estatal de
Formacion Continua el Diplomado “Formacion de Asesores para la Atencién a
Grupos Multigrado” que fue ofertado por la Universidad Pedagdgica Nacional
Unidad 241 durante el ciclo escolar 2013-2014. Se tuvo la participacion de 30
docentes y se recuperaron 25 informes finales® como productos para la revision
documental durante la construccion del presente objeto de estudio y el segundo
capitulo de la tesis, apoyado en once relatos virtuales que permitieron identificar las

problematicas del multigrado.

37 En el lugar de trabajo de los docentes, es decir, la escuela.

38 L os productos del diplomado se integraron en un informe final en el que los participantes dan cuenta de su
proceso de aprendizaje y transformacion de su practica docente en la escuela multigrado mediante la
siguiente estructura: a) relato de la experiencia en grupos multigrado, b) implementacion del proyecto
Comunidades de Aprendizaje, c) diagndstico de la situacion de la escuela mediante la técnica “Espacio
Abierto”, d) disefio de planificaciones didacticas y e) estrategias didacticas implementadas en el aula
multigrado.

39 Los once relatos se enviaron por correo electrénico via supervisién escolar para que, de manera libre, los
participantes del diplomado que quisieran participar pudieran narrar sobre cinco tdpicos: formacidn inicial,
experiencia en multigrado, surgimiento de la escuela multigrado, desarrollo profesional y colectivo docente.
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1.9.2.2 Formacién de Comunidades Docentes Multigrado mediante un Proyecto
Local
El Proyecto Local es una innovacion de la politica educativa nacional, quien

pretende la ejecucion de recursos econdmicos a las entidades federativas, mediante
el concurso de proyectos enmarcados en programas federales. Por lo que, con base
en las necesidades estatales y lineamientos oficiales se diseflan y se someten a

CoNcursos nacionales.

El segundo momento del escenario de la investigacion se realizé con 89 docentes
que participaron y concluyeron el diplomado “Formacién de Comunidades Docentes
Multigrado para la Atencion a la Diversidad en Educacion Basica™?, éste fue
ofertado durante el ciclo escolar 2014-2015 por la Universidad Pedagdgica Nacional

Unidad 241.

Este programa de formacion continua se disefid con base a los problemas del
multigrado descritos en el segundo capitulo y respondieron a la demanda estatal del
Proyecto Local “Desarrollo Profesional en Comunidades Docentes Multigrado para
la Equidad y la Inclusion en Municipios Participantes en la Cruzada Nacional Contra

el Hambre”.

Este escenario cobra vida a partir del Programa para la Inclusién y la Equidad
Educativa 2013* en el estado de San Luis Potosi. Geograficamente el estado se

divide en cuatro regiones: 1. Altiplano, 2. Centro, 3. Media y 4. Huasteca. A

40 | 3 expectativa de inscripcién fue de 116 docentes, de los cuales 15 no se inscribieron por diversos motivos
y 12 participantes desertaron entre la primera y quinta semana del trayecto formativo.

41 El acuerdo 711 de la SEP emitido en el afio 2013 declara las reglas de operacidn para apoyar a la Autoridad
Educativa Local a la construccion de condiciones para la inclusion y la equidad mediante un esquema de
financiamiento de proyectos locales.

79



excepcion de la primera las tres restantes participan en el programa educativo por
estar ubicadas en el Sistema Nacional Contra el Hambre*?, donde se seleccionaron

cinco municipios para operar dicho proyecto local.

En los municipios participantes se identificaron criterios para la seleccion de las
escuelas participantes, con la intencion de trabajar con localidades geograficas en
las que se articulara la educacion basica mediante diversas acciones. Por lo que,
se seleccionaron aquellas en las que se brinda el servicio de educacion preescolar,

primaria y secundaria en la modalidad multigrado.

Region Centro Aledia Huasteca Total
Mumicipios Willa d= Fewes | Lazvnillas | Santa Cataring San Tanlzjas
Antonio
Localidades o 3 3 3 2 20
seograficas
Esruelas multicrado 7 L ° 2 6 60

Tabla 1.7 Localidades geogréficas participantes en el Proyecto Local del estado de San Luis
Potosi, México. Fuente: Elaboracion propia

Como lo resume la tabla 1.7, en la regién centro participaron nueve localidades
geograficas del municipio Villa de Reyes, en la region media participaron seis
localidades de los municipios de Santa Catarina y Lagunillas y en la regién huasteca

cinco localidades de los municipios de San Antonio y Tanlajas.

La plataforma digital en la que participaron los 89 docentes multigrado generaron
diversas evidencias que dan cuenta de su proceso formativo y desarrollo

profesional: reflexiones personales, acciones de gestion, diagndéstico de la escuela,

42 De los 58 municipios que organizan el estado de San Luis Potosi, 29 participan en este sistema.
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conocimiento del grupo, textos colaborativos y participacion en foros, por lo que, la
revisibon documental de éstas permite profundizar sobre las alternativas de

desarrollo profesional que se exponen en el tercer capitulo.

1.9.2.3 Diversificacion de Estrategias Didacticas en la Escuela Multigrado
El tercer momento, el escenario cobra vida en la organizacién de las escuelas
multigrado, mediante visitas de acompafiamiento a los docentes que cursaron el

programa de formacién continua.

Buscando la representatividad mayor al 30% de las localidades geogréficas, se
seleccionaron siete localidades geograficas como muestra intencional distribuidas
en los cinco municipios que permitieran la construccién del caso por situaciones

similares, como lo muestra la tabla 1.8:
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CDM |Region Nivel educativo Municipio Localidad
Centro Preescolar general federal transferido |Villa de Reyes [Cabras
1 |Centro Primaria general federal transferido  |Villa de Reyes |Cabras
Centro Telesecundaria estatal Villa de Reyes |Cabras
Centro Preescolar general federal transferido |Villa de Reyes |La Loma del Tejocote
2 |Centro Primaria general federal transferido  |Villa de Reyes |La Loma del Tejocote
Centro Telesecundaria estatal Villa de Reyes |La Loma del Tejocote
Centro Preescolar general federal transferido [Villa de Reyes |Saucillo de Bledos
3 |Centro Primaria general federal transferido  |Villa de Reyes |Saucillo de Bledos
Centro Telesecundaria estatal Villa de Reyes |Saucillo de Bledos
Huasteca Morte | Preescolar general federal transferido |San Antonio  |San Pedro
4 |Huasteca Norte |Primaria general federal transferide  |5an Antonio  [San Pedro
Huasteca Norte [ Telesecundaria estatal San Antonio  [San Pedro
Huasteca Norte | Preescolar general federal transferideo |Tanlajas Ojox
5 |Huasteca Norte |Primaria general federal transferide | Tanlajis Ojox
Huasteca Norte | Telesecundaria estatal Tanlajas Ojox
Media Preescolar general federal transferido |Santa Catarina [Calabazas
6 |Media Primaria general federal transferido  |Santa Catarina |Calabazas
Media Telesecundaria estatal Santa Catarina [Calabazas
Media Preescolar general federal transferido |Lagunillas Las Norias
7 |Media Primaria general federal transferido  |Lagunillas Las Norias
Media Telesecundaria estatal Lagunillas Las Norias

Tabla 1.8 Descripcién de la muestra intencional por regién, nivel municipio y localidad geogréfica
en México. Fuente: Elaboracion propia

En las escuelas visitadas, se realiz6 observacién participativa durante la jornada de
trabajo de los docentes y posteriormente entrevistas para la recuperacion de relatos
orales mediante la grabacion de audio en las que se amplié la informacién de las
actividades realizadas en el diplomado, proporcionando elementos y estrategias
didacticas que se emplearon y que aportaron a su desarrollo profesional. Las
tematicas que se profundizaron fueron: la relacion de la bibliografia y la practica
docente, el disefio de planificaciones y la aplicacion de estrategias didacticas, el

proceso de formacion durante el diplomado. Los elementos anteriores aportaron a
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la construccion del cuarto capitulo sobre la diversificacion de estrategias que

aportan a la formacién continua para la organizacion de la escuela multigrado.

1.10 Supuesto personal

Ante la diversidad geografica en la que se ubican las escuelas de educacion basica
en el contexto rural, la priorizacién de la formacion inicial de los docentes para la
atencion de los estudiantes en escuelas graduadas, la insuficiencia de politicas para
las escuelas multigrado que permitan fortalecer los recursos didacticos y
pedagdgicos para la aplicacion de los planes y programas de estudio, los docentes
multigrado tienen la necesidad de constuir estrategias no solo en lo indivual, sino

también con sus pares.

Este tipo de estrategias en la formacion colegiada, desarrollan practicas que les
permite afrontar las problematicas a las que se enfrentan y en las condiciones en
las que se generan, como son los espacios comunitarios, permiten la formacion

continua para la mejora de la profesiéon docente.

Los espacios comunitarios en la formacién continua de los docentes multigrado son
dispositivos que valoran el trabajo colegiado, las experiencias y saberes individuales
permiten el cambio, la innovacion y la mejora. La formacién se potencia
reconociendo el contexto rural como problematizador, la escuela multigrado como
potenciador auténtico del aprendizaje cotidiano y el aprendizaje in situ como

practicas sociales en escenarios reales, resultado de la interaccion con los otros.
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Enfrentarse a problemas auténticos en escenarios reales dentro de la formacién
continua, se constituyen las verdaderas comunidades de aprendizaje que logran
poner al centro de interés el analisis de la experiencia, las estrategias didacticas

implementadas en el aula multigrado y el desarrollo de la profesion docente.

La compraracion de dos programas de formacion continua en Chile y México que
posibilitan el mejoramiento profesional, son la parte fundamental del objeto de
estudio que permite documentar las practicas de los docentes multigrado que

permitan generar nuevas propuestas de formacion desde espacios comunitarios.

Por lo tanto, con base en el andlisis inductivo se desarrollan los siguientes capitulos
que dan cuenta del objeto de estudio y permiten avanzar hacia el analisis del

supuesto personal.
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CAPITULO II.

El Multigrado en las Politicas

Educativas de Chile y México
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Il. EI Multigrado en las Politicas Educativas de Chile y México

Por las condiciones en las zonas rurales, el multigrado es una alternativa para
brindar educacién a una cantidad reducida de estudiantes de distintos grados
escolares, edades diferentes y necesidades de aprendizaje heterogéneas. De ahi
se derivan diversos aspectos que son necesarios analizar en la profesion docente

para la aplicacion del curriculo de educacion basica.

La educacion para la poblacién rural chilena en escuelas multigrado es aquella que
ofrecen el servicio educativo hasta el sexto afio basico (de primero a sexto grado en
el caso de México analégamente). En las escuelas completas se cuenta con el nivel
basico de ocho afios. Ambos tipos de organizacion, pueden tener cursos de nivel
preescolar. Las escuelas multigrado cuentan con uno, dos o tres profesores que
ensefian en diversos cursos al mismo tiempo y espacio, aunque también hay
escuelas completas que organizan sus cursos iniciales bajo la modalidad

multigrado.

Segun el Ministerio de Educacion de Chile (MINEDUC, 2015), el 30% de las
escuelas son rurales (3,654 escuelas), de las cuales el 51.8% son multigrado,
ubicadas en zonas aisladas y con pocos habitantes. Para Williamson (2003) el
multigrado en Chile plantea un desafio especial para la educacion de la poblacién
rural. Ademas, éste es predominantemente municipalizado (81%) en relacion al
particular subvencionado (18.4%) que durante el régimen militar de 1980 se autorizé
la creacion practicamente libre de escuelas, que dieron origen a la rapida

aprobacion de escuelas unitarias, bidocentes y tridocentes en lugares rurales.
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El grafico 2.1 muestra el nUmero de escuelas por tipo de ubicacién geogréfica en
los dltimos cuatro afios (2015-2018), desmostrando que, el nimero de escuelas
rurales es mayor en comparacion con las urbanas dependientes de los municipios
(MINEDUC, 2016, 2017, 2018, 2019). Cabe seiialar que, en estos informes no se

sefala la modalidad multigrado.
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Grafico 2.1 Numero de escuelas por ubicacion geografica de dependencia municipal. Fuente:
Elaboracion propia.

Con relacion a las escuelas de sostenimiento particular subvencionado, en la
siguiente tabla se muestra el nimero de escuelas por tipo de sostenimiento o

dependencia administrativa:
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Ubicacion Urbano Rural

geografica

Tipo de Municipal Particular Municipal Particular
sostenimiento subvencionado subvencionado
Aino 2015 2484 5209 2795 851
Aino 2016 2487 5120 2747 830
Ao 2017 2488 5053 2708 813
Ano 2018 2355 4887 2570 778

Tabla 2.1 Nimero de escuelas por tipo de sostenimiento en Chile. Fuente: MINEDUC, 2016, 2017,

2018, 2019.

Como se puede dar cuenta, en el grafico 2.2 se muestra que, el nimero de escuelas
urbanas municipales es menor que las escuelas urbanas particulares
subvencionadas, por el contrario, el nimero de escuelas rurales que dependen de

los municipios es mayor que las escuelas rurales particulares subvencionadas.
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Gréfica 2.2 NUmero de escuelas por ubicacion geogréafica y dependecia administrativa. Fuente:
Elaboracion propia.
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En el caso de México, existen mas de setenta mil escuelas multigrado de educacion
bésica que se ubican en la zona rural. En la tabla 2.2 se puede dar cuenta de los
altimos cuatros afos (del ciclo escolar 2014-2015 al ciclo escolar 2017-2018) el

namero de escuelas multigrado en valores absolutos.

Nivel educativo  Preescolares Primarias Telesecundarias Total
unitarios multigrado unitarias o
bidocentes
Ao 2015 24712 43289 3607 71,608
Ano 2016 24326 42513 3698 70,537
Ano 2017 25196 42105 3854 71,155
Ano 2018 32636 41416 4182 78,234

Tabla 2.2 Numero de escuelas multigrado por nivel educativo en México. Fuente: INEE, 2015,
2016, 2017, 2018.

En lo que respecta a porcentajes, el méas reciente informe del INEE (2018) reportd
que el 37.4% de los preescolares son unitarios, 42.7% de primarias multigrado y
22.3% de las telesecundarias como unitarias o bidocentes. Con respecto a su

histérico, el grafico 1.5 muestra la evolucion por el porcentaje de escuelas.

Porcentaje de escuelas multigrado por nivel educativo
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Gréfico 2.3 Porcentaje de escuelas multigrado por nivel educativo. Fuente: Elaboracion propia.
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Como puede observarse, existe una constante en el aumento de telesecundarias
unitarias o bidocentes. La misma constante sucede para las primarias multigrado,
pero a la inversa, disminuyéndose el porcentaje de escuelas en el territorio nacional.
Con respecto a los preescolares unitarios, en el ultimo afio aumentaron

notablemente del 8.7%.

Los datos anteriores, son insumos que permiten contextualizar los dos paises del
objeto de estudio y caracterizar las politicas educativas. Lo anterior, aunado al
andlisis de los relatos de los docentes multigrado como herramienta valiosa para
profundizar en diversos aspectos de su realidad educativa. Metodol6gicamente las
redes semanticas como técnica de andlisis en el ATlas.Ti dan cuenta de los
problemas que emergen desde la cotidianidad de los centros escolares rurales y de
la implementacion de politicas educativas que distan mucho de las realidades, al
menos para las escuelas en constexto rural; asocidndose a factores como la
discrepancia en la formacion de profesores para la atencién a grupos multigrado, la
tarea administrativa como un aspecto que demanda mayor tiempo de su labor y que
implica cuestiones mas alld del caracter académico de su profesion, la
implementacion de estrategias didacticas para la aplicacion del curriculo a través de
su reorganizacion y la distribucion del aula para promover los aprendizajes en todos

los estudiantes atendiendo a los principios de equidad e inclusion.
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2.1 Las Politicas Educativas en Chile y su relacion con la Escuela Rural

En Chile, la educacion obligatoria es de 13 afios. La organizacién de niveles
educativos comprende: la educaciéon de pérvulos, la educacion béasica y la
educacion media. Como puede observarse en la tabla 2.3 los tramos de
escolarizacion en el sistema educativo chileno son organizados con base en las
edades de los nifios y jévenes. Ademas, con base en la Ley 20710 a partir del afio
2013 se establecié como obligatorio el segundo nivel de transicion como obligatorio

(el equivalente al tercer grado de preescolar en México).

EDAD
SISTEMA EDUCATIVD

0|1z 3 a 5 [ 7 2 ] 10 11 12 13 14 15 16 17
CHILEND
ESTANDARIZACION ML ML NN NI NI P P P P P P I M M I 0] 1
TRAMO DE
ESCOLARIZACION OBL OBL | OBL | OBL | OBL | OBL | OBL | OBL | OBL | ©OBL | ©OBL | OBL | OBL

OELIGATORIA

DEMOMINACION ORIGINAL  Parvularia - La segunda etapa se divide en

DEL NIVEL Transicién 1 (4 afios) y Transicién 2 (5 afos) Educacién Bsica Educacién Media

Tabla 2.3 Tramos de escolarizacidn obligatoria en el sistema educativo chileno. Fuente: SITEAL, 2016.

Para analizar el impulso de la educacion rural en Chile, es necesario recuperar los
antecedentes historicos que permiten “comprender el pasado para proyectarlo al
futuro” (San Miguel, 2015). En 1840, se implementd un proceso de modo
intencionado y sistematico del Estado para asumir la instruccion para el pueblo®3.
Se organiz0 un Sistema de Instruccion Primaria constituyéndose como un

organismo eficiente para la civilizacion y disciplinamiento de los sectores populares,

43 Este sector de la poblacién estaba formado por trabajadores agrarios, mineros, pobladores urbanos, cuyas
condiciones de vida eran de pobreza y los trabajos que ejercian no demandaban de una educacidon del Estado
(Monsalve, 1998).
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y que la escuela llegara a ser aceptada como util y necesaria para mejorar la

situacién de estos sectores dentro del orden social vigente (Monsalve, 1998).

En 1860, una nueva Ley establecio la responsabilidad del Estado en la educacion
primaria publica y la gratuidad de la misma. Las escuelas se dividieron en
elementales y superiores (Engafia, 2000). En las primeras tenian acceso toda la

poblacidn, mientas las segundas solamente las élites.

Segun Engafia (2000), las escuelas primarias populares que funcionaron antes de
1850, lo hicieron con maestros del lugar, que no contaban con una capacitacion
especial, constituyéndose como una prolongacién del espacio cultural familiar. Para
la primera mitad del siglo XX, el tema fundamental en politica fue la expansion del
acceso a la educacion, mediante la Ley de Instruccion Primaria Obligatoria de 1920
gue expresaba el compromiso estatal de lograr la cobertura universal y que no se
lograria hasta cincuenta afios méas tarde en la reforma educativa del Gobierno del

Presidente Frei Montalva** (Cox, 2001).

Esta reforma educativa de 1965, se produjo paralelamente a la Reforma Agraria que
generé un nuevo escenario agro nacional que permitiera mejorar de forma
determinante a la escuela rural (Reyes, 2002). Aunque diez afios después seguia
evidenciandose como el mayor problema de la educacion chilena por no alcanzar la
cobertura y eficiencia terminal hasta el octavo grado o educacién basica completa

en la totalidad de la poblacion rural.

44 Seglin Cox (2001) en el gobierno del presidente Frei (1964-1970) se expandié el acceso y se redefinié el
limite de la ensefianza primaria obligatoria de 6 a 8 afio, ademas que se modernizd el curriculo.
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A principios de los afios setenta, Salvador Allende, candidato de la Unidad Popular
en coalicion con socialistas, comunistas y partidos de izquierda, se convirtio en el
primer presidente socialista elegido libremente en Latinoamérica. Sin embargo, este
mandato duré menos de tres afos, ya que un golpe de estado militar acabé con la

vida del presidente.

Segun Cox (2001), durante el gobierno del presidente Allende (1970-1973) se
abordoé una reforma que intentd redefinir los limites entre escuela y trabajo
pretendiendo unificar los tipos de escuelas® del pais en una organizacion

centralizada segun los principios socialistas de la época.

Moreno hace referencia al &mbito educativo que en el afio 1980 bajo el gobierno
militar del presidente Augusto Pinochet*®, “las escuelas publicas que durante
décadas estuvieron administradas por el Ministerio de Educacion, fueron
descentralizadas a través del traspaso de la administracién a las municipalidades”
(2007:4). Como refiere el autor, a partir de ese momento la infraestructura, la
implementacion y contratacion de profesores y personal no docente paso a ser

responsabilidad de las autoridades comunales.

Los propdésitos de las politicas descentralizadoras y privatizadoras del gobierno

militar se sustentaron en los siguientes supuestos (Cox, 2001):

45 B3sicas y medias, humanisticas y técnico-profesionales.
46 E| gobierno militar tuvo un periodo de 1973 a 1990 en donde se realizaron diversas transformaciones en el
modelo de financiamiento y gestidn del sistema escolar (Cox, 2001).
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a) El logro de una mayor eficiencia en el uso de los recursos, a través de la
competencia entre establecimientos por matricula, lo que redundaria en una
mejor calidad del servicio y de los aprendizajes.

b) El traspaso de funciones desde el Ministerio de Educacion y su burocracia
central a los poderes locales representados en el Municipio.

c) La disminucién del poder de negociacion del gremio docente.

d) Una mayor participacion del sector privado en la provision de la educacion.

e) Una cercania mayor de la educacion media técnico-profesional a los ambitos

econdmicos de la produccion y los servicios.

Algunos de los cambios adoptados durante los afios ochenta fueron:

1. La transferencia de los establecimientos de Educacion Basica y Educacion
Media al control ministerial municipal: La municipalizacion, fue una
descentralizacion administrativa o burocrética de las funciones del Ministerio
de Educacion a los municipios. Cox (2001) hace referencia a que el poder
para la toma de decisiones siguié centralizado, ya que los alcaldes eran
designados directamente por el Presidente de la Republica, que a su vez
ejercia el cargo de Comandante en Jefe de las Fuerzas Armadas.

2. El sistema de financiamiento denominado subsidio por alumno: Se instituyé
un nuevo sistema inspirado en concepto de Milton Friedman como subsidio
educativo (o voucher) por alumno, el cual canalizo el recurso financiero no a

las familias sino a los sostenedores*’ con base en la asistencia de los

47 Los sostenedores son los propietarios o los administradores de las escuelas. Por ejemplo, en las escuelas
municipalizadas el recurso llega a la administracién municipal y de ahi se distribuye a las escuelas.
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alumnos*®. Segin Aedo & Sapelli (2001), con esta estrategia de
financiamiento se busca atraer y retener a los alumnos al depender su
ingreso del financiamiento fiscal, por lo que, la competencia promueve una
mayor eficiencia y calidad de los servicios educativos.

Liberacion del mercado laboral de los profesores y cambio del régimen
universitario de la formacion inicial: Mediante el decreto de Ley No. 179, la
Junta de Gobierno ordend la suspensién de clases en las Escuelas Normales
por estado de reorganizacion, creando una Comision Coordinadora Central
encargada de proponer pautas para la reestructuracion y reorganizacion del
sistema de formacién docente.

El informe de la Comisién derivo en el decreto de Ley No. 353 con fecha 15
de marzo de 1974 el cual declar6 que la formacion de profesores y el
otorgamiento de titulos profesionales para desempefar funciones en todos
los niveles del Sistema Educativo Nacional se realizara en las Universidades
del Estado y Universidades particulares reconocidas en conformidad a la ley
(Biblioteca del Congreso Nacional de Chile [BCN], 1974).

Por otra parte, la liberacion de las condiciones que regulaban la profesiéon
docente se perdieron en la condicion de empleados publicos. Los salarios

fueron determinados por cada empleador individual*® (Cox, 2001).

48 Actualmente, este subsidio sigue prevaleciendo con base al promedio mensual de asistencia de alumnos,
mismo que los directores de las escuelas son responsables de comunicar a la Corporaciéon Municipal quien
hace los tramites correspondientes. Ademas, seglin Aedo & Sapelli (2001) se reciben incrementos por la
subvencién base por concepto de ruralidad.

49 Esta condicidn de los docentes se mantuvo en el régimen militar. En 1991 de vuelta a la democracia bajo la
ley denominada Estatuto Docente como parte de la politica educativa central del Estado que regulo
nacionalmente las condiciones de trabajo: se comenzaron a vislumbrar mejoras salariales y profesionales de
los docentes (OCDE, 2004).

95



4. Un sistema nacional de evaluacion: Como una medida informativa para que
los padres pudieran elegir la mejor opcion para la educacion de sus hijos, se
establecié un sistema nacional de evaluacion de tipo censal que pudiera
medir los logros en Lengua y Matematicas (Cox, 2001). En 1982 se
implemento el Programa de Evaluacion del Rendimiento escolar (PER) para
cuarto y octavo afio basico, cabe destacar que éste es uno de los primeros
modelos de evaluacion censal del mundo®. Posteriormente se crea el
Sistema de Evaluacion de la Calidad de la Educacion (SECE) con el objetivo
de analizar los datos generados por el PER. Este sistema estuvo a cargo del
Centro de Perfeccionamiento, Experimentacibn e Investigaciones
Pedagdgicas (CPEIP). Para 1988, se puso en marcha el Sistema de
Informacién y Medicion de la Calidad de la Educacion (SIMCE), destacando
entre sus objetivos (Bravo, 2011):

e Proporcionar asistencia al Ministerio de Educacion en su tarea
normativa y supervision del sistema.

e Brindar apoyo a las autoridades regionales y locales en la supervisiéon
y prestarles apoyo técnico.

e Estimar la calidad de la educacion impartida en cada establecimiento
escolar.

e Comparar los resultados.

e Buscar factores explicativos y evaluar los resultados de los programas

pedagogicos.

0 Este programa fue disefiado y ejecutado por el Departamento de Investigacién y Tecnologia de la
Universidad Catélica mediante un convenio con el Ministerio de Educacion (Bravo, 2011).
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e Orientar la actividad y el perfeccionamiento docente, las acciones de
supervision y la asignacion de recursos.

5. Cambios curriculares: Los principios de la descentralizacion en el cambio

curricular de los afios ochenta promovieron la flexibilidad, autorizando a las

escuelas a determinar las horas que dedicaran al aprendizaje de ciertas

asignaturas (Cox, 2001).

Para los afios noventa, de vuelta a la democracia con el Presidente Patricio Aylwin
se originaron e implementaron politicas educativas cuya mision estuvieron
destinadas a la calidad y equidad®. Segun Cox (2005) pueden distinguirse tres

etapas al interior de las reformas de los afios noventa:

e La primera etapa de 1990 a 1995 se caracteriza por la construccion de
condiciones para el mejoramiento del sistema escolar. Condiciones politicas
de alta prioridad gubernamental en la construccion de confianzas y acuerdos
para una agenda de cambio en educacion: condiciones de mejoramiento
profesional y laborales para los maestros, recursos actualizados y suficientes
materiales para el aprendizaje, y condiciones institucionales y técnicas para
la renovacion de la pedagogia y la gestion a través de programas educativos

P.900% y Rural®® respecto al Lenguaje y Matematicas, y de los Proyectos de

51 A partir de este periodo se realizaron en 1992 las primeras elecciones democréticas de alcaldes y concejales,
cambiando el significado de la descentralizacion por gestién municipal (Cox, 2001).

52 El Programa de las 900 escuelas estuvo dirigido a escuelas con bajos resultados en lenguaje y matematicas,
apoyando con material didactico, bibliotecas de aula y capacitacién a docentes.

53 El Programa de Educacién Basica Rural (MECE-Bésica-rural) se constituyd como politica educativa prioritaria
para la poblacidn rural desde 1992 promoviendo diversas acciones entre ellas la capacitacion docente en red
para superar el aislamiento y mejora de su trabajo en agrupaciones de profesores rurales en instancias
conocidas como Microcentros, motivo de interés en el objeto de estudio de esta investigacion.
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Mejoramiento Educativo (PME) respecto al trabajo de proyectos por equipos
docentes.

e La segunda etapa corresponde al afio 1996 con el establecimiento de la
jornada escolar completa de ocho horas, que “en términos de criterios de
equidad, hay una vinculacion estrecha en el factor tiempo de trabajo escolar
y aprendizaje en contextos socialmente vulnerables” (Cox, 2005:75).

e El inicio de la tercera etapa corresponde a la segunda mitad del afio 2000
cuando se reconocen resultados de aprendizaje insatisfactorios en pruebas
nacionales como internacionales. Estos resultados muestran que “el sistema
escolar logra pobres resultados respecto a estandares de aprendizaje

competitivos en el mundo global” (Cox, 2001:21).

La tabla 2.4 muestra la sinopsis de las politicas educativas de los afios noventa y
su continuidad en el siglo XXI. De Ahi que, a partir el afio 2003, se comienza una
serie de reformas al curriculo del primer ciclo basico con énfasis en competencias
para la globalizacion a través de estrategias de desarrollo profesional docente en
inglés y Tecnologias de la Informacién y Comunicacién (TIC). Las prioridades del
gobierno se distribuyeron en la ampliacién de oportunidades educativas con
equidad y el fortalecimiento del capital humano del pais a través formar a los

ciudadanos de manera competente en un mundo globalizado (UNESCO, 2004).

98



Presideme ayhwin (1990

Presideme Frel R, Tagle (1994-2000)

Presidems Ri@rdo Lagos [2000-2006)

1594

b fre v
laborales

Cambie de paradigma de
politica educacional: Estado
responsable  y  promotor;
educacion de calidad vy
com petitividad; equidad
como discriminadion  positiva
Estatuto Docente Koo 1

Construccion de Consenses:

Com ision Naciona de
Modemizacion de 3
Educacion;  Aceerds  en

Agenda Educativa por
Partidos Politicos.

Estatuta DoDente No. 2
incentivos colectivos 3

desempsiio [SHED)

Acperdo Ministeria Gremio
DoCente: InCentivos 3
desempefio individual.

Red Masstros de Masstros.
Evaluacion del desempefo

indinvidual.

Programas de
mejoramients y
Frograma de las 200
espueias

Programa MECE-Basica
[1882-1957)
Frograma MECE-Mediz
[1855-2000]

Pasantias u Diplomados
de profesores en el
Extranjenn
Fartalesimientd
Docente: Frograma
Formacian inicial;
Capacitacion Reforma
Curricular

Eztrategiz focalmadas
para aumentar I3
retendion en educacian
media (Liceo para Todos)

Implementacion de
evaluadion individual de
profesones
[&siznacion Excelencia
Docente) Reforma de la
Constitucion:  Extension
obligatoriz de la
educacion 3 12 anos

Adaptacion de Cox (2001)

99

Reforma del
curriculum yla
jornada escolar

Nuevo curmiculum
en Educacion Edsica

Ley de Jornada
Escolar Completa
Consufta Nadions

zobre nuevo
curriculum  de
Educacion Media
Nuevo curmculum
en Educacion Media

Nuevo curmiculum
en Educacion
Farvulana

Campafia Lectura-
Ezcritura y
Matematicas
Musvos Frogramas
de Estudio
12, 342 Enzefiznza
Bdsica

Tabla 2.4 Sinopsis de Mejoramiento y reformas educativas de Chile en los afios noventa. Fuente:



Como se puede observar a lo largo de la implementacion de diversas politicas de
Chile, la educacién rural ha estado presente en la generalizacién e implementacion
de las mismas dentro del sistema educativo. Segun San Miguel (2015) en la
segunda mitad de 1880 la ruralidad, se aborda como un tema de dispersion de la
poblacion y de su atencion en condiciones precarias. De igual manera en los afios
de 1980 al pasar a las Universidades la formacién inicial de los docentes, no existe
conciencia de lo rural sino hasta las reformas de 1990 con el Programa MECE-
Bésica-rural que promovié como estrategia el disefio de propuestas curriculares
adaptadas a los contextos especificos de las areas rurales mediante la agrupacion
de los docentes y el trabajo en red y la insercidon en procesos de desarrollo de la

localidad.

Por lo que, el Programa MECE-Basica-rural ha sido el mayor impulsor del desarrollo
de la escuela rural chilena, su estrategia de trabajo en red mediante la agrupacion
de los docentes en los denominados microcentros se ha constituido como un
espacio de gestion y alternativa de desarrollo profesional que hasta la fecha sigue
activo, el cual es el tema de interés en esta investigacion y que en este capitulo se
describen las problematicas que enfrentan los docentes multigrado como producto

de la implementacion de estas politicas educativas.
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2.2 Politicas Educativas en México: La Naturaleza de la Escuela Rural

Mexicana

En el afio 1921 con el propésito de unificacion cultural del pais se decret6 la creacion
de la Secretaria de Educacion Publica (SEP), designando a José Vasconcelos como
secretario por el presidente de la republica Alvaro Obreg6n. Durante su periodo
(1921-1924) comenzd la reorganizacion en la formaciéon de los profesores
mexicanos para impulsar la alfabetizacion de las localidades rurales, de esta forma,
se establecieron las dos primeras Normales rurales, una en Tacambaro, Michoacan
y la otra en Molango, estado de Hidalgo, posteriormente la Normal rural de

Acambaro en Guanajuato e Iztucar de Matamoros en Puebla.

Segun Loyo, 1985, el gobierno inicié su programa escolar en el medio rural con la
creacion de centros educativos denominados Casas del Pueblo, es decir, espacios
educativos para ensefar la alfabetizacion, las cuentas, diversas materias de
ciencias sociales y talleres de artes y oficios que ahi se ofrecian. Con el mismo
propdsito, pero con una accion mas perdurable, en 1923 se implementaron las
Misiones Culturales. Estas estaban integradas por un grupo de maestros con
diversas habilidades y conocimientos que impartian cursos breves en diferentes
poblaciones preparando a maestros en la misma comunidad a la par que ayudaban

a elevar el nivel de vida y mejorar las técnicas de produccion.

La politica educativa tenia como foco fundamental de atencion la ensefianza

primaria para alfabetizar al pueblo en elementos basicos de lectura, escritura y
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matematicas, estableciendo numerosas escuelas rurales o Casas del Pueblo®*

como se les llam6 en los afios veinte en las distintas entidades federativas.

El propdsito general de la educacion rural consistia en incorporar a los campesinos
a la cultura moderna. Las problematicas de las regiones rurales estaban marcadas
por la extrema pobreza, las pésimas condiciones de salud, los bajos estandares de
vida doméstica, la tradicional rutina de las ocupaciones rurales habituales poco
remuneradas, el analfabetismo agudo, la desintegracion social (Ramirez, 1938

citado en Loyo, 1985).

Derivado de las probleméticas que se enfrentaban en las regiones rurales, era

imprescindible poner atencion a la su resolucién mediante diversas acciones:

e Mejorar las condiciones econdémicas de los campesinos

e Mejorar las condiciones higiénicas y sanitarias de las areas rurales

e Elevar el estdndar de la vida doméstica

e Atender los aspectos de la vida diaria mediante una educacion rural que
capte el interés del campesino y se vuelva agricola por naturaleza®®

e Poner de relieve los valores culturales que encierra la recreacion cultural

e Liquidar el analfabetismo

e Transformar la vida campesina en todos sus aspectos

54 En las Casas del Pueblo, también se ensefiaban formas de cultivo y crianza de animales (UHPDM, 5:20).

55 Una educacién agricola es mas que ensefiar la agricultura, la crianza de animales y oficios. Es capacitar a la
gente campesina para hacer de la vida rural una cosa satisfactoria, digna de ser deseada y de ser vivida
(Ramirez, 1938 citado en Loyo, 1985).
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El principal obstaculo para atender estas problematicas era la inexistencia del
namero suficiente de profesores formados como tales para atender un gran nimero
de nuevas escuelas, ademas, los profesores normalistas con pensamientos mas
conservadores y afines hacia el antiguo régimen porfirista se concentraban en las
capitales de la republica y de los estados. “El reclutamiento de maestros rurales
privilegid, por encima de los de mayor escolaridad, a quienes conocieran la region
y tuvieran capacidad de liderazgo en las comunidades donde se establecerian las
escuelas” (Arnaut, 1998:57), la gran mayoria de estos maestros, sélo habian

estudiado la primaria elemental de cuatro afios.

De esta manera, se configuré una diferencia entre los maestros rurales y los
urbanos, estos ultimos eran mayoritariamente normalistas y contaban con mayores
niveles de escolaridad, eran considerados como conservadores y renuentes a la
introduccién de nuevos métodos de ensefianza, mientras que los maestros rurales,
reconocidos como revolucionarios, eran partidarios de la educacion popular y

aliados a la obra del nuevo régimen (Arnaut, 1998).

El ide6logo Rafael Ramirez, promotor de la Escuela Rural Mexicana promovio
inicialmente una serie de medidas y métodos que favorecian una reorganizacion de
la ensefianza (Weiss, 2007): propuso que cada maestro estableciera su propio
programa centrado en proyectos vinculados a la comunidad, de esta forma, los
maestros rurales, “casi se confundian con la escuela —generalmente unitaria-”
(Arnaut, 1998:60), teniendo mayor libertad de accion, aunque su trabajo docente
pasaba a segundo término. Mas que ensefarlos a leer, escribir y contar su papel

predominante era social y politico ya que incorporaban a los campesinos e
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indigenas a la vida nacional, mejorando la higiene en la comunidad y intentando
contribuir en la mejora de las formas de produccién y comercializacién de productos,

sistemas de comunicacion y transporte.

Sin embargo, a pesar de que practicamente se confundian con la comunidad, “los
maestros rurales, padecian una intensa rotacion por la rapidez y el caracter masivo
de reclutamiento, por sus bajos sueldos, por el medio adverso en el que trabajaban

y la influencia politica externa” (Arnaut, 1998:59).

Actualmente la intensa movilidad de docentes rurales se sigue presentando, se
reconoce la atencion multigrado en comunidades pequefias, de dificil acceso y por
lo general quienes laboran en estos lugares son de nuevo ingreso al servicio,
“constituyen la mayoria de las escuelas existentes, que se ubican en el contexto
rural en donde existen mdltiples carencias, que se atienden de manera simultanea
a dos 0 mas grados, existe un alto indice de marginacién, la mayoria de las

ocasiones se obtienen bajos niveles de rendimiento” (UHPDM, 6:12).

Por lo que, como se puede dar cuenta en esta seccion, la naturaleza de la escuela
rural mexicana tiene sus inicios en un proyecto alfabetizacién de los campesinos
como primeras politicas implementadas a partir de la creacion de la Secretaria de
Educacién Publica. En el siguiente apartado, se hace referencia a los afios treinta
gue de una manera distinta a través de una educacion socialista se proyectaba la

escuela como centro de la comunidad.
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2.2.1 La Educacion Posrevolucionaria como antesala a la Pedagogia Activa

Para 1930, en la Presidencia de Pascual Ortiz Rubio, el Secretario de Educacion
Aardn Saenz promovio la educacion posrevolucionaria que, ademas de igualitaria y
nacionalista, daba prioridad al utilitarismo por encima de lo abstracto del antiguo
régimen®® (Arnaut, 1998). Para lograrlo, intentd depurar al personal docente, sobre
todo en las escuelas rurales “por su escasa preparacion, por su conducta moral
poco edificante y su poco espiritu de servicio” (SEP, 1930 citado en Arnaut, 1998)
gue no garantizaban el progreso y bienestar de las comunidades rurales, mismo
gue no se concretd. Adn sin ver resultados lo sucedio en el cargo José Ma. Puig
Cassuranc quien ya habia sido Secretario de Educacion en el periodo de Calles
(1924-1928). Puig durd unicamente un mes en el cargo. Su contemporaneo Narciso
Bassols concebia la educacion como “[...] una extension de la cultura de la
comunidad, hecho por la comunidad misma, con sus propios ideales, mediante su
propia técnica [...]" (Loyo, 1985:49), su propdsito era lograr la integracién de los

individuos como seres nuevos en comunidad.

Segun Loyo (1985), Bassols propuso cambiar las tendencias y habitos de los
adultos para la trasformacion real de las costumbres y modos de vida de las
poblaciones, es decir, se intentaba romper los Ordenes anquilosados que

condujeran al campesino a cambiar los sistemas de produccién y distribucion de

56 E| cambio de enfoque abstracto al utilitarista se refiere al remplazo que hubo de contenidos intelectuales,
morales y artisticos por la ensefianza de la lectura, escritura, matematicas y talleres para el aprendizaje de
oficios que los estudiantes podian desarrollar de manera productiva en su localidad.
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consumo de la riqueza, participando de manera cooperativa para elevar su

capacidad productiva tomando conciencia de su hacer en el mundo.

A finales de 1934, se reformo el articulo tercero constitucional sustituyendo la
educaciéon laica por socialista, empero, la politica educativa marcada por esta
orientacion ideolégica fue perseguida por la Iglesia, algunas sociedades de padres
de familia, grupos de clase politica y del propio magisterio, puesto que sus nuevos
objetivos estaban encaminados a organizar y adiestrar a los trabajadores para
emanciparse y asumir la direccion de la produccion en el campo: “la escuela rural
deberia capacitar al campesino para administrar sus tierras, defender sus derechos
y luchar contra las fuerzas conservadoras” (Loyo, 1985:13). De esta manera, la
educacién socialista se acentto en el servicio de los estudiantes sustituyendo el

individualismo por la solidaridad y el cooperativismo®”.

Para 1935, estando en la presidencia Lazaro Cardenas del Rio se asumio la
educacion socialista como decreto con el objetivo de liberar al alumno de
conocimientos inutiles o contraproducentes de la escuela burguesa (Loyo, 1985) y
en su lugar, de manera directa y simplificada, trasmitirle conocimientos
indispensables para ser un buen trabajador, un productor consciente de sus
derechos. Como es de apreciarse, la educacién socialista se inspiraba en sistemas
pedagogicos sociales y de trabajado propuestos por “Pestalozzi, Froebel, Tolstoi,

Kerscheteiner, Natorp” (Loyo, 1985:61), ademas estaba centrada en las ideas de

57 El cooperativismo en la época socialista se muestra como un aspecto ideolégico de ayuda entre individuos
para lograr que algun dia los medios de produccion fueran de los trabajadores, por lo que los maestros rurales
debian fomentar la conciencia de clase de los campesinos y organizarlos para exigir sus derechos a los
capitalistas (Civera, 2006)
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John Dewey al hacer del nifio ‘nifio’ proponiendo darle lo que necesita como tal,
educarle los sentidos proveer de conocimientos que intervinieran en la realizacion
de sus proyectos, aprovechando sus propios instintos manifestados en el juego y

demas actividades espontaneas (Loyo, 1985).

La pedagogia activa tenia sentido cuando los nifios desarrollaban una praxis de la
accion y la reflexion, como medio para su liberacién y como parte de las masas

oprimidas, desarrollando el pensamiento critico para aprender a aprender.

2.2.2 La Fragmentacion de la Escuela Rural Mexicana en la Politica Educativa

Nacional

En el primer periodo de Jaime Torres Bodet como Secretario de Educacion (1943 a
1946) se planteé una nueva orientacion: se suprimio la educacion socialista y se
moderd el contenido ideoldgico al reformar los planes y programas de estudio de
primaria y de igual manera, unificar los planes y programas de las escuelas
Normales federales con los de las escuelas Normales rurales y urbanas, ademas

de incorporar una campafa alfabetizadora de caracter nacional.

La SEP reorientd el trabajo de los maestros poniendo énfasis en los contenidos
clasicos de la educacion: lectoescritura, calculo e historia civica. Por esta razon los
maestros rurales sufrieron una transformacion radical al tener que cumplir
primordialmente su funcion como docentes en un nuevo contexto politico nacional
y local; su accion social se vio restringida por la multiplicacion de agencias
gubernamentales y organizaciones oficiales en el campo (Arnaut, 1998).
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De esta manera, fue necesario capacitar a los docentes para que respondieran a
una politica de unidad nacional con contenidos clasicos de la educacion. Ademas,
la regularizacion de la condicién profesional de los maestros sin titulo, hechos que
dieron origen a la creacion del Instituto Federal de Capacitacion del Magisterio en

el afio 1944, durante el gobierno de Manuel Avila Camacho.

A partir de los afios cincuenta y para las siguientes décadas la profesion docente se
asumio como un asunto de Estado y del sindicato de maestros, se federalizé la
ensefianza primaria y normal para mejorar los sueldos y las condiciones de trabajo
de los maestros municipales y estatales y, aunque no habia unidad ideoldgica para
la atencion de problemas analégos, cada una de las instituciones formadoras
asumia sus propios ideales. Los siete tipos de instituciones federales eran: escuelas
Normales de educadoras, primarias, superiores, de especializacion, de educacion
fisica, de educacion musical y el Instituto Federal de Capacitacion del Magisterio

(Arnaut, 1998).

Hacia el sexenio del presidente Lopez Mateos (1958-1964) se ejecutd el Plan de
Expansion y Mejoramiento de la Educacion Primaria, mejor conocido como el Plan
de once afios (Arnaut, 1998). Como parte de este propésito se expandieron las
escuelas primarias federales, se mejoraron las condiciones de trabajo y los sueldos
de los docentes, con ello crecieron las expectativas de los profesores para lograr un
ascenso que repercuti6 en la ampliacion del mercado ocupacional y las

posibilidades de movilidad.

108



Bajo estas condiciones se modificaron los centros de trabajo, muchas escuelas
pasaron de ser unitarias a escuelas con mas docentes o completas, también se hizo
posible el cambio de adscripcion de los profesores. A partir de entonces podrian

cambiarse de una region o estado a otro, o de un subsistema a otro.

Los efectos de la movilidad concedida comenzaron a verse muy pronto, por ello en
los afios setenta la SEP impulso el arraigo a los maestros en las comunidades
rurales, como un medio para disminuir la creciente urbanizacion del magisterio
causado entre otros factores por la expansion del sistema de ensefianza normal.
Para fomentar el arraigo se otorgaron compensaciones salariales a los profesores,
se construyeron casas para el profesor anexas a las escuelas rurales y para que no
se quedaran las comunidades sin maestros se adjudicaron plazas que “pertenecian”
no a los maestros sino a las comunidades. Asi, cuando un profesor deseaba obtener
los beneficios otorgados para el arraigo, los tendria s6lo mientras trabajara en

aguellas localidades.

En estos mismos afios setentas se cred el Consejo Nacional de Fomento Educativo
—en adelante CONAFE- como un organismo publico descentralizado de la
Secretaria de Educacion Publica con el propésito de brindar la educacion basica a
las comunidades que hasta ese momento no contaban con servicios educativos

(SEP, 20009).

El CONAFE opera de una manera distinta a la estructura organizativa de la
Secretaria de Educacion Publica, ya que su figura educativa principal, no son

maestros, sino instructores comunitarios. Es decir, jévenes entre 15 y 29 afios de
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edad preferentemente originarios o vecinos de las comunidades donde desarrollan
su funcion al prestar un Servicio Social Educativo después de recibir una
capacitacion intensiva sobre formacion inicial para la docencia relacionado con el
desarrollo de habilidades para la ensefianza en una comunidad rural, una
comunidad indigena, un campamento de jornaleros agricolas migrantes o un
albergue. De ahi, que el modelo de instruccion comunitaria opera en los tres niveles
de educacion bésica (tabla 2.5):
Nivel Modalid
Preescolar Comunitario rural
Comunitario indigena
Comunitario migrante
Primaria Comunitaria rural
Comunitaria indigena
Comunitaria migrante
Secundaria Comunitaria rural

Comunitaria indigena

Tabla 2.5 Niveles y modalidades de educacién que oferta el CONAFE en México.
Fuente: Elaboracion propia

La educacién comunitaria articula cuatro condiciones:

e El servicio social que solo puede desarrollarse en comunidades rurales
aisladas con condiciones socioeconémicas desfavorables.

e Laformacién parala docencia que es indisociable del trabajo que desarrollan.

e El periodo de uno o dos afios, durante el cual el instructor comunitario (ahora

llamados lideres para la educacion comunitaria —LEC-) permanecera en las
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comunidades, delimitando el horizonte de previsibilidad funcional para nifios,
docentes y familias. Particularmente para la continuidad de la docencia®®.

e El convenio con las comunidades involucradas desde el inicio en el servicio
educativo, en el cual se comprometen a ofrecer el espacio para el trabajo
educativo y a proporcionar alimento y vivienda a los instructores, pues los

jovenes se comprometen a vivir en las comunidades.

En este sentido, el CONAFE es quien retoma la tradiciéon de la Escuela Rural
Mexicana de los afios veinte, capacitando a voluntarios de la sociedad civil para
brindar educacion en las ubicaciones geograficas mas apartadas donde los
profesores y el propio sistema educativo no oferta sus servicios a la poblacién

(Gbémez, 2011).

Posterior a los afios setenta, hay una fragmentacion de la escuela rural en la politica
educativa nacional, ya la experimentacion de formas por profesionalizar al
magisterio y la fuerte disputa por la profesion generalizé lo urbano, dejando al
margen lo rural (Arnaut, 1998). Por lo tanto, esta retrospectiva de la educacion rural
en México, expresa la diversificacion de estrategias empleadas a partir de proyectos
educativos que determinan la didactica de los profesores en el aula multigrado y a
su vez la formacién de los nuevos docentes y continua para los que se encuentran
en servicio atendiendo a una politica que persigue sus fines de manera heterogénea

y en épocas con necesidades diferentes. De tal forma, que la politica educativa

58 E| ejercicio de la docencia en el CONAFE se sustenta en la combinacién del servicio social y una beca de
estudios que asegura su desarrollo profesional y la posibilidad que continten estudiando al proporcionarles
una beca de hasta 60 meses, una vez concluido su periodo de servicio social en la comunidad.
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actual es producto de una historia, del énfasis en ciertos periodos y con propuestas
de innovacion o desarrollo para el siglo XXI, por lo que, en el siguiente apartado, se

describen los principales puntos que la organizan.

2.3 Los Problemas del Multigrado en las Politicas Educativas

En los apartados anteriores del presente capitulo, se reconocen las acciones
emprendidas en Chile y México para atender al sector educativo. La generalizacién
de propuestas esta relacionada a proyectos politicos que para la poblacién rural han

sido minoritarios.

En este apartado se analizan los problemas de las escuelas rurales multigrado
derivado de la implementaciéon de las politicas educativas, para lo cual se
interpretaron relatos orales y escritos que exponen su incidencia en la profesion

docente.

2.3.1 Los Problemas de las Escuelas Rurales Multigrado en Chile

La diversidad de contextos en el medio rural chileno es uno de los factores que
influyen en las probleméticas de la escuela rural multigrado. En el analisis de las
entrevistas, los docentes multigrado refieren a tres grandes problemas: la gestién
escolar, la organizacion del sistema educativo por grados o también denominado

escuela graduada y la formacién inicial de los docentes (ver anexo 3).

En este apartado se especifica cada uno de los problemas de la escuela rural

multigrado chilena y su marco de intervencién desde la profesién docente. En el
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caso de la regién de Chiloé en la Corporacion Municipal de Quinchao, la mayoria
de los centros escolares se ubican geograficamente en islas, por lo que, los
profesores reconocen que “el traslado en lancha dificulta hacer gestiones en la

Comuna®®” (UHPDM, 192:2).

La gestion escolar se dimensiona en distintas acciones:

e En las actividades directamente pedagdgicas se reconoce que no todas las
escuelas rurales estan incorporadas al Proyecto de Integracion Educativa
(PIE), el cual proporciona un incremento a la subvencién de recursos
financieros y apoyos pedagdgicos a las escuelas que cuentan con alumnos
con Necesidades Educativas Especiales (NEE)®°.

e Ademas, el tiempo para la planificacion didactica es uno de los principales
problemas, ya que a pesar de ser profesores que cuentan con jornada
escolar completa, su tiempo se reduce para atender actividades de

mejoramiento académico con los estudiantes:

No me alcanza el espacio para planificar, porque el horario que debia
tener por asi decirlo “libre” tengo que hacer reforzamiento a los nifios
gue estan un poco mas bajo en matematicas. Pero no me queda
tiempo como para prepéralo. Uno se lleva mucho trabajo a casa
(UHPDM, 217:7).

La profesora que hace referencia a la falta de tiempo para planificar reconoce
la potencialidad que ofrece este instrumento, en la descripcion y delimitacion

de un determinado tema, tal como lo sefiala Carlos Guzman (2013), por

%9 Un traslado en lancha cuesta alrededor de 200,000 pesos chilenos (300 USD).
60 Ley 20,201 del Ministerio de Educacidn (Biblioteca del Congreso Nacional de Chile [2007]).
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medio de la planeacion el profesor sistematiza el trabajo, prepara lo que
requiere para la clase, define los materiales necesarios y disefia los
instrumetos de evaluacién. La planificacion didactica también esta ligada a la
anticipacion de la intervencién docente, que en el caso de multigrado ademas
de la organizacion del curriculum tiene que ver con la organizacién de
distintos escenarios de aprendizaje en el aula atendiendo la graduacién de
los estudiantes, distinto a una escuela donde el profesor solamente atiende

un solo grado:

Por ejemplo, en una sala regular tienes el tiempo suficiente para hacer
un inicio, un desarrollo y un cierre de un tema o contenido particular.
En cambio, llegas aca, tienes a primero y tercero viendo cosas
diferentes. Por ejemplo: veia mediciones béasicas de tiempo en primero
y fracciones en tercero entonces ya tienes que dedicarle tiempo a un
curso. Ya le quitas tiempo a un curso para atender al otro. O acé son
tres cursos diferentes entonces te rotas para atender tres cursos
distintos y no alcanzas a cerrar la clase al mismo tiempo. O sucede
qgue la actividad no sucedioé de igual manera. Te demoraste con un
curso. Alla es un poco mas facil (UHPDM, 217:2).

En el relato anterior, la profesora manifiesta la organizacion del aula
multigrado en la asignatura de matematicas para trabajar con nifios de
primero, segundo y tercer grado. Con ello, se manifiesta que la organizacion
del aula es por grados correspondiendo a la tematica que se aborda definida
en el curriculo nacional, por lo tanto, el problema es la construccion

metodoldgica para trabajar simultineamente con tres grados a la vez®.

1 En la observacion realizada a la clase con nifios de cuarto, quinto y sexto la profesora forma pequefios
grupos por grado escolar, a los cuales les da indicaciones distintas por lo que se manifiesta la dificultad para
organizar el trabajo didactico que le permita vincular un tema con todos los grados (27-X-2015).
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La organizacion del tiempo para la planificacion didactica si bien se
manifiesta como un problema de gestion escolar, éste también esta vinculado
a otros aspectos como la organizacion del aula multigrado.

e En las acciones comunitarias, uno de los problemas es la carencia de

infraestructura, sobre todo de servicios como luz eléctrica.

En todas estas islas hay un programa de electrificacion, pero
“‘inteligentemente” los que hicieron el proyecto dejaron fuera del
programa a las escuelas... entonces eso hace dificultoso el trabajo.
Aungue tenemos energia eléctrica y funcionamos a rato con motores
generadores de luz (...). Y nuestro empleador tiene que financiar eso,
el combustible mensualmente y significa un costo adicional porque en
este caso la Corporacion Municipal de Quinchao debe arrendar un
trasbordador  especial para transportar el combustible”
(UHPDM,192:2)

Esta dificultad del servicio de la luz eléctrica estd aunado a la conectividad
para el servicio de internet, ya que los profesores manifiestan que en algunas
islas cuentan con la sefial satelital, sin embargo, solamente es en teoria,
porque en la practica realmente no se tiene el acceso a este servicio de

telecomunicacion.

Por lo tanto, los desafios a los que se enfrentan los profesores que trabajan en las
escuelas rurales multigrado, como lo refiere Moreno (2015) “esta relacionado a la
contextualizacion del curriculo nacional basado en el principio de igualdad”
(UHPDM, 202:7). De ahi que los problemas del multigrado en el @mbito de la gestion
escolar se asocian a la organizacion del sistema educativo por grados o escuela

graduada.
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Segun Vifiao, el término escuela sugiere una determinada forma institucional y un
modelo concreto de organizacion, “evoca ante todo un lugar y un edificio en el que
paredes y muros delimitan espacios y usos diferentes” (1990:7). Algunos de esos
espacios, se refieren al aula, donde se ubica el profesor que ensefia un curriculo
cercano 0 mas o menos adaptado al grupo de alumnos de edad y conocimientos

que se pretenden homogéneos.

El curriculo fragmentado en cursos o grados anuales, cubre durante varios afios
académicos un nivel educativo determinado. “Los alumnos, a su vez, son sometidos
periddicamente a unos examenes o pruebas, que pretenden medir de modo objetivo
su conocimiento parcial o total de dicho programa. Su evaluacion se refleja en una
nota o calificacion global” (Vifao, 1990:7), esta nota o calificacion determina
diferentes decisiones sobre su futuro académico y profesional, ya que pueden

promoverse al siguiente curso o nivel, repetir el curso o desertar.

La problemética a la que los profesores que laboran en escuelas multigrado se
enfrentan esta relacionado a la organizacion del curriculo que tiende a homogenizar

el conocimiento de los estudiantes segun la edad y el grado en el que se ubican.

Llevo poco tiempo y es la primera vez que me tocaba trabajar con alumnos
en sala multigrado que es un cambio porgue estaba en una sala regular con
cuarenta alumnos de un solo curso. En cambio, llego aca y en una sala hay
de primero a tercero y en otra sala de cuarto a sexto. Entonces nos
organizamos por asignatura. Aunque mi colega (la que atiende los nifios mas
pequefios) atiende casi todas las asignaturas en su curso, menos
matematica. Matematica la trabajo yo. En Achao nos organizamos para ver
gue vamos a trabajar en todo el curso (UHPDM, 217:2).
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En el relato anterior, la maestra hace referencia que su corto tiempo en una escuela
multigrado®? y la experiencia previa en escuelas donde solo trabajaba con un solo
grado le ocasiona problemas para trabajar con varios grados a la vez. Esto implica
una reorganizacion curricular o adaptacion del curriculo a las necesidades
contextuales del aula multigrado. Aunque, la problemética que incide en la profesion
docente se ubica de raiz en el sistema educativo. Los modelos tradicionales de
ensefianza tienen su origen en el tipo de produccién en serie que se utiliza en las
fabricas. “La idea original era dar la misma ensefianza a todos los escolares al
mismo tiempo a fin de mostrar igualdad; proporcionarles la misma informacion y asi
todos, en teoria, saldrian iguales” (Uttech, 2011:28).

Uttech (2011) reconoce que el mito de la escuela graduada se basa en la falsa
creencia de que todos los nifios y nifias poseen las mismas capacidades fisicas,
mentales y sociales que al ser agrupados o divididos segun su edad su avance se
daria al mismo ritmo.

Las dificultades que se presentan se ubican en la divergencia entre un modelo
establecido (escuela graduada) con una situacion diferente (escuela multigrado),
por lo tanto, es necesario indagar, en los procesos de la formacion inicial de los
docentes, ya que, en este campo, se ubica otro de los problemas a los que se

enfrentan el multigrado.

62 Su segundo afio escolar cuando se realizé el trabajo de campo.
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Grafico 2.4. Red semantica analisis de la formacion inicial de los docentes mmultigrado en Chile.
Fuente: Elaboracion propia

En el gréfico 2.4 se presenta el resultado del andlisis de los relatos orales
relacionados a la experiencia en la practica docente sobre la formacién incial.
Segun Avalos (2002), la préactica docente es el eje que articula las actividades
curriculares de la formacion tedrica y practica de los profesores. Esta facilita la
construccion e internalizacion del rol docente. Su finalidad es facilitar el proceso por
el cual los futuros profesores construyen conocimientos pedagdgicos, desarrollan
en forma personal teoria y practica de la ensefianza y el aprendizaje. Ademas, se
postula que del modo cémo se organizan las experiencias de practica, dependera
el grado en que cada futuro docente precise su rol profesional en contexto de la

comunidad, escuela y aula.
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All4 en la Universidad no te ensefian a trabajar con seis, siete cursos. No te
dan las nociones. Entonces yo aprendi en la practica. Haciendo lo que yo
pensaba, pero sola. Nadie me ayuddé o me dijeron oye se trabaja de esta
forma lo multigrado, solamente por curso. Pero yo aprendi sola y contando la
experiencia también con la gente mas grande en las reuniones.
No tenia idea cuando llegué aca, era dificil. Me organicé bien y empecé a
trabajar de acuerdo a lo que me resultaba (UHPDM, 215:2).
El relato anterior es de una profesora unitaria que en su argumento recupera la
experiencia practica, el modelo préactico-artesanal que concibe a la ensefianza como
una actividad artesanal, como un oficio que se aprende en el taller (De Lella, 1999).
En este modelo el conocimiento profesional que genera el profesor es producto de
un proceso de adaptacién a la escuela y a su funcién de socializacion, de ahi que
en el relato también se hace referencia a la experiencia que contaba la profesora
unitaria en reuniones con profesores con mayor experiencia.
La profesora unitaria al hacer referencia a la organizacion y el trabajo de acuerdo a
lo que le resultaba, es lo que Rosas (2003) al hacer un analisis del encuentro entre
profesores con la realidad denomina un aprendizaje basado fundamentalmente en
ensayo y error. Es el shock de la realidad que puede ser un evento traumético o
aprendizaje intenso en el que se adquiere perspicacia y perfeccion de habilidades
al enfrentar su practica en los primeros afios de docencia.
En una segunda narracion, un profesor de una escuela tetradocente® con quince
afos de servicio en la institucion reconoce su experiencia previa como estudiante al
ser originario de la Comuna.

Yo soy de esta Comuna, de la Comuna de Quinchao. Estudié en Liceo de
aqui de Achao. De cuarto medio me fui a la Universidad de los Lagos que es

8 En profesor de esta escuela (Escuela Capilla Cahuach) es el responsable de la direccion. Hay una docente
que trabaja con primer grado, un docente para segundo y tercero, el director que atiende los grupos de cuarto,
quinto y sexto grados y otro maestro que trabaja con séptimo y octavo grados.
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una Universidad que era dependiente de la Universidad de Santiago, es una
sede. Llegue en el afio 94 y egrese en el 98. Estudie Pedagogia Basica.
Existia una mencion que estaban explorando, no era una menciébn como
lenguaje era como una mencion en tecnologia para el desarrollo. Era como
insertarse en las escuelas rurales y hacer un poco de todo: conservas,
invernadero, pero como apenas estaba iniciando no estaba bien
implementada (UHPDM, 216:1).

Esta experiencia previa es lo que Rosas (2003) denomina concepcién pedagdgica,
la manera en que el docente llega a reconocer su papel no solamente en las
actividades rutinarias del trabajo escolar sino en las actitudes que se reflejan ante
las problematicas diarias. Por lo que, la concepcidén pedagodgica se construye
ciertamente a partir de la historia personal de cada maestro.

Otro aspecto relevante en esta narracion es la mencion que estudia el docente®
dentro de la carrera de pedagogia béasica, ya que en un primer momento manifiesta
no recordar con exactitud el nombre de la especialidad y en segunda reconoce que
no estaba bien implementada.

Vaillant (2013) menciona que un problema recurrente en la formacion provista por
muchas universidades e institutos formadores en Latinoamérica, es que su gran
autonomia los lleva a desarrollar programas sin vinculacion o referencia preferencial
al sistema escolar y a las politicas educativas. En este caso, en el relato del profesor
se reconoce la necesidad de darle énfasis a la formacién de los docentes en el
desarrollo rural, pero al no estar bien disefiada para ejecutarse en sus primeras

generaciones, no consigue impactar en la practica profesional.

64 La mencién hace referencia a una especialidad que le imprime el sello a la carrera de pedagogia.
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Un tercer relato de una escuela tridocente®, la profesora hace referencia a la
especialidad posterior a la carrera.
Estudié en la Universidad de los Lagos de Osorno General Basica que es
estudiar de todo. Después en la misma Universidad estudié dos afios y saqué
mi mencidén en Lenguaje y comunicacion. Ese es otro tema que sucede: que
en las escuelas a los profesores los contratan segun su necesidad, no segun
su habilidad porque mi habilidad es lenguaje, pero el cupo que habia era
matemaética. Yo fui de la generacion que estudio de todo (UHPDM, 217:4)
Estas probleméticas en las escuelas rurales coinciden con el aporte a las
necesidades de los profesores que hace la carrera de pedagogia para el medio
rural®® de la Universidad de Playa Ancha, Campus San Felipe. Esta carrera se
distingue por ser la Unica en el pais que aporta fuertemente a la formacion en la
investigacion de los profesores. Ademas, desde el primer afio los estudiantes visitan
escuelas rurales y durante su ultimo semestre se culmina con una pasantia en las
escuelas rurales en un periodo de dos semanas levantando informaciéon de la
localidad, misma que les permite realiar su tesis de grado a partir de una
problematica que se vive en la ruralidad.
Moreno (2015) refiere que artesanalmente el profesor apoya el desarrollo de la
comunidad en el medio rural, por lo que, fue necesario pensar en éste para

desarrollarle competencias para trabajar con los nifios en el contexto del territorio

rural, pero ademas promover el desarrollo que se le denomina endégeno.

85 En esta escuela (Escuela Rural Llingua) laboran tres docentes, aunque los grupos se organizan en dos: un
grupo para primero, segundo y tercer grados; otro para cuarto, quinto y sexto grados.

8 |as caracteristicas de la carrera en pedagogia para el medio rural que se distingue por ser Unica en el pais
aporta fuertemente a la formacién en la investigacion de los profesores. Ademas, desde el primer afio los
estudiantes visitan escuelas rurales y durante su ultimo semestre se culmina con una pasantia en las escuelas
rurales por 10 dias levantando informacidn de la localidad, misma que les permite realizar una tesis a partir
de un problema y vivir la ruralidad.
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De esta manera, las probleméticas que se enfrentan los profesores multigrado en el
contexto rural chileno y que inciden en la profesién docente esté relacionado a la
gestidn escolar, la organizacién de un sistema por grados y la formacion inicial de
los profesores que carece de elementos para el desarrollo la ruralidad en vinculo
con el curriculo y las estrategias de ensefianza y aprendizaje en el aula multigrado.
Estos planteamientos, se analizaran a continuacion desde el analisis del contexto

educativo mexicano.

2.3.2 Los Problemas de las Escuelas Rurales Multigrado en México

En el contexto educativo mexicano, se identificaron cinco problemas en el
multigrado que inciden en la profesion docente: la gestion escolar, la escuela
graduada, el rezago académico de los estudiantes, las propuestas oficiales para la

atencion a grupos multigrado y la formacién inicial de los profesores.
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Gréfico 2.5 Red semadntica de los problemas del multigrado en México. Fuente: Elaboracion propia

Como se puede observar en el grafico 2.5, la gestion escolar es la parte nodal en la
gue se derivan las probleméticas, su asociacion esta vinculada con la escuela
graduaday el rezago académico como una consecuencia de la atencion pedagdgica
que se brinda a los estudiantes en el aula multigrado. Ademas, las propuestas
oficiales referentes a la reorganizacion curricular y la formacion inicial de los
docentes son aspectos que inciden en la practica docente y la calidad educativa.

De tal forma, que al profundizar en aspectos histéricos y su relacion con las
problematicas que narran los docentes se puede dar sentido a la configuracion de
alternativas de formacién continua que funcionan como andamiaje (scaffolding) en

la profesionalidad docente.
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2.3.2.1 La Administracion en la Gestion Escolar Multigrado

Al ser distinta la organizacion de las escuelas multigrado, en México se designa la
comision de director a un docente con base en los criterios del supervisor, ya sea
por antigliedad, porque atiende los grados superiores, ser de nuevo ingreso en la
escuela o porque no existe disposicibn para ese trabajo por alguno de los

comparieros.

En el caso del municipio de Xilitla®’, San Luis Potosi, durante el ciclo escolar 2014-
2015 de los 33 docentes que laboraban en escuelas federales multigrado, 14
realizaban las funciones de director comisionado, es decir, 30% de los profesores
ademas de desempefarse frente a grupo tienen la responsabilidad de

administrativa de los centros escolares.

Directores Comisionados en Escuelas Rurales Multigrado del
Municipio de Xilitla.
Ciclo escolar 2014-2015

M unitaria M bidocente tridocente M tetradocente ® pentadocente

3%

3%
7% ’

Gréfico 2.6 Distribucion de directores comisionados por tipo de organizacién. Fuente: Elaboracién
propia

67 Los datos corresponden a la zona escolar 025 del nivel de educacién primaria general.
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El grafico 2.6 muestra que del 30% de los profesores que tienen la comision de
director, el 7% no tiene opcion ya que las escuelas donde laboran son unitarias,
80% al ser bidocentes tomaron algin acuerdo con su colega y supervisor escolar
para desempefiar la funcion, mientras los docentes que laboran en escuelas
tridocentes, tetradocentes o pentadocentes tuvieron la eleccion para ejercerla en

comun acuerdo con su autoridad inmediata.

En los relatos se identificd un constante reclamo de los docentes al hacer alusiéon a

la cuestion administrativa como una carga burocratica del sistema educativo.

Un ejemplo claro es que siguen sacando de las aulas a los profesores (as)
para entregar documentacion e informacion, la cual pueden encontrar en
plataforma. Como es el caso de pedirnos nuevamente que saguemos copia
a documentos de alumnos de tercer grado, como lo es su certificado de
Primaria, acta de nacimiento, y bajar de internet nuevamente su CURP. Nos
preguntamos ¢ Cudl es su finalidad? ¢Qué autoridad no esta haciendo su
trabajo eficazmente? ¢Por qué estresar a los docentes con actividades, que
desde la oficina se puede obtener dicha informacion? Esto es solo un ejemplo
(UHPDM, 176:2).

En este relato se hace referencia a la informacion que solicita la estructura
educativa®® para realizar algin tramite administrativo. En este sentido, en el relato
se hace referencia a la teoria sobre los principios de la racionalidad que Max Weber
definié con el término burocracia como un estilo de organizacion y administracion,
cuyo propoésito es facilitar las acciones de conduccion y gobierno (Frigerio, Poggi,

Tiramonti & Aguerrondo, 1996), de tal forma, que la administracién es pensada por

68 Jefes de Departamento, Jefes de Sector, Supervisores Escolares de la Secretaria de Educacién.
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las autoridades educativas como un conjunto de actividades que ayudan a la accion

de gobierno.

Aunado a la informacién que requiere la estructura educativa, la dinamica que
implica la escuela multigrado demanda de procesos administrativos, tal como los

gue encontramos en el siguiente relato:

En el aspecto administrativo requiere la atencion a las necesidades escolares
de los padres de familia en horario de clases, realizar el trabajo de director,
atender programas que se agregan como PEC [Programa Escuelas de
Calidad], AGE [Apoyo a la Gestion Escolar], desayunos escolares, etc.
Sumado a lo anterior dar la atencion a las asociaciones de padres de familia
y el consejo de participacion social (UHPDM, 159:9).

En este sentido, las practicas administrativas desde la concepcién burocratica se
refieren a los procedimientos que “fueron adquiriendo autonomia,
independizandose y desligandose de las tareas sustantivas, hasta llegar en algunos

casos a desplazarlas” (Frigerio, Poggi, Tiramonti & Aguerrondo, 1996: 123).

La administracién escolar se plantea como un problema de las escuelas multigrado,
cuando al docente que ademas de atender por lo menos un grado de estudiantes

se le requiere del tramite constante de documentacion en la estructura educativa®®.

El estar trabajando en una escuela multigrado siempre sera un reto ya que
lejos de todo lo pedagdgico que el docente debe de realizar, se le agregan
actividades administrativas y de gestion escolar que se deben llevar acabo
en tiempo y forma para no generar retrasos o sanciones que afecten a la
escuela directamente; pero existen factores que rebasan el trabajo del aula 'y
gue cortan las secuencias de trabajo a lo largo de las semanas; como ir a
supervision, bajadas imprevista para la entrega de documentacion, juntas de
informacion o hasta una simple visita al médico (UHPDM, 50:2).

8 Como ejemplos la cooperativa escolar, las actas de reuniones con la Asociacién de Padres de Familia, el
Consejo de Participacién Social, la estadistica de los estudiantes (altas y bajas) y la captura de calificaciones
de manera bimestral en plataforma digital.
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Por lo tanto, en las escuelas rurales los docentes que realizan la funcion
administrativa requieren de la combinacién de diversos aspectos que surjan desde
el caracter pedagogico y que les permita establecer vinculos con la comunidad
escolar hacia el logro de metas y prioridades a favor de los aprendizajes, es decir,
transitar de un enfoque administrativo de la educacion a una perspectiva de la
gestidon escolar en el que se integran otras dimensiones relacionadas al quehacer

educativo: didactico, administrativo, organizativo, comunitario y participacion social.

La vision de la gestion escolar actual, focaliza la movilizacion de recursos humanos,
materiales y financieros, por lo que se define como “la capacidad de articular los
recursos de que se disponen de manera de lograr lo que se desea” (Casassus,
2000:4). En la siguiente narracibn una docente unitaria de preescolar relata
significados positivos en sus practicas a partir del conocimiento de los estudiantes
y el vinculo con los padres de familia que le permiten obtener apoyos para la mejora

de la infraestructura escolar:

Dentro de los principales logros y experiencias vividas al trabajar en una
escuela unitaria son: conocer, convivir y trabajar con los alumnos desde el
primer afio (en el caso que curse los tres grados) llevar un seguimiento de su
proceso de aprendizaje hasta concluir el preescolar, realizar actividades en
conjunto con los padres de familia y alumnos para dar a conocer la
importancia del nivel hacia la comunidad, la realizacion de mafianas de
trabajo con las mamas para que conozcan el trabajo que se realiza en el nivel
y como aprenden los alumnos, para que de esta manera brinden el apoyo en
casa cuando se requiera, gestionar recursos para mejorar las instalaciones
(UHPDM, 45:4).

En este sentido, cuando el director comisionado de la escuela multigrado promueve

practicas innovadoras dirigidas al contexto social donde se desenvuelve, toma
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consciencia de la necesidad que existe en la institucién por el desempefio de esta

funcion.

La actitud y disposicion de algunos docentes que son obligados a realizar la funcion
de director llega a ser positiva cuando se asocia a la responsabilidad y la adquisicion
de la experiencia. Como lo narra una profesora que transito de una escuela
bidocente a unitaria: “tuve la oportunidad de tener mi primer acercamiento a lo que
es la comision de direccion, una de las tareas mas dificiles en cuanto a organizacion
y documentacion, que deja mucha experiencia, en lo personal me ayudo bastante

para desarrollarme mas como docente en este tipo de contexto” (UHPDM, 2:3).

De tal manera, que la gestion escolar se plantea como una alternativa de desarrollo
pedagdgico a través del liderazgo académico que se desarrolla en el centro de la
comunidad escolar con la participacion de otros maestros de la escuela, los padres
de familia, los estudiantes y agentes externos que pueden colaborar con la

institucién mediante un proyecto educativo de desarrollo social.

Desde la vision de la gestion escolar, movilizar los recursos existentes significa
echar mano de aquellos apoyos con los que en la institucion se puede contar para
favorecer sus propdsitos. Si bien la escuela multigrado carece de recursos
humanos, los pocos docentes que laboran pueden apoyarse en los padres de
familia. Tal como lo expresa Rosas (2003:159), “hace falta un proyecto académico
escolar compartido por los maestros y explicitado ante los padres, de tal forma que

ellos sepan hacia dénde se pretende llevar a sus hijos y de qué manera pueden
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colaborar”. De ahi que la participacion comunitaria y familiar en la escuela puede

llegar a reconocer la practica del profesor desde una vision de corresponsabilidad.

2.3.2.2 La Escuela Graduada como Prototipo Nacional de Aprendizaje

La organizacién del sistema educativo por grados escolares, implica la ordenacion
de espacios, tareas, ritmos y tiempos en la denominada escuela graduada. Esta
tiene sus antecedentes en la Espafia del siglo XIX como respuesta a la complejidad
de la sociedad en un periodo de paulatina industrializacién y el surgimiento de
nuevos grupos sociales. El sistema escolar graduado sustituye a la escuela unitaria
en donde un solo maestro ensefiaba a un grupo de alumnos en edades y
conocimientos diversos, por una escuela con varias aulas, maestros y grados donde

los alumnos se clasifican homogéneamente en funcion de su edad y conocimientos.

Ossenbach (1991) destaca la promocion de la escuela graduada en Espafia a partir
de la clasificacion de los nifios como lo mas importante de los criterios racionales y
cientificos propuestos por la nueva pedagogia experimental, reflexionando que la
clasificacion bajo cualquier método o técnica, no es mas que la legitimacién de la
seleccion, la objetivacion cientifica de un sentimiento o criterio grupal, de un modo
de pensar de grupos profesionales o sociales que un momento determinado

consiguieron imponer sus criterios particulares.

La ensefianza graduada corresponde al sistema tradicional de organizacién escolar
para la progresion de los alumnos, fue un medio para reducir los margenes de

edades de una clase y para asignar tareas bien definidas a cada maestro. “Se
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delimitan conjuntos de objetivos y/o contenidos del plan de estudios y se asignan a
un grupo de alumnos que forman un grado determinado, que han de cubrirlos
generalmente en un afno” (Borrel, 1984:137). Como cada uno de los grados forman
parte un eslabon, es a la vez propedéutico del siguiente, por lo tanto, para que los
alumnos puedan promocionarse al siguiente grado, han de superar los objetivos y/o

contenidos, de lo contrario, tendran que repetir el curso.

La escuela graduada segun Bustos (2006) se basa en la segmentacion del curriculo
por grados en funcion de criterios psicoevolutivos que supuestamente establece el
nivel de conocimientos que el alumno puede alcanzar a una edad determinada: “El
criterio basico de adscripcién al grado es, por tanto, la edad cronolégica que
responde a una concepcion idealista segun la cual los alumnos deberan dominar
determinados conocimientos a una edad apropiada” (Barbera, 1991 citado en
Bustos, 2006:89), en este sentido, se justifica la organizacion de los nifios por grado
escolar y edad cronolégica en las mismas capacidades fisicas, mentales y sociales

para todos los alumnos.

Para Antdnez y Gairin (2013), a pesar de las limitaciones en la organizacion del
sistema graduado, es el mas frecuente a nivel mundial porque existe cierta rigidez
en organizar la escolarizacion de los alumnos, ademas de las siguientes

particularidades:

e Se establece el inicio de la escolaridad obligatoria para una persona en un

determinado afio escolar. Aunque que para otra que nacio una semana mas
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tarde, se pospone el principio de su escolarizacion para el afio escolar
siguiente’®.

e El agrupamiento en funcion de la edad cronoldgica facilita la planificacion y
el control administrativo.

¢ Es el modelo tradicional que reconocen los profesionales de la educacion,
puesto que la mayoria en él fueron formados y les proporciona seguridad.

e Es el modelo menos complicado para la distribucién de un grupo de alumnos

en determinados espacios y entre un nimero de profesores.

El sistema graduado, por tanto, “se mueve en la contradiccion que supone tratar de
individualizar la ensefianza, y a la vez, agrupar a los estudiantes en funcion casi
exclusivamente de la edad cronolégica” (Antunez & Gairin, 2013:115). En el
siguiente relato el profesor de una escuela bidocente narra las practicas que emplea
para trabajar con nifios de primero y segundo grados, ubicando como principal

problematica el curriculo nacional disefiado por grados:

No obstante, la labor del maestro no es facil ya que tiene que impartir clases
a distintos grados, cuando es un tema en comun, explica el tema a ambos
grupos, y los comentarios también se llevan con los dos grupos. Un ejemplo
es: cuando a los de 2do afio se les ejercita actividades un poco mas
complicadas que a los de ler grado, cuando se trata de ver un tema lo explica
hacia ambos grupos tratando de entrelazarlos para que sea mas facil
y comprendan mejor, aungue algunas veces el profesor presta mas atencion
a los(as) alumnos(as) de 1ro y descuida a los de 2do; ya que a ellos soélo les
pone actividades y los deja conflictual por si solos 0 en grupos de trabajo y
asi solo volver para revisar la actividad. Cuando son temas distintos, trabaja
primero con un grupo y les deja algunas actividades, mientras los alumnos
(as) los resuelven (UHPDM, 74:2).

70Tal como sucede en México, que para el ingreso a la educacién primaria el nifio tiene que contar con la edad
de seis aflos cumplidos al 31 de diciembre, mientras que el nifio que nacié un dia después tendra que esperar
otro ciclo escolar para cursarla.
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En la narracibn se manifiesta que cuando es un tema en el que existe
correspondencia entre ambos grados no hay dificultad, aunque se tienen que buscar
actividades mas complejas para los grados superiores. Sin embargo, cuando los
temas son distintos, el interés del profesor se centra en un grupo y, por lo tanto, hay
descuido en el otro u otros dependiendo de la cantidad de grados con los que se

trabaja.

En este sentido, Uttech (2011) hace referencia a que los maestros multigrado no se
rigen por una modelo fabril de ensefianza, porque sus clases engloban multiples
grados entre los muros del aula, de tal forma que la planeacion de la ensefianza es
un punto importante para que en los salones multigrado los estudiantes puedan
adquirir un ambiente familiar, el cual es la manera mas natural para aprender.
Separar los estudiantes por grado corresponde a un modelo tradicional que crea un

ambiente de aprendizaje artificial.

En un relato escrito, los profesores de la localidad “Ojox”, municipio de Tanlajas’*
reconocen la rigidez del curriculo producto de la organizaciéon por grados que se

superpone a los intereses del contexto:

Lo que si hemos observado, como maestros rurales multigrados, es que
existe una rigidez del curriculo, que no permite cumplir con dichas
necesidades basicas educativas. Porgue este se sobrepone a los intereses
de un contexto, obedeciendo a intereses politicos y econémicos, ajenos a las
necesidades educativas que se requieren. El cual exige cumplir con niveles
gue se evaluan desde los estandares internacionales, donde se toman
referentes de escuelas urbanas, que poseen infraestructura adecuada
(UHPDM, 167:4).

71 Este municipio se ubica en la regidn huasteca del estado de San Luis Potosi.
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Para Antinez & Gairin (2013) la division del curriculo limita el progreso libre del
alumno, atribuyéndole al grupo y al tiempo un valor superior que al de los intereses
y necesidades de los estudiantes. Esta relacion entre la narracion de los profesores
de la localidad de “Ojox” y de los autores espafnoles permiten identificar que la
escuela graduada como prototipo nacional en los contextos rurales multigrado
repercuten en el aprendizaje, ya que se favorece la enseiflanza uniforme y se

consagra la existencia de alumnos repetidores’.

En México, a partir del proyecto de unidad nacional (1940-1958), la organizacion
curricular de los programas de estudio se vio influenciada en un prototipo de escuela
graduada. Esta organizacion definida por asignaturas en grados escolares,
complico la practica del docente multigrado. Por ejemplo, para un docente unitario
de educacién primaria, ademas de conocer los libros de texto gratuitos’?, requiere
planificar seis programas de estudio. Esto justifica la probleméatica del multigrado
que Ezpeleta refiere como, “mas que respuesta y estrategia pedagdgica, fue el
resultado de una operacién administrativa que, para brindar el servicio educativo,
encontré la solucién de reducir el personal en concordancia con la cantidad de

alumnos” (1997:105). A lo que una profesora unitaria refiere:

Las dificultades que presenta mi practica docente, es el trabajo con el libro
de texto, es muy dificil tener el tiempo adecuado para revisar los diferentes
libros que se tienen, necesito un poco mas de organizacién y tomar en cuenta
los tiempos destinados para cada una de las actividades, desarrollar una
estrategia que dé como resultado la optimizacion del tiempo para la

72 Este aspecto de alumnos repetidores es otro de los problemas del multigrado que se ubicaron en las
problematicas del multigrado en México y que se abordaran en el siguiente apartado.

73 Actualmente estos materiales se componen de un total de 52 libros de texto gratuitos de primero a sexto
grados.
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resolucion de los libros de texto, y asi alcanzar los aprendizajes esperados
para cada grado (UHPDM, 2:8).

De esta forma, la SEP no edita materiales complementarios al curriculo nacional
con planteamientos pedagodgicos y metodologicos para la atencion de los
estudiantes en este contexto. La problematica manifiesta por los docentes se
muestra constante “cuando recurro a las planeaciones por grado, por ende, cada
grado ve diferente tema, aunque se trate de la misma asignatura, lo cual vuelve
todavia mas complejo y desgastante el trabajo que realizo en el aula” (UHPDM,

5:10).

Por lo tanto, al reflexionar sobre el tipo de organizacién que ofrece el sistema
educativo mexicano a través de un prototipo de escuela graduada, se identifica
como una de las consecuencias el rezago académico de los estudiantes que asisten
a escuelas multigrado. Hecho asociado a los siguientes elementos disefiados para
el sistema graduado y no para el multigrado: la organizacién del curriculo, los libros
de texto gratuitos, la evaluacién de los aprendizajes y el propio desarrollo
metodoldgico-didactico que el docente ofrece segun sus posibilidades de desarrollo

profesional.

2.3.2.3 El Rezago Educativo de los Estudiantes Multigrado

Como consecuencia de seguir el modelo de escuela graduada, el multigrado se ve
afectado en el perfil de sus estudiantes. La planificacién didactica y el uso de
diversos libros de texto que no estan correlacionados entre si para la atencién de

varios grados produce en la practica docente la atencion sobre los temas que son
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considerados para el profesor como relevantes, los cuales se abordan de manera

general, sin buscar la especificidad del grado escolar de los alumnos.

Uno de los docentes’* expresa esta problematica como una debilidad y un reto para
su practica “cuando alumnos que no cuentan con el perfil del grado deseado que en
definitiva estén en determinado grado y que no sepan leer o escribir” (UHPDM, 1:8).
Se describe como una realidad que en la mayoria de las escuelas multigrado exista
déficit académico, por lo que “primero hay que nivelar el grupo de acuerdo al grado”
(UHPDM, 3:3), lo que ocasiona retraso en el proceso de aprendizaje enmarcado en

los programas de estudio.

Para el Instituto Nacional de Estadistica y Geografia (2004) el rezago educativo esta
considerado cuando los hombres y mujeres al cumplir los 15 afios de edad no han
concluido sus estudios de educacion basica’™ (preescolar, primaria y secundaria)
considerados como obligatorios. En este sentido, dicho fenémeno se vislumbra
desde la educacion primaria cuando los estudiantes que ingresan a los seis afios
de edad, durante su trayecto para egresar al siguiente nivel presentan dificultades
que no les permite avanzar hacia el perfil de egreso definido mediante los

aprendizajes esperados y estandares curriculares.

El Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién (INEE) en su informe 2011

sobre el Panorama Educativo de México considera el rezago ligero cuando un

74 El profesor estd adscrito a la escuela primaria tridocente de la localidad “El Caién” en el municipio de Xilitla,
San Luis Potosi.

75 Se hace referencia a la edad de quince afios, porque el ingreso a la educacién primaria es a los seis afios,
por lo tanto, al concluir la educacion secundaria se espera que los estudiantes hayan obtenido la edad a la
que se alude.
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alumno esta matriculado en el grado inferior al que ideal o normativamente deberia
cursar, mientras que el rezago grave es cuando los estudiantes estan matriculados
dos o mas grados por debajo del correspondiente a su edad, a su vez, el rezago

extremo es sinébnimo de analfabetismo.

Por tanto, una de las consecuencias del rezago en educativo es la marginacion
sobre la posibilidad de que una persona acuda a la escuela a prepararse para
enfrentar de mejor manera las distintas situaciones de vida que permiten
desarrollarse socialmente. Segun el Consejo Nacional de Poblacion (CONAPO,
2010) persisten diversos rezagos que impiden el mismo aprovechamiento en toda
la poblacion, que se acentia entre los adultos, de tal forma que describe dos

indicadores de educacion que los refleja:

a) El porcentaje de la poblacion de 15 afios o mas analfabeta plantea la
imposibilidad de acceder al mundo por medio del lenguaje escrito que puede
llegar a constituirse como una desventaja u obstaculo para el
desenvolvimiento de la persona en la sociedad.

b) El porcentaje de la poblacion de 15 afios 0 mas sin primaria completa que se
plantea como desventaja en el dominio minimo de conocimientos que

garanticen una mayor probabilidad de insercion en el contexto social.

Segun las estimaciones del CONAPO (2010) con los datos del Censo General de
Poblacién y Vivienda 2010, muestran que San Luis Potosi tiene un total de 2 585
518 habitantes, con 7.96% de la poblacion de 15 afios 0 mas analfabetas y 23.18%

de 15 afios o mas sin primaria completa. EI grado de marginacion es alto,
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especificamente en 16 municipios, muy alto en cuatro municipios, 31 municipios en
nivel medio, los restantes se ubican en bajo y solamente dos municipios (la capital
del estado y el circunvecino Soledad de Graciano Sanchez) tienen un nivel muy bajo

de marginacion.

Derivado del rezago educativo, la entidad se coloca en el nimero ocho del contexto
nacional, ademas la incidencia del analfabetismo se presenta como una carencia

en comparaciéon al promedio nacional del 6.9%.

Otro estudio del Consejo Nacional de Evaluacion de la Politica de Desarrollo Social
(CONEVAL, 2012) demuestra que el rendimiento educativo en México es muy
desigual y varia segun la entidad federativa, el tipo de localidad y la estructura de la
escuela. Por ejemplo, en la prueba ENLACE del 2006 al 2011 el porcentaje de
alumnos de primaria ubicados en el nivel insuficiente tuvo una tendencia
decreciente. Aunque existe una gran diversidad de resultados por tipo de escuela
que también se observa a nivel regional. Otro ejemplo, en el 2011 el porcentaje de
estudiantes de primaria con logro insuficiente en matematicas fue 41.3% en Oaxaca,
22.6% en Chiapas, 21.7% en San Luis Potosiy 21.0% en Guerrero, mientras que el
en los estados con nivel de marginaciéon bajo y muy bajo como Nuevo Ledn fue

11.4%, Sonora 11.5%, Sinaloa y Tlaxcala 13.7% y el Distrito Federal 13.9%.

Las cifras anteriores permiten concluir que “en rigor, existe desigualdad en la calidad
de la educacion basica dependiendo de la entidad federativa, el tipo de localidad
(urbana o rural), el nivel de marginacion, y el tipo de escuelas (que esta

correlacionado con el nivel de ingreso)” (CONEVAL, 2012:116), de tal forma que a
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continuacion se describen dos aspectos que concluyé el estudio en materia

educativa:

e De 1990 a 2010 ocurrié una importante reduccion del rezago, especialmente
en la inasistencia escolar de nifias y nifios entre seis y quince afios. Entre los
afios 2008 y 2010 se redujo a una menor tasa, no solo porque se alcanzé
practicamente la cobertura universal de educacion basica de los nifios y nifias
en edad de acudir a ese ciclo escolar, sino porque el rezago en la poblacién
adulta continda elevado.

¢ Adicionalmente, otras problematicas identificadas en el ambito educativo son
la desigualdad en la calidad de la educacion basica; en la educacion media
superior y educacion superior, la insuficiente cobertura, desigualdad en el
acceso y calidad de la ensefianza; las desventajas para acceder a la
educacion de los grupos vulnerables, asi como el bajo desarrollo de la

investigacion basica y aplicada.

Derivado del estudio del CONEVAL (2012), la Secretaria de Educacion del Estado
de San Luis Potosi (SEGE) en el afio 2014 documentd la Estrategia para el
Desarrollo de la Educacién Basica (SEGE-EDEB, 2014) donde identifica que en la

prueba ENLACE’® 2013 fue la entidad con el mayor porcentaje de alumnos

76 La Evaluacién Nacional de Logro Académico en Centros Escolares (ENLACE) es una prueba estandarizada de
caracter nacional que evalla a los estudiantes de educacidon basica de tercero a sexto grados de primaria y de
primero a tercero de secundaria. Su implementacion inicié en el 2006 y culminé en el afio 2013. Aunque en
los ultimos afos varias investigaciones han apuntado advertencias acerca de la manera en que los diferentes
programas de evaluacién, como ejemplo la prueba ENLACE puede deformar e incluso dar al traste con los
mejores objetivos que puede plantear el curriculo debido a que las escuelas pueden orientarse no a los
objetivos curriculares de la educacidn bdsica, sino a obtener mejores evaluaciones con caracter externo a la
escuela (Arnaut, 2010) es el Unico referente generalizado con el que se puede contar.
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evaluados (96.0%), sin embargo, a pesar del avance significativo en los rangos de
bueno y excelente representados con 20.1 puntos porcentual en matematicas del
nivel de primaria 64.5% de alumnos de tercero a sexto grados se ubican en

insuficiente y elemental, como se puede ver en el gréfico 2.7.

Matematicas: Porcentaje de alumnos (en 30, 40, 50 y 60 grados)
en San Luis Potosi por Niveles de Logro, agrupados
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Gréfico 2.7 Historico de los resultados en matematicas. Estudiantes de primaria del 2006 al 2013.
Fuente: Elaboracién propia.

En la asignatura de espafiol, en el desempefio histérico 2006-2013 los estudiantes

en los rangos de bueno y excelente pasaron de 19.0 a 31.3 puntos porcentuales,

representando un avance acumulado de 12.3 puntos, aunque 68.7% de los

estudiantes de tercero a sexto grados se ubican en insuficiente y elemental, como

lo muestra el gréfico 2.8.
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Espafol: Porcentaje de alumnos (en 30, 40, 50 y 60 grados) en San
Luis Potosi por Niveles de Logro, agrupados
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Gréfico 2.8 Historico de los resultados en matematicas. Estudiantes de primaria del 2006 al 2013.
Fuente: Elaboracion propia.

Los datos anteriores muestran la panordmica general de San Luis Potosi en los
niveles de aprovechamiento escolar o logro educativo en la totalidad de escuelas
primarias’’. En escuelas de organizaciéon multigrado, el informe 2013 del Programa
Atencion a Escuelas Multigrado en la entidad, refiere que el promedio de puntos
obtenidos en la prueba ENLACE de 1324 escuelas primarias de los afios 2008 al
2011 fue 467.2578 (ver gréafico 2.9). Comparado al promedio estatal de 495.40, los
avances en puntos porcentuales no reflejan grandes alcances sobre la reduccion o
combate al rezago para esta modalidad, puesto que se ubican por debajo de la

media.

77 Seglin la prueba estandarizada denominada PLANEA aplicada a los alumnos de sexto grado de primaria en
el estado de San Luis Potosi permitié ubicar en el campo de Lenguaje y comunicacion al 81.49% en niveles | y
I, por lo que la minoria de estudiantes (18.49%) se ubicaron en el nivel Il y IV. En el caso de matematicas el
74.04% en los niveles | y Il, mientras que en el nivel lll y IV al 25.76%.

78 Fuente: Base de Datos ENLACE-SEGE 2011; 2008:463.89, 2009:465.38, 2010:465.72, 2011:475.00
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Graéfico 2.9 Panoramica general de logro educativo en escuelas multigrado de San Luis Potosi. Fuente:
Elaboracidn propia
Con base en los resultados de pruebas censales como ENLACE se puede dar
cuenta del nivel de aprendizaje de los estudiantes y del rezago en el que se
encuentran cuando no logran alcanzar los aprendizajes esperados. De esta manera,
es necesario considerar que “no todos [los alumnos] llevan el mismo ritmo de
aprendizaje” (UHPDM, 4:6), es decir, mientras unos nifios avanzan otros se van
rezagando, por lo que, “cuando se presentan problemas de aprendizaje en los
alumnos y el tiempo de la jornada es insuficiente dedico un tiempo extra para
trabajar de manera individual con estos nifios y de esta forma lograr que avancen”

(UHPDM, 6:9).

Los estudiantes que asisten a escuelas multigrado se ven doblemente influenciados
en los problemas de aprendizaje que llevan al rezago. Por un lado, la

multigraduacién del aprendizaje desde la propia organizacién del curriculo nacional
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y por otro, la desigualdad social por la ubicacion de este tipo de escuelas, que por

lo general se ubican en el medio rural.

En este sentido, no significa que las escuelas que atienden la modalidad multigrado
son las promotoras del rezago educativo, mas bien, las condiciones en las que éstas
se insertan desde la practica de los docentes y las necesidades economicas y

sociales de los estudiantes son factores que lo propician.

Ademas, las politicas educativas que enfatizan el curriculo para una organizacion
por grados, que si bien, han desarrollado propuestas oficiales como alternativa para
el trabajo multigrado de igual manera los profesores las ubicaron como otra de las

probleméticas para las escuelas rurales.

2.3.2.4 Las Propuestas Oficiales para la Atencién de Grupos Multigrado

En el afio 2005 como resultado de un estudio exploratorio realizado entre el 2002 y
2003, surgio la Propuesta Educativa Multigrado (PEMO05). En el estudio se observé
gue menos del 50% de los contenidos del Plan y programas de estudio vigentes
eran abordados’®, que habia un tratamiento superficial de los contenidos, que los
profesores tenian dificultades para organizar el trabajo con varios grados®®, que el
tiempo para recibir apoyos e indicaciones era prolongado, que la planeacion

resultaba compleja por los diversos materiales, que los profesores tenian un

7® De los 200 dias sefialados en el calendario oficial, se observa que no hay clases en 50 o mas, debido a las
distintas tareas administrativas y de gestion (SEP, 2005).

80 Se aborda un tema diferente para cada grado o la misma actividad para todos, sin atender la especificidad
del grado (SEP, 2005).
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conocimiento insuficiente de los enfoques, propositos y recomendaciones
didacticas, ademés de dificultad para disefiar actividades congruentes con los

objetivos.

Los conflictos que sustent6 la Propuesta Educativa Multigrado 2005 en las practicas
de los docentes estan directamente relacionadas a la planificacion didactica como
el instrumento que permite “anticipar los requerimientos, programar de manera
secuencial y progresiva lo que se va a hacer, distribuyendo el tiempo con que se
cuenta. También para disefiar los ambientes de aprendizaje, eligiendo los retos o

situaciones a presentar a los estudiantes” (Carlos, 2013:102).

En los relatos de los profesores se ubica como una problemética la planificacion
didactica que tiene que ver con la forma de organizar el aprendizaje, “cuando recurro
a las planeaciones por grado [...] cada grado ve diferente tema, aunque se trate de
la misma asignatura lo cual vuelve todavia mas complejo y desgastante el trabajo

que realizo en el aula” (UHPDM, 5:10).

En este sentido, la planificacion didactica como principal herramienta para la
organizacion del aula multigrado es una carencia en la formacién ya que “lo mas
complicado para trabajar con estos grupos definitivamente es la planificacién
multigrado de manera escrita con todos sus elementos, ya que requiere de bastante
tiempo y dedicacion y desde luego el conocimiento” (UHPDM, 7:4) y mas aun que
la planificacion sea eficiente, “que pueda ser aterrizada y que me dé resultados

positivos” (UHPDM, 6:8).
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Como se puede dar cuenta, estas dificultades o problemas que dieron origen a la
PEMOS5, se siguen presentando en los profesores, ya que como refiere Arteaga
(2011) que si bien, la SEP ha impulsado algunas propuestas educativas, al parecer
tales proyectos se han desarrollado con un apoyo limitado en los recursos humanos
y econdémicos: condiciones que responden a la idea de que las escuelas con grupos
multigrado son una modalidad transitoria y compensatoria tendiente a desaparecer

al disminuir las pequefias poblaciones rurales donde se ubican estas escuelas.

Aunado a la planificacion didactica, el uso de materiales educativos se presenta
como un conflicto: “cuando trabajo con el libro de texto, es muy dificil tener el tiempo
adecuado para revisar los diferentes libros que se tienen, necesito un poco mas de
organizacién y tomar en cuenta los tiempos destinados para cada una de las
actividades” (UHPDM, 2:8). Es decir, se reflexiona sobre el desarrollo de una
estrategia que dé como resultado la optimizacion del tiempo para trabajar con las
actividades de los libros como meta para alcanzar los aprendizajes esperados del

bloque y grado escolar.

[...] se trabaja con materiales editados para planteles de organizacién
completa y el docente carece de habilidad para relacionar los contenidos
transversales de los distintos grados escolares y por lo tanto la planificacion
didactica resulta inoperante en virtud de que no se optimiza el tiempo
(UHPDM, 173:5)
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Esta situacion en el relato anterior®! se reconoce como la falta de desarrollo de
competencias profesionales en la formacion de los docentes para la atencion a

grupos multigrado®.

Ante esta dificultad, la PEMO5 se difundié a nivel nacional como una alternativa para
las escuelas multigrado con base en un método didactico que propone el abordaje
de un tema comun con actividades diferenciadas, el aprendizaje cooperativo,
agrupamientos flexibles, actividades permanentes, el uso del lenguaje oral y escrito
como eje transversal y aprender investigando. Estas actividades se complementan
mediante el uso de diversos recursos didacticos como los rincones de trabajo por
asignatura, la conferencia infantil, la asamblea escolar, la correspondencia escolar,

la elaboracién de libros artesanales, albumes, antologias y el periddico mural.

La PEMOS5 formé parte del proceso de fortalecimiento a los programas del Plan de
estudio 1993 para educacién primaria. Sin embargo, en el afio 2009 con la Reforma
Integral de Educacién Basica (RIEB), se vio desfasada en su estructura curricular
por lo contenidos que se desarrollan, de igual manera no coincidian las paginas de
los libros de texto con las teméticas de las diversas asignaturas que se modificaron

e incluso se omitieron.

81 Relato escrito de las docentes de la localidad “Las Norias”, ubicada en el municipio de Lagunillas, San Luis
Potosi.
82 Esta problemadtica se abordara en el siguiente apartado.
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Aungue la esencia en la metodologia didactica de un tema comun con actividades
diferenciadas sigue prevaleciendo en las escuelas, como lo demuestra el siguiente

relato®3:

Soy unitaria. Atiendo los seis grados. Planeo por ciclos, pero buscé un tema
comun. Entonces, ya sea de cuentos o matematicas las operaciones bésicas,
ya sean fracciones que resulten en comun. Aunque me brinco de paginas,
pero no hay otra. Trate de hacerlo asi, pero no me funcioné. Solamente asi
de un tema en comun (UHPDM: 136:12)

La maestra unitaria en el relato anterior manifiesta dos practicas. Por un lado la
recuperacion de la PEMO5 para organizar su trabajo mediante un tema comuan por
ciclos® como resultado del ensayo y error al que se hizo referencia en los problemas

de las escuelas rurales multigrado en Chile.

Por otra parte, se hace referencia al uso de los libros de texto, aunque se manifiesta
la problemética al brincarse de paginas, es decir, de alguna manera, la profesora
unitaria construye el saber docente (Mercado, 1991) en el tratamiento especifico de
los diferentes contenidos, en la jerarquizacion de los contenidos y las creencias

previas, asi como en el ajuste que realiza segun las demandas y caracteristicas del
grupo.
En el afio 2009 el Modelo Educativo Multigrado (MEMO09) derivado de la PEMO5 se

promovi6 como modelo educativo que recupera elementos pedagogicos y

didacticos que favorecen el logro de objetivos, al poner en practica sus principios,

8 La maestra es del nivel de educacidn primaria de la localidad “Las Norias” en el municipio de Lagunillas, San
Luis Potosi.

84 Los ciclos se refieren a la organizacion de los grados para la reduccién de los mismos, es decir, primero y
segundo grados corresponden a un ciclo, tercero y cuarto grados a un segundo ciclo y quinto y sexto grados a
un tercer ciclo.
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procedimientos y procesos en el logro de oportunidades de éxito de los estudiantes,

considerando la atenciéon a la diversidad desde las caracteristicas individuales de

cada persona para su desarrollo integral, al asegurar la equidad en la practica

escolar (SEP, 2009).

El modelo educativo define dos principios esenciales para el aula multigrado:

La pertinencia de las acciones bajo los principios en los que el profesor
reconoce y domina los contenidos que se estudian, conoce las
caracteristicas del estilo y nivel de aprendizaje de sus estudiantes y asume
el rol de tutor antes que de fuente principal de informacién y de control de
la dindmica grupal.

La relevancia de los apoyos del docente bajo los principios de ayuda en la
resolucién de conflictos, tutorando para que el mismo estudiante construya
la respuesta al emplear referentes textuales para resolver conflictos de
lectura y escritura, a través de la organizacion de la jornada escolar en una
secuencia didactica ordenada en tres etapas: actividades de inicio,
actividades especificas y actividades de cierre mediante siete momentos

didacticos®®.

El MEMO9 se promovié en el marco de la RIEB como elemento detonante hacia la

construccion de un nuevo esquema metodoldgico que permitiera el trabajo por

proyectos para el desarrollo de competencias. Sin embargo, para el afio 2011

8 Los siete momentos didacticos se organizan en tres etapas de la clase. Actividades de inicio: recuperar los
conocimientos, trabajar con los conocimientos previos. Actividades especificas: trabajo con la nueva
informacion, organizacidon de la informacion y sistematizacion de la informacion. Actividades de cierre:
negociacion de significados y evaluacion formal.
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mediante el acuerdo secretarial 592 que establece la Articulacidén de la Educacion
Bésica, se define un nuevo plan y programas de estudio en donde se hace explicita
la necesidad de contar con un modelo de gestion que permita el desarrollo curricular
de las escuelas multigrado, mismo que a la fecha no se ha desarrollado
explicitamente.

En las entidades federativas, como una opcién de las propuestas oficiales se
identificaron tres estados®® que han realizado acciones para fortalecer las escuelas

multigrado.

En el estado de Nuevo Leodn durante el ciclo escolar 2009-2010 se gener6 el
documento “adecuaciones curriculares para el aula multigrado” por la Secretaria de
Educacién a través de la coordinacion del Programa de Escuelas Multigrado,
mediante el piloteo a la aplicacion de los programas 2009 de 1°, 2°, 5° y 6° grados

de educacion primaria a partir de necesidades especificas del estado en cuanto a:

1. Integrar un equipo estatal multigrado capacitado en el plan de estudios 2009,
mismo que facilite los procesos de actualizaciéon de los docentes en las
diferentes regiones educativas.

2. Elaborar las adecuaciones curriculares por ciclo para multigrado, mismas que

respondan a la etapa de transicion.

8 | os estados corresponden a la regidon noreste de México estd compuesta por los estados de Coahuila, Nuevo
Ledn, San Luis Potosi, Tamaulipas y Zacatecas. Se indagd en esta region a la cual pertenece el estado de San
Luis Potosi, contexto de la investigacion.
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Con base en las necesidades se desarroll6 el Taller “La Reforma Educativa en las
aulas multigrado™®’, con los siguientes propositos:
1. Integrar un equipo estatal multigrado que contribuyera a la implementacion
del Plan de Estudios 2009 en las escuelas multigrado del estado.
2. Elaborar las adecuaciones curriculares para ler. y 3er. ciclos, en funcion del

nuevo plan de estudios.

De esta manera, se conformé un equipo de maestros integrados por jefes de sector,
supervisores, auxiliares técnicos y docentes de aulas multigrado, quienes
elaboraron las adecuaciones curriculares para “facilitar la planeaciéon didactica de

los docentes en escuelas multigrado” (SE, 2009:5).

El estado de Zacatecas durante el ciclo escolar 2011-2012 a través de la Secretaria
de Educacion y Cultura reorganizo los contenidos curriculares del plan de estudios
2011 de educaciéon primaria en el documento denominado “Propuesta de trabajo
para escuelas multigrado 2012. Reorganizacion curricular. Primaria”, el cual fue
elaborado por el personal académico del componente de planeacion y gestién
pedagdgica de la CEAEE®® perteneciente a la Subsecretaria de Planeacion y

Apoyos a la Educacion:

El libro que tienen en sus manos forma parte de la Propuesta de Trabajo para
Grupos Multigrado 2012 y da respuesta a un doble compromiso. En primer
término, atender a lo sefialado en el Plan Estatal de Desarrollo sobre la
prioridad de una Educacion de Calidad para un Zacatecas moderno y
productivo con el objetivo de ofrecer la formacion que permita la
transformacion de sus ciudadanos.

87 El taller se desarroll6 del 11 al 13 de julio de 2009.
88 Coordinacion Estatal de Acciones para la Equidad Educativa en el estado de Zacatecas.
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En segundo término, derivado del Plan Sectorial de Educacion, dotar a los
maestros de esta modalidad de herramientas que mejoren su practica
educativa y eleven la calidad de los aprendizajes; asi como centrar la
atencion en los resultados arrojados por la Evaluacion Nacional del Logro
Académico en Centros Escolares (ENLACE) y sean un referente de los temas
y contenidos programaticos que deben reforzarse conjugando las actividades
escolares, los materiales educativos y las précticas de ensefianza (SECZ,
2012:5).

Para esto, la Secretaria de Educacion y Cultura del estado de Zacatecas ofrece la
propuesta como una alternativa no solo para conocer el plan y programas de estudio
2011, sino como un apoyo en la elaboracion de planificaciones didacticas para

grupos multigrado.

Durante el ciclo escolar 2011-2012 el estado de San Luis Potosi inicio la difusion
del “proyecto multigrado zona 088", el cual fue promovido por medio de la Reforma
Integral de Educacién Basica, donde a partir de un cronograma de actividades se
presenta la dosificacion de contenidos y actividades concretas a realizar cada
bimestre, sin embargo, al ser una propuesta que no estaba acorde al plan de
estudios 2011, a cada sector se les dejo la decision de aplicarla. Para el ciclo 2012-
2013 a través del Programa para la Atencion a Escuelas Multigrado con base en
sus reglas de operacién y como parte de la Estrategia Integral para la Mejora del
Logro Educativo (EIMLE), ofert6 un diplomado denominado “Formacion de
Asesores para la Atencion a Grupos Multigrado” en coordinacion con la Unidad 241
de la Universidad Pedagdgica Nacional (UPN), por lo que a través de la formacion
de asesores multigrado, se han generado materiales y propuestas del Modelo
Educativo Multigrado 2009 (MEMO09) adaptados al plan de estudios y programas
vigentes fortaleciendo la practica educativa de los docentes que atienden alumnos

en esta modalidad.
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Como se puede dar cuenta, las acciones en las entidades no han sido suficientes y
se han realizado de manera aislada sin continuidad o seguimiento de las mismas,
por lo que puede inferirse que, no basta con sugerir estrategias a los docentes, es
necesario pensar en una alternativa para la transformacion de la practica, que
responda a las demandas sociales, que integre no so6lo conocimientos tedéricos, sino
también los saberes practicos con los que puede desarrollarse profesionalmente,
en otros términos, “se requieren apoyos concretos mediante un programa integral y
especifico” (Weiss, 2007:74) que contemple la articulacién de elementos basicos
como los materiales, la capacitacion, el seguimiento, la supervision y la gestion; y

que ademas se enfoque directamente al contexto multigrado.

De ahi, que en el siguiente apartado se analiza la discrepancia entre la formacion
de los docentes y la organizacion multigrado como otra de las problematicas en

donde las politicas educativas intervienen.

2.3.2.5 La Discrepancia en la Formacion Docente para la Atencién a Grupos
Multigrado

En el afio 1984, el presidente Miguel de la Madrid (1982-1988) teniendo como
antecedente el bachillerato obligatorio en las Escuelas Normales, establecié los
acuerdos secretariales 134 y 135 para elevar al grado de licenciatura todos los tipos
y especialidades (Arnaut, 1998), por lo que se da uno de los mas grandes cambios

de envergadura en la formacion de profesores.
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La formacion docente elevada al rango de licenciatura, pasé de ser un oficio o
carrera técnica a un nivel profesional, aunque con ciertos problemas que surgieron

entonces, por las diversas concepciones sobre su profesionalizacion.

El plan de estudios 1984 tenia el propdsito de formar al profesor como investigador.
Se centr6 en la incorporacion de contenidos cientificos provenientes principalmente
de las ciencias de la educacion en la formacion del profesor, con ello, a decir de
Oikion se pusieron en juego dos concepciones 0 visiones sobre la formacién
profesional: “una fincada en la tradicion normalista, que se ha sustentado en la
didactica (saber-practico-normativo) y de otra parte la universitaria, ligada al
conocimiento tedrico” (2008:138). La idea entonces era fusionar las culturas
normalista y universitaria para que los docentes pudieran ser reconocidos como

cualquier otra profesion.

Asi, el normalismo de los afios ochenta puede considerarse como una pedagogia
universitaria que resulta congruente con una vision de la formacion de profesores
en la que los referentes tedrico metodoldgicos son esenciales para su preparacion
profesional. Este normalismo trajo como consecuencia la aspiracion de los
profesores para cursar estudios de posgrado (Oikion, 2008) y el énfasis en la
formacién para el dominio de disciplinas provenientes de las ciencias de la
educacion para el desarrollo de la practica en el aula. En este sentido, un docente
de una escuela tridocente con quince afos de antigiiedad en el servicio, formado
con este plan refiere “la formacion que se adquiere en las escuelas formadoras de
docentes, en parte y en teoria esta bien, pero en la practica y los contextos en que

se desarrolla el proceso de ensefianza-aprendizaje, dista mucho de la realidad”
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(UHPDM, 1:2), lo cual alude al medio en que se labora como de dificil acceso, con
muchas carencias y con limitado acceso a los medios de comunicacién e

informacion.

Por su parte, el Plan de estudios 1997%° se implementé en dos vertientes:
licenciatura en educacion primaria para quienes desearan laborar en escuelas
primarias de caracter general y la licenciatura en educacién primaria indigena para
quienes quisieran trabajar en las escuelas incorporadas a la Direccion General de
Educacioén Indigena. A decir de los documentos de este Plan, “los rasgos del perfil
de egreso estan estrechamente relacionados, se promueven articuladamente y no
corresponden de manera exclusiva a una asignatura o actividad especifica” (SEP,
1997:31). También se establecen criterios y orientaciones para los futuros
profesores, tales como la definicion general de formacion inicial y su flexibilidad para
la comprension de la diversidad regional, social, cultural y étnica del pais; y el
aprendizaje de la teoria vinculado a la comprensiéon de la realidad educativa y la

definicion de acciones pedagdgicas.

A diferencia del Plan 84, éste responde a un modelo de reflexién sobre la practica
docente, lo cual permitiria la construccion de conocimientos a través de la solucién
de problemas para la toma de decisiones mediante la utilizacion de estrategias y
métodos para innovar (Shon, 1998). Las técnicas construidas a través de la
organizacion de los contenidos de ensefanza, la didactica y conocimiento de las

asignaturas vinculadas al contexto laboral, se implican en la transformacion y

8 Este Plan se encuentra vigente para las generaciones 2014 y 2015, puesto que a partir del afio 2012 se inicié
un proceso para reformarlo.
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aprendizaje de los estudiantes, por lo que se concibe a la ensefianza como una
actividad compleja, que segun De Lella (1999) en el modelo hermenéutico-reflexivo
no sirven las reglas técnicas ni existen recetas de la cultura escolar®. El docente se

enfrenta a situaciones imprevisibles que requieren de soluciones inmediatas.

Al respecto, una docente unitaria con dos afios de antigiedad en el servicio,

egresada del Plan 97 refiere:

Aunque en las escuelas Normales no se adquieren todos los conocimientos
y habilidades para ejercer la labor docente de manera perfecta (porque no
existen recetas para ser un buen docente) considero que aprendi lo
necesario para desarrollar mi profesién con ética y con buenos cimientos
para brindar a mis alumnos ambientes de aprendizaje favorables y a través
de la practica he desarrollado habilidades que complementan los
conocimientos adquiridos (UHPDM, 5:3).

Mediante esta propuesta, la formacion se intenté acercar a las realidades del
contexto educativo. Sin embargo, para el contexto rural existen diversos problemas
aun pendientes puesto que s6lo se ofrece a los estudiantes normalistas una
asignatura regional durante dos semestres, en la que se propone el analisis de
diversos temas como (SEP, 1997):

e La ensefianza en grupos multigrado.

e Factores linguisticos y culturales de la ensefianza en zonas indigenas.

e La atencién educativa a nifios de zonas urbanas en situacion de riesgo.

% Aunque el Plan 97 promueve la reflexion sobre la practica, es necesario decir que “un exceso de reflexién
bloquea la accién” (Paquay, 2005:10), por lo tanto, el practicante reflexivo que actua e interactia en tiempo
real y no después de un tiempo de reflexién requiere transitar a un practicante investigador desarrollando
habilidades y estrategias complementarias entre diversos paradigmas del conocimiento centrados en los
saberes como en la practica para el desarrollo de un saber de la experiencia teorizado que permita analizar
situaciones, analizarse en situacion, evaluar dispositivos y crear instrumentos innovadores (Paquay, 2005).
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e La atencion educativa en zonas de migracion y para nifios de grupos
migrantes.
e La atencién educativa para alumnos extraedad.
e La utilizacion del patrimonio cultural y natural de la regiébn como recurso
educativo.

Los temas son definidos por las politicas y caracteristicas de cada institucién por lo
que no satisfacen las necesidades nacionales de formacién de los profesores que
se enfrentan directamente con un grupo multigrado. Aunado a que cada vez mas,
los maestros son mas urbanos por su origen, su formacién o sus aspiraciones, por
lo que “el sistema educativo carece de profesores de origen, formacién y arraigo
rural, dispuestos a ir a trabajar y a permanecer en esas zonas” (Arnaut, 2004:17).
Tomando en cuenta esta problematica, es importante reflexionar sobre la actual
reforma educativa en el modelo de formacion inicial de profesores®' y su vinculo con
la atencion a las necesidades reales del sistema educativo. Esto significa pensar la
formacion docente desde la persona, desde el desarrollo profesional del “yo” como
sujeto, de su toma de conciencia y estilo personal (Paquay, 2005); experimentar
nuevas maneras de interactuar con los estudiantes en el aula, con los colegas,
avanzar desde el énfasis en la transmision de los contenidos hacia la construccion
de un aprendizaje grupal, centrando al nifio como sujeto activo y participativo en su
propio proceso de aprendizaje (Colbert, 1999), sobre todo en las escuelas de
organizacion multigrado donde se requiere desarrollar una metodologia especifica

para la atencion a la diversidad de sus integrantes.

1 La actual reforma para la educacién normal comenzé en el afio 2012, por lo que, alin no existen alguna
generacion que egrese y dé cuenta de la realidad en su formacion.
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Por otra parte, el plan de estudios 2012 establecido para la formacién de los
docentes retoma en su fundamentacion las dimensiones social, filosofica,
epistemoldgica, psicopedagodgica, profesional e institucional acorde a la Reforma
Integral de Educacion Basica que establece el acuerdo secretarial 592 de la
articulacion de la educacion basica (SEP, 2011). Las orientaciones curriculares del
Plan de Estudios se definen en el proceso formativo de los estudiantes mediante un
enfoque centrado en el aprendizaje, basado en competencias, flexibilidad curricular,
académica y administrativa. Se plantean elementos metodoldgicos para su

desarrollo y formacién que permita el logro de las finalidades educativas.

La malla curricular esta organizada en una diversidad de cursos que se agrupan en

cinco trayectos formativos (DGESPE, 2012):

e Eltrayecto psicopedagodgico contiene actividades de docencia de tipo teorico-
practicas.

e EIl trayecto Preparacion para la ensefianza y el aprendizaje articula las
actividades tedrico practicas centradas en el aprendizaje de los
conocimientos disciplinarios y su ensefianza. Los cursos se relacionan con
el conocimiento matematico, ciencias, comunicacion y lenguaje.

e El trayecto Lengua adicional y Tecnologias de la informacion y la
comunicacion integra actividades de docencia.

e El trayecto Cursos Optativos se compone de cuatro espacios curriculares

para una formaciéon complementaria e integral de los estudiantes.
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e El trayecto Préctica profesional hace énfasis en acercamiento paulatino a la
actividad profesional en contextos especificos para su analisis durante la

formacion docente.

Para el caso de la formacion en multigrado en el trayecto de Cursos Optativos
aparece el curso Conocimiento de la Entidad en el cual se pretende que los
estudiantes normalistas se ubiquen en el contexto estatal y regional de la entidad
para valorar la diversidad geogréafica, econdmica, politica, linguistica, cultural y
social de las escuelas en las que desempefara su funcién. Para lo cual, el curso
aporta elementos en la comprension de las probleméticas que se presentan en el
ambito educativo para intervenir en su entorno inmediato, que desde la perspectiva

situada es el principio nodal de este enfoque (Diaz, 2006).

Cabe hacer mencién que el curso no esta dirigido al contexto multigrado, sino a la
comprensién de los distintos contextos regionales donde el estudiante normalista se

insertard como profesor en la practica docente.

2.4 Los Problemas del Multigrado en la Profesion Docente

A manera de cierre en este apartado se analiza la incidencia de los problemas del
multigrado en la profesion docente, recuperando las politicas de Chile y México
como aquellas acciones ejercidas por la estructura de gobierno sobre la toma de

decisiones en la educacion basica.

Como se ha hecho referencia anteriormente, existe una discusion en torno al
concepto de profesion. Hargreaves (1996) se refiere al mejoramiento de la calidad
y estdndares de la practica desde el concepto de profesionalismo. Marcelo & Vaillant
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se refieren al mismo concepto como “la capacidad de los individuos y las
instituciones para desarrollar una actividad de calidad, comprometida con los

beneficios del cambio, en un ambiente de colaboracion” (2009:40).

Legislativamente en México, en el afio 2013 con el proposito de elevar la calidad de
la educaciéon y promover la equidad se impulsoé la mas reciente reforma educativa
qgue hace referencia al Servicio Profesional Docente como una nueva Ley que se

propone regular la accién docente®?,

Para ello, se reformd el articulo tercero constitucional que declara “El Estado
garantizard la calidad en la educacion obligatoria de manera que los materiales y
métodos educativos, la organizacion escolar, la infraestructura educativa y la
idoneidad de los docentes y los directivos garanticen el maximo logro de aprendizaje
de los educandos” (DOF, 2013:1). De esta manera, se modificé la Ley General de
Educacion®® especificando para la actualizacién y formulacién de los planes y
programas de estudio para la Educacién Normal y demas de formacion de maestros
de educacién basica, la SEP debera mantenerlos acordes al marco de educacion
de calidad contemplado en el Servicio Profesional Docente.

El Servicio Profesional Docente como regulador de las actividades y mecanismos
para el ingreso, la promocién, reconocimiento y permanencia de los docentes,
directivos, supervisores y asesores técnico pedagogicos en el servicio publico
educativo, impulsara la formacion continua para garantizar su idoneidad mediante

cualidades personales y competencias profesionales que en los distintos contextos

92 Esta Ley fue publicada en Diario Oficial de la Federacién el 11 de septiembre de 2013.
% Articulo 12, parrafo | (DOF-LGE, 2013)
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sociales y culturales que promuevan el maximo logro de aprendizaje de los

estudiantes (DOF-LSPD, 2013).

El Estado es el responsable de proveer opciones de formacién continua,
actualizacion, desarrollo profesional y avance cultural®* que permita favorecer el
mejoramiento de la calidad de la educacion en funcién de las necesidades de
desarrollo personal y la pertinencia con las necesidades de la escuela y zona
escolar, respondiendo a la dimensidn regional a los requerimientos que se soliciten
para su desarrollo profesional y a su vez tomando en cuenta las evaluaciones
internas de las escuelas de la regidn y los resultados de las evaluaciones externas

gue apliquen las autoridades educativas.

Si bien, esta reforma educativa que comenzé en el afio 2013 plantea nuevos
requerimientos del docente determinantes en la calidad del aprendizaje de los
estudiantes, al impulsar modalidades de formacion fuera de la escuela y alentar la
creacion y fortalecimiento de redes de escuelas y docentes para el desarrollo
profesional®®. Su vision se ve generalizada en unas cuantas lineas que menciona el
contexto regional como un aspecto fundamental para ser tomado en cuenta, pero
no se hacen explicitas las condiciones de los docentes que laboran en el ambito
rural y mucho menos en multigrado. A pesar que organismos internacionales como
la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE) reconocen

gue en México las zonas rurales tienen problemas principalmente con los servicios,

% Articulo 59 de la Ley del Servicio Profesional Docente (LSPD).
% Programa Sectorial de Educacién 2013-2018
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estan muy fragmentadas y que el 22% de la poblacién vive en localidades con

menos de 250 habitantes.

Segun la OCDE (2012) el sistema educativo mexicano es grande por su
organizacion en dos niveles secuenciales: la educacion basica con edades tipicas
de 3 a 14 afios y la media superior con edades de 15 a 17 afios, siendo obligatoria

durante 15 afios como lo muestra a continuacion la tabla 2.6.

Edlad | 3 |4 |5 |67 ]8][a[0|[n] 12 | B | © 15 | % | 1
Grado Ll Il I ) 7 B s 7° g° 9° 10° 11° 12°
Educacion basica [ Educacion media superior
| Preescolar | Prmaria | Secundaria | Bachileran
| Modalidades: | Modalidades: | Modalidades: | Modalidades:
X General General General ; General, tecnologica, telebachillerato,
) | Colegio de Bachilleres
mo:cl,kliad Comunitaria Comunitaria Técnica EEI :‘ fecional e
Indigen Indigena Telesecundaria | Modalidades:
Comunitaria | Colegio Nacional de Educacion Profesional
| Técnica (Conares); Centro de Estudios
Para trabajadores | Tecnologicos (ceT); otras.

Tabla 2.6 Organizacién del sistema educativo mexicano. Fuente: OCDE, 2012%,

En la educacién primaria, la ensefianza suele estar a cargo de un docente
normalista, mientras que, a partir de la secundaria, las clases son impartidas por
profesores especializados en distintas areas. Las escuelas generales son mas
tipicas en las zonas urbanas y rurales y agrupan a la mayoria de los estudiantes,
las escuelas indigenas se caracterizan por el bilingliismo y los cursos comunitarios
gue son dirigidos a pequefias comunidades por medio del Consejo Nacional de

Fomento Educativo (CONAFE).

% Datos proporcionados por la SEP (2011).
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La OCDE (2012) reconoce del total de las escuelas primarias en México, 44% son
multigrado incluyendo los cursos comunitarios. En secundaria, la modalidad de

telesecundaria se ubica en comunidades rurales y su organizacion depende de

En secundaria, la modalidad de telesecundaria®’ es un sistema que permite tener
un solo docente por grado o escuela. Para Zorrilla “esta modalidad de educacién
secundaria se ubica en comunidades rurales y la organizacion escolar depende de
un maestro por grado que atiende todas las asignaturas con el apoyo de material

televisivo y de guias didacticas” (2004:6).

Segun la OCDE en el ciclo escolar 2008-2009, el 20% de las escuelas
telesecundarias eran multigrado, lo que demostré que en muchas zonas rurales y
aisladas “los maestros ensefian en escuelas pequefas con pocas oportunidades de
trabajo en equipo y aprendizaje entre colegas” (2012:29) lo que plantea
preocupaciones sobre la formacién, seleccion y asignacion de los docentes a las
escuelas, sus trayectorias profesionales, la calidad del apoyo a las escuelas y el
bajo nivel de autonomia escolar no solo en la administracion de recursos financieros
sino también del plan de estudio dictado a nivel nacional que da poco margen a la

innovacion en el ambito escolar.

El informe Panorama Educativo de México (INEE, 2012) publicé algunos rasgos

comunes de las escuelas multigrado®: 1) la existencia de uno o mas docentes que

9 Las caracteristicas contextuales, organizativas y didacticas de las telesecundarias son distintas a las
secundarias generales o técnicas. La instruccion se desarrolla con el apoyo de material televisivo. Su
organizacion es mds parecida a las escuelas primarias en tanto que un solo maestro atiende a todos los
estudiantes (Navarro, 2014).

% preescolares unitarios, primarias multigrado y telesecundarias unitarias y bidocentes.
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atienden a alumnos de dos o mas grados de forma simultanea; 2) alguno de estos
docentes tiene que desempefiar funciones directivas, lo cual se traduce en una
reduccion de su tiempo efectivo de ensefianza; 3) esto ocurre en escuelas
preescolares y primarias generales e indigenas, las cuales no estan especialmente

disefiadas para este modelo multigrado, a diferencia de las escuelas comunitarias®.

Diversos documentos de la politica educativa mexicana generados como una vision
para la mejora de los aprendizajes de los estudiantes en las escuelas publicas de
educaciéon bésica, reconocen como una de las principales problematicas de los
centros escolares la estructura organizativa incompleta ubicada en contextos
vulnerables que no ha sido atendida de manera adecuada, apuntando acciones

aisladas hacia el fortalecimiento de las escuelas.

Haciendo recomendaciones al respecto; “las escuelas multigrado deben ser las que
reciban el mayor acompafiamiento y apoyo por parte de estructuras que desde la
supervision se disefien para lograrlo” (INEE, 2014:129), privilegiando lo pedagdgico
y la formacién en servicio del personal docente en el contexto de la propia escuela

y en atencion a su problematica.

En el siguiente relato'%, se encuentran diversas afirmaciones que plantean retos al
trabajo en multigrado, éste es reconocido en las practicas docentes que les permite

desarrollarse profesionalmente.

Los maestros y maestras enfrentamos grandes retos dentro del trabajo en
una escuela multigrado empezando desde una planeacion de contenidos, en

% Atendidas por el CONAFE
100 E| relato es de las docentes de la localidad “Saucillo de Bledos” en el municipio Villa de Reyes, San Luis
Potosi.
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los que intervienen diferente factores negativos para llevarla a cabo, como el
estilo y ritmo de aprendizaje de los alumnos, sus interés, necesidades, su
contexto familiar y los recursos y materiales con los que se cuenta para
trabajar, ya que cada maestro esta acostumbrado a una forma de trabajo en
grupos unigrado, y ha sido un error del sistema de escuelas normales
pretender que los maestros so6lo nos capacitemos en la practica educativa de
un grupo de nifios de un grado y dejar en segundo plano el aprendizaje en
una escuela multigrado, es por ello que puede resultar preocupante para un
docente la ensefianza en un contexto multigrado, y mas porque es ahi donde
se presenta mas necesidad (UHPDM, 166:1)

De esta manera, en las politicas educativas se reconoce la necesidad de atender la
diversidad de los estudiantes en el contexto de las escuelas multigrado desde la
preparacion profesional de los docentes. Pero no existe una verdadera estructura
que lo impulse, de ahi que, las estrategias que son empleadas por los docentes en
su préctica cotidiana reflejan su concepcién pedagdgica de su formacién, por lo que,
el andlisis comparado de las probleméticas del multigrado da cuenta de las
condiciones en las cuales los profesores enfrentan su labor en una modalidad

multigrado a pesar de la adversidad de un sistema disefiado totalmente por grados.

En la tabla 2.7 se puede observar una sintesis de las caracteristicas generales de
las problematicas del multigrado ubicadas en el contexto chileno y mexicano que

requieren ser atendidos desde el profesionalismo de los docentes.
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Problema
Gestion
escolar

Sistema
graduado

Rezago
académico

Propuestas
oficiales

Formacion
inicial

Caracteristicas generales

Chile

eSe prioriza lo pedagogico, pero se
demanda equidad para atencion a las
Necesidades Educativas Especiales
de los estudiantes.

eSe requiere tiempo para la
planificacion didactica y estrategias
para la organizacion del aula
multigrado.

eSe carece de infraestructura basica

como luz eléctrica y servicio de
internet.
eSe cuenta con un curriculo

fragmentado en cursos, se necesita
recuperar la experiencia para el
trabajo con varios grados a la vez.

eNo se encontr6 como problema en la
indagacion realizada en la
investigacion.

eNo se encontré6 como problema en la
indagacion realizada en la
investigacion.

eLas experiencias de préactica docente
en la formacion distan mucho de la
realidad en el servicio profesional, por
lo que es necesario recuperarlas de
manera situada en el contexto rural
multigrado.

eLa formacion docente es universitaria
donde se estudia la carrera de
pedagogia basica. Si bien se oferta
una mencién o especialidad, es
necesario que ésta tenga vinculacion
con el sistema escolar y las politicas
educativas en el contexto rural
multigrado.

México

e Se prioriza lo administrativo sobre lo
pedagdgico.

e Se requiere establecer vinculos en la
estructura educativa que les permita a los
profesores priorizar los aprendizajes de sus
estudiantes.

¢ Es necesario promover la participacion de los

padres de familia, los recursos con los que se

cuenta desde el ambito pedagdgico para la
mejora de las condiciones de infraestructura
de las escuelas.

La rigidez del curriculo se superpone a los

intereses del contexto, por lo que es

necesario un curriculo mas flexible disefiado
para escuelas multigrado.

Los libros de texto gratuitos se utilizan como

principal herramienta de trabajo, al ser

disefiados por grados se dificulta la
organizacion multigrado y/o el uso de los
mismos.

Diversos factores influyen en el rezago
académico de los estudiantes: problemas de
aprendizaje (NEE), la desigualdad social y la
inasistencia escolar son los méas recurrentes,
por lo que es necesaria la preparacion
profesional de los docentes para la atencion
de sus necesidades.

¢ Sibien, la SEP ha generado alternativas para
las escuelas multigrado, se requiere de un
programa especifico que articule la
capacitacion, materiales, seguimiento vy
gestion directamente para multigrado.

El conocimiento de los miltiples contextos
durante la formacion es diferente al
enfrentarse a la practica profesional en el
servicio, sobre todo en los primeros afios de
insercion a la docencia, por lo que es
necesario fortalecer las experiencias de
practica en el contexto rural multigrado.

e La formacién se realiza en las Escuelas
Normales a nivel licenciatura en educacion
sin especialidad alguna.

Tabla 2.7 Sintesis de las caracteristicas generales de las probleméaticas del multigrado en Chile y
México. Fuente: Elaboracion propia.
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Esta comparacion de las problematicas que presentan ambos paises —Chile y
México- permite reflexionar sobre el tipo de conocimiento que se requiere desarrollar

en el profesionalismo de los docentes que laboran en escuelas rurales multigrado.

Segun Vaillant (2009) el conocimiento se construye colectivamente dentro de
comunidades locales, formadas por profesores en proyectos de desarrollo de la
escuela y de formacién, de tal manera que el conocimiento practico es el que mejor
se identifica a la profesion docente, ya que es especifico y se expresa de forma

eminentemente ligada a la accion.

En resumen, los cinco grandes problemas que requieren ser atendidos por la politica

educativa mexicana se enlistan a continuacion.

1. La gestion escolar de las escuelas multigrado se centra en la administracion
de recursos de manera aislada, donde la burocracia persiste como elemento
primordial en el funcionamiento de la escuela que la centralidad de la escuela
en los aprendizajes, por lo que, es necesario transitar de un modelo
administrativo a uno estratégico que permita articular los recursos con los
gue se dispone para lograr lo que se desea, de tal forma, que las formas de
ensefianza y aprendizaje sean los elementos que muevan las estructuras de
la escuela.

2. El sistema escolar definido como graduado, con un curriculo establecido a
nivel nacional, segmentado por grados escolares con el fin de que los
estudiantes alcancen ciertos niveles de aprendizaje por ciclo o afio escolar,

se mueve en la contradiccion de agrupar a los estudiantes por su edad y la
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individualizacién de la ensefianza para atender a la diversidad e inclusion,
por lo que se requiere del sistema educativo, flexibilizar el curriculo y generar
materiales diversos que respondan a la organizacion multigrado, no como
materiales complementarios sino como una modalidad que responde a la
equidad.

El rezago académico de los estudiantes, como una de las consecuencias de
la fragmentacion del curriculo y la definicion de estandares que no todos los
estudiantes logran alcanzar, promueve la generalizacion de aprendizaje, por
lo que se requiere de una organizacion distinta de la ensefianza que
responda a la atencion de los estudiantes con sus diferentes capacidades
para lograr el aprendizaje.

Las propuestas oficiales para la atencion a grupos multigrado han sido
generalizadas a partir del curriculo nacional como una medida de solucion a
las demandas de los docentes que laboran en este contexto, sin embargo, al
ser planteadas como materiales complementarios al curriculo nacional, se
asumen como una forma de aditamentos que requieren de la capacitacion,
seguimiento e incluso de la supervisién para que sean implementadas.

La formacion de los docentes en su nivel inicial, esta caracterizada hacia la
generalizacion de la practica educativa, misma que se deriva de las politicas
educativas determinadas por planes y programas, tal como fue, en el plan de
estudios 1984 centrada en el conocimiento cientifico o el plan de estudios
1997 en reflexionar sobre la practica. De esta manera, se generaliza la vision
de la formacion docente con pocas especificidades para el area rural y mucho

menos para el trabajo con grupos multigrado, en donde es necesaria la
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transicion de un modelo de formacion centrado en el conocimiento docente
a un modelo de intervencién centrado en la mediaciéon entre el conocimiento

existente y las necesidades educativas de los estudiantes.

Con base en los cinco nodos de analisis sobre las problematicas del multigrado, se
puede concluir que la capacitacion, las practicas de gestion, la supervision, el
seguimiento y los materiales que hasta el momento se han promovido para
fortalecer la practica de los docentes, han sido aisladas de tal forma que al encontrar
la desintegracion, la generalizacion y la descontextualizacion en la organizacion de
estas estrategias para la mejora de los aprendizajes, la politica educativa no logra

responder a las demandas de mejoramiento profesional.

Por lo que, aspectos centrales como la gestion del curriculo en las entidades
federativas y la reproduccion de las estrategias que se producen a nivel nacional
siguen respondiendo a la ideologia de un proyecto de unidad nacional gestado en
los ultimos afios cuarenta y haciendo énfasis en los contenidos clasicos de la
educacion que rompen con las condiciones en las que se gesté la escuela rural
mexicana hacia los afios veinte y que tenia como propdésito principal atender a las
personas que vivian en el campo, de ahi, que la diversificacion de estrategias para
organizar el aula multigrado son producto de la formacién docente y su propia

concepcién pedagdgica.
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CAPITULO 1.

Los Dispositivos de Formacion
Continua de Chile y México como

Alternativas de Desarrollo Profesional
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lll. Los Dispositivos de Formacion Continua de Chile y México como
Alternativas de Desarrollo Profesional

La Formacién Continua de los profesores es la alternativa que provee el Estado
para mejorar las condiciones en las que se brinda el servicio educativo. No obstante,
esta ligada a la implementacion de politicas en las que los docentes se insertan,
pero que pueden estar desvinculadas al ambito de las necesidades de

profesionalizacion.

En este apartado, se analizan dos programas de Formacion Continua que son
implementados en la politica educativa desde la mirada de los sujetos, puesto que
la intencion es generar las condiciones para que, de manera situada, los profesores
se acerquen, indaguen y reflexionen sobre sus propias necesidades y problematicas

y con ello generen alternativas profesionales de mejora continua.

Estos operan como dispositivos en el sentido foucoultiano como elementos
heterogéneos  (discursos, instituciones, reglamentos, leyes, medidas
administrativas) que establecen la naturaleza del nexo entre esos elementos
posibles. Los dispositivos responden a una urgencia, por lo que cumple una funcion
estratégica. Foucault (1994) distingue dos momentos esenciales: el predominio del

objetivo estratégico y la constitucion del dispositivo propiamente dicho.

En este sentido, es necesaria la recuperacion de los antecedentes del surgimiento
de los programas de formacion continua que se analizan y cOmo éstos reconocen

las practicas de los docentes multigrado.

De esta manera, se desarrolla el analisis de dos programas clave donde la politica

educativa interviene con base en las necesidades de los profesores rurales:
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En el caso de Chile se indaga en los Microcentros, puntos de encuentro
colegiados que convoca a profesores rurales de la misma region para
analizar sus problematicas y generar soluciones. Estos microcentros surgen
de la conformacion de pequefias escuelas con caracteristicas similares y que
en la politica educativa chilena se han institucionalizado sin la intervencién
de 6rdenes de gobierno como son los supervisores o autoridades educativas.
En el caso de México se desarrollan las Comunidades Docentes Multigrado
(CDM), son espacios de formacion continua institucionalizados en un
programa de formacion continua que convoca a los profesores rurales que
atienden grupos multigrado de la misma localidad geogréafica en diferentes
niveles y modalidades para que a través de la interaccion generen estrategias
qgue les permita atender el aprendizaje de los estudiantes y desarrollarse

profesionalmente.

Ambos espacios comunitarios (Microcentros y Comunidades Docentes Multigrado)
tienen el propoésito de desarrollar profesionalmente a los profesores a través de sus
propias intervenciones colegiadas que les permite interaccionar a favor de las

escuelas rurales multigrado que a continuacion se detallan.

3.1 Los Microcentros o Escuelas en Red en Chile

El Microcentro (MC) es un espacio organizado por docentes rurales de escuelas
multigrado de la misma municipalidad que convoca peridodicamente para: el
intercambio de experiencias pedagodgicas, formulacion de proyectos de

mejoramiento educativo, el disefio de practicas curriculares vinculadas a las
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necesidades de aprendizaje y el apoyo técnico que aportan los facilitadores —antes

llamados supervisores- del Ministerio de Educacion (MINEDUC, 2002).

Como ya se ha mencionado anteriormente, los microcentros formaron parte de una
estrategia dentro del Programa de Mejoramiento de la Calidad y Equidad de la
Educacion Rural (MECE/BASICA-RURAL) —hoy Programa Educacion Basica Rural-
con el propdsito de brindar atencion especial a las escuelas rurales aisladas,
pequefias y multigrado, partiendo del supuesto de que la poblacion escolar de estas

escuelas tiene caracteristicas y necesidades muy especificas.

Segun Cox (2005) las escuelas rurales en 1990 obtenian los mas bajos resultados
académicos del sistema escolar, ademas, existia un gran aislamiento de los centros
escolares con baja matricula, lo que los llevé a organizarse para atender a la

poblacion en la modalidad multigrado.

En el ambito profesional, los docentes de igual manera, trabajaban de forma aislada
y no contaban con apoyos didacticos ni técnicos, por lo que se les dificultaba brindar
una atencion diferenciada segun el grado escolar, atender la cultura rural propia de
donde se ubicaba la escuela, contactarse con otros docentes para intercambiar
experiencias y disefiar situaciones de ensefianza y aprendizaje para sus

estudiantes y vincularse con la comunidad.

Las estrategias del programa se orientaron a mejorar las condiciones profesionales
de los docentes y en consecuencia de sus practicas. A través de las lineas de accién
gue combinaron el equipamiento de recursos educativos para generar ambientes

de aprendizaje favorables al medio rural, una propuesta de reorientacion curricular
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y apoyo a los procesos pedagdgicos mediante asesoria y capacitacion a los

docentes!®(Cox, 2005). A continuacion, se describen estas lineas de accion:

Capacitacion docente: Se asume al profesor como profesional autbnomo que
puede asumir un rol de mediador entre el contexto social de los alumnos, por
lo que requiere habilitarse para implementar un curriculo flexible a partir de
la experiencia de los nifios y en funcién de sus necesidades de aprendizaje
y de la comunidad.

Organizacion profesional de los docentes en microcentros de programacion
pedagdgica: Se apunta a romper el aislamiento caracteristico de los
profesores rurales. A partir de la organizacion y coordinacion de los mismos
profesores integrantes de una agrupacion, de acuerdo a la proximidad
geografica de las escuelas, los docentes se retnen mensualmente para
intercambiar experiencias pedagdgicas, disefiar Proyectos de Mejoramiento
Educativo (PME)? y disefiar sus practicas curriculares.

Distribucién de textos especificos para la ensefianza multigrado y material
didactico: Los libros de texto permiten a los alumnos trabajar de manera
colaborativa e independiente, de tal forma que el profesor puede atender a

los distintos grupos de manera diferenciada. Los textos contienen secuencias

101

Seguin Cox (2005) la didactica del programa, promovid situaciones de ensefianza y aprendizaje bajo una

concepcion de la pedagogia activa, cooperativa y adecuada al entorno cultural y natural, proponiendo a los
docentes adaptar el proceso pedagdgico a las condiciones locales para que los alumnos obtuvieran
conocimientos referidos a las necesidades de la comunidad.

1021 os Proyectos de Mejoramiento Educativo son el instrumento pedagdgico y de gestidn que se constituyeron
como una estrategia nacional para el disefio de proyectos concursables con financiamiento segln ciertos
estandares de calidad. Los criterios de utilizacién de los recursos financieros debian emplearse en su totalidad
en la ejecucién del proyecto: infraestructura, equipamiento, visitas o eventos, material pedagdgico y
perfeccionamiento.
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de ejercicios que permiten relacionar el conocimiento nuevo con el entorno
rural; actividades integradas que propician la participacion de todos los

alumnos; practicas para que puedan aplicar lo aprendido.

De estas lineas de accién, Williamson!° reconoce que los microcentros es una de
las actividades mas significativas, estratégicas e innovadoras del programa. “Se
constituyen en verdaderas Comunidades de Aprendizaje, generadas desde la
relacion social profesional e informal en torno a tareas practicas y el aprendizaje

permanente” (2003:44).

La integracién voluntaria de los profesores a un microcentro cuenta con el apoyo de
los Departamentos Provinciales de Educacion. Las reuniones se realizan por lo
general en las escuelas, de tal manera que se rotan y cada escuela recepciona a
los docentes invitados a la reunion o se toman acuerdos para realizar dichas

sesiones en un punto intermedio accesible para todos los profesores.

A la culminacién del programa MECE-rural'®4, las escuelas continuaron reuniéndose
en el microcentro, aunque éste fue normado hasta el afio 2012 mediante el decreto
968 del Ministerio de Educacion, el cual considera que la educacion rural no es una
modalidad del sistema, pero tiene sus particularidades que la distinguen de otros
tipos de educacion y que ademas, se hace necesario innovaciones que respondan
a las necesidades propias de la estructura y de la poblacion escolar (Biblioteca del

Congreso Nacional de Chile [BCN], 2012).

103 En el Ministerio de Educacidn, el Dr. Guillermo Williamson fue Coordinador Nacional de Capacitacion del
Programa MECE/Rural.
104 Este programa operd de 1992 a 1999 con financiamiento del Banco Mundial (Williamson, 2003).
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El articulo primero que legisla al microcentro destaca que “los profesores de las

escuelas rurales multigrado podran realizar una reunion técnico-pedagogica al mes,

llamada microcentro, equivalente a la suma de las dos horas semanales de reunién

técnica de los establecimientos educacionales con dotacion completa de profesores

por curso” (BCN, 2012:2).

Los principales objetivos de estas reuniones son (articulo 2°):

Evaluar la situacion de los aprendizajes escolares de los estudiantes de cada
una de las escuelas participantes.

Reflexionar sobre el trabajo pedagdgico realizado por los profesores en cada
escuela para decidir sobre las innovaciones necesarias para mejorar los
aprendizajes de los alumnos.

Intercambiar experiencias pedagdgicas, estimando sus aportes para
enriquecer la ensefanza.

Programar las estrategias de ensefianza en aula relacionadas con los
programas de estudio, los aprendizajes esperados y las disposiciones de
aprendizaje de los alumnos.

Acordar criterios para la formulacion de planes de mejoramiento relacionados

con las necesidades de aprendizaje de los alumnos.

De esta manera, los microcentros pasan a formar parte de una politica de Estado,

gue si bien, surge de un programa educativo impuesto por politicas de mejoramiento

para la calidad de la educacién en los afios noventa, durante los afios dos mil

representan las necesidades profesionales de los docentes al asumirse como un
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espacio comunitario de una corporacién que les permite compartir experiencias y
apropiarse de saberes y practicas de docentes que viven en sus mismas
condiciones, de ahi que ellos son los impulsores de una politica que surge de abajo
hacia arriba, es decir, de las necesidades escolares hacia las propuestas oficiales.
En el siguiente apartado se analizan las practicas de los profesores multigrado en

uno de los microcentros en la region de los Lagos.

3.1.1 El Microcentro Arrayan de la Corporacién Municipal de Quinchao

La corporacion Municipal de Quinchao se ubica en la region de los Lagos en el
archipiélago de Chiloé (ver anexo 4). El microcentro esta integrado por seis
escuelas, donde se oferta el nivel de educacion pre-basica o parvularia y basica

incompleta hasta sexto grado (tabla 3.1).

EDUCACION BASICA
PRE OTAL
A TOT
BASICA
ESTABLECIMIENTOS GRUPOS 10| 20 | 30 | 20 | 5o | ge | 72 | g T?TAL GENERAL
BASICA
PK [ K | Total

Capilla Antigua 2 4] 1 3 3 11 11
Francisco de Villagra 1 1 1 1] 3 6 6
Metahue 1|5 6 3 3] 3| 4| 6| 6| 4 26 32
Llingua 2 4 6 2 5 3 20 20
El Estero 1 1 3 1 1 6 6
Cofab 1 1 2 3 3
Totales 1|5 6- 9| 10/ 12| 10| 16| 15| 0 | O 72 78

Tabla 3.1 Matricula ciclo escolar 2014-2015 de las escuelas incorporadas al microcentro Arrayan
en Chile. Fuente: Corporacién Municipal Quinchao (2015)
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La tabla 3.1 muestra la matricula escolar que cuentan las escuelas incorporadas al
microcentro. Como se puede observar, solamente una institucion ofrece el nivel pre-
basico con un nifio en transicién 1 y cinco nifios en transicion 2%, Uno de los
aspectos mas destacables es la oferta del servicio educativo con muy poca
poblacion escolar. En el grafico 3.1 se puede analizar que tres escuelas operan con
menos de 10 alumnos, una con menos de 15 alumnos y solamente dos con mas de

20 alumnos.

Numero de alumnos por escuela del microcentro.
Matricula 2015

3

2
20
N ) =

Capilla Francisco Metahue Llingua El Estero Coiab
Antigua de Villagra

Gréfica 3.1 Numero de alumnos por escuela del microcentro. Fuente: Elaboracién propia.

Existe una discrepancia en el caso de México al comparar esta situacion del nUmero
de alumnos que son atendidos por un docente, puesto que en México la exigencia

para ofrecer el servicio educativo se basa en la relaciébn alumno-maestro. Las

105 para ampliar la informacidn, en el segundo capitulo se abordan los tramos de escolarizacidn obligatoria en
Chile.
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escuelas que cuentan con menos de 20 alumnos se trasfieren al CONAFE!% y el

requerimiento minimo para ofrecer el servicio son 5 nifios.

En México la escuela “CofRab” estaria en desventaja, ya que definitivamente no se
ofreceria el servicio. En tres escuelas (Capilla Antigua, Francisco de Villagra y el
Estero) se ofreceria el servicio comunitario de CONAFE y solamente en dos
instituciones (Metahue y Llingua) tendrian la oportunidad de trabajar con docentes

federales —a los que hacemos alusién en este estudio-.

Ademas, la matricula por grado escolar es otro de los factores que hay que analizar.
En el gréafico 3.2 se observa que el quinto grado es el que se ubica con mayor
namero de alumnos, lo que significa que, para el ciclo escolar 2015-2016 comenzara
un fuerte decremento en la poblacion escolar, puesto que la tendencia es que

ingresan menos alumnos de los que egresan.

106 En el segundo capitulo se hizo referencia a este servicio. Es una modalidad comunitaria bridada por un
joven prestador de un servicio social.
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Matricula por grado escolar de las escuelas incorporadas
al microcentro
16
15
12
10 10
9
5
1
PK K 10 20 30 40 50 6°
PRE EDUCACION BASICA
BASICA

Gréfica 3.2 Matricula por grado escolar en las escuelas del microcentro. Fuente: Elaboracion
propia.

Por otro lado, el tipo de organizacion por el nimero de maestros que laboran en la
escuela se pudieron ubicar tres escuelas unitarias, dos escuelas bidocentes y una

escuela tridocente (gréafico 3.3).

Escuelas del microcentro por su tipo de organizacion

B Unitaria ™ Bidocente & Tridocente

Grafico 3.3 Escuelas del microcentro por su tipo de organizacion. Fuente: Elaboracién propia.
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El promedio de estudiantes atendidos en una escuela unitaria es de cinco nifios. En
una escuela bidocente de siete y en una tridocente de diez alumnos. En esta
comparacion, para México todas serian escuelas unitarias a excepcion de “Cafiab”
donde no se ofreceria el servicio y la escuela de “Metahue” se dividiria en dos
establecimientos: un preescolar de CONAFE con cinco nifios y una primaria federal

unitaria con 26 estudiantes.

Cabe destacar, que ademas del numero de grupos por el que se clasifica el tipo de
organizacién de las escuelas multigrado, las escuelas del microcentro poseen una

estructura particular que las hace diferentes al caso de México.

Las caracteristicas generales de las escuelas se refieren a los apoyos que reciben
por parte de la Corporacién Municipal a través de los recursos de la Ley SEP (Ley
de Subvencion Escolar Preferencial) que clasifica a los alumnos como prioritarios a
partir de la caracterizacion econdmica de su hogar, donde se destacan los ingresos
familiares de los padres, su grado de escolaridad, la condicion de ruralidad de su
hogar y el grado de pobreza de la comuna donde reside el alumno (Biblioteca del

Congreso Nacional de Chile [BCN], 2012). A continuacién, se describen:

e Todas estas escuelas cuentan con un asistente de lectura y un monitor de
musica. Estas dos figuras son parte de una politica de la Corporacion
Municipal, para fortalecer las competencias de los nifios desde edad

temprana. El asistente de lectura es un joven de la comunidad que colabora
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con el docente, brindando un seguimiento al aspecto de lectura con énfasis
en los nifios de primero y segundo grado!®’.

El monitor de musica, es una persona de la comunidad con conocimientos
empiricos o técnicos en algun instrumento, el cual colabora con los docentes
y promueve la educacion musical en los nifios. Cada escuela forma su
orquesta, misma que participa en un evento demostrativo al finalizar el ciclo
escolar (ver anexo 5). Esta politica de la Corporacién Municipal sobre la
educacion musical esta relacionada al desarrollo de los nifios en la
adquisicién de habitos, desarrollo de capacidades ritmicas, melddicas y
armonicas, a la sensibilidad y a las relaciones que se establecen con los otros
en contextos sociales donde hay presencia de manifestaciones culturales
(Hargreaves, 1998).

Las escuelas cuentan con jornada escolar completal®®, donde se les ofrece
el servicio de alimentos a los nifios en dos tiempos: el desayuno a la hora de
entrada y el almuerzo o comida entre las doce y trece horas. El servicio de
alimentos es ofrecido por personall® contratado por una empresa de la

Corporacion Municipal, por lo que, los docentes Unicamente son los

197 Como parte de la politica municipal, los nifios que no logran leer en su primer grado no pueden ser
promovidos a un segundo grado. De ahi que, el asistente de lectura es el facilitador que provee la Corporacién
para brindar apoyo a los docentes en esta materia. Antes de finalizar el ciclo escolar, se realiza una
demostracion de lectura en la que participan todos los nifios de primer grado de toda la Corporacién Municipal
y se les entrega un reconocimiento por su desempeiio, el cual sirve de motivacién tanto a los nifios como
padres de familia durante su ingreso al grado para que aprendan a leer en ese tiempo.

108 E] tiempo de permanencia en la escuela es de 8 horas. Los horarios varian segun la organizacion de la

109 por |o general el personal que se encarga de la cocina son de la comunidad, los cuales son capacitados por
la empresa contratada para que organicen el menu, mantengan en buen estado la cocina y asear los espacios
del comedor.
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encargados de vigilar las medidas de higiene, salud y seguridad (ver anexo
6).

e Ademas, las escuelas cuentan con servicio de transporte totalmente gratuito
para los alumnos. Generalmente, uno de los asistentes de la institucion
colabora como chofer, teniendo la responsabilidad de trasladar a los nifios

de su casa a la escuela y viceversa (ver anexo 7).

En las caracteristicas particulares, se destacan las practicas de los docentes de las
escuelas donde se realiz6 el trabajo de campo de esta investigacion y que a

continuacion se analizan.

La escuela unitaria “El Estero” se ubica en la isla Cahuach!°, Esta cuenta con un
Proyecto de Integracion Educativa, por lo que, recibe recursos establecidos por la
Ley 20201 (BCN, 2007). Dentro de este fondo se cuenta con el apoyo del servicio
de educacion especial que trabaja de manera itinerante!!!, El personal de educacién
especial que apoya a la institucion son los siguientes: psicélogo, maestro de apoyo
o educador diferencial, asistente del educador diferencial, trabajadora social y

fonoaudidlogo.

Este equipo multidisciplinario de educacién especial al asistir constantemente al

aula, brinda acompafiamiento en las actividades que la maestra unitaria emprende

110 En esta isla se ubican dos escuelas con una distancia aproximadamente de 10 kildémetros de terraceria. Es
decir, cada escuela se ubica en un extremo de la isla. En la entrada principal de la isla se encuentra la escuela
completa “La Capilla-Cahuach” que ofrece hasta octavo grado, aunque también es multigrado.

11 Todos los dias hay personal de educacién especial en la escuela, por lo que la profesora unitaria nunca estd
sola en el aula. El personal de educacién especial trabaja de manera itinerante, ya que cada uno tiene la
responsabilidad de presentarse dos dias a la semana a la institucion y alternadamente trabajan en la escuela
“La Capilla-Cahuach” que también se ubica en la isla.
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con los niflos. Por la cantidad de estudiantes y el personal que asiste a la escuela
se brinda una atencién més personalizada, de tal manera, que no esta presente una
metodologia para aula multigrado, sino mas bien el uso de los materiales por grados
que provee el Ministerio de Educacion como una herramienta principal que se

combina con algunos insumos disefiados en el microcentro.

En el relato de la maestra unitaria se hace referencia al microcentro como la principal
estrategia que permite compartir experiencias y organizar actividades de manera

conjunta.

En el 2011 nos reunimos en el microcentro para elaborar las guias adaptadas
a los campos formativos. La guia de lenguaje se utiliza para medir el nivel
inferencial, literal y valdrico. Los materiales estan elaborados por ciclo con
base en los programas y los libros de texto del Ministerio de Educaciont'?,
Se utilizan los libros de texto y a la par las guias como complementos para
las actividades en el aula (UHPDM, 214:3)

El disefio de materiales educativos, guias didacticas y la recopilacién de ejercicios
a manera de antologias fortalecen la ensefianza del docente, ya que los materiales
que se utilizan como complemento a los libros de texto son un reforzamiento al

aprendizaje de los estudiantes.

En la escuela bidocente “Capilla Antigua” también se cuenta con el equipo
interdisciplinario de Educacion Especial por parte del Proyecto de Integracion

Educativa. A partir del microcentro, se implementaron cinco lineas de accién para

112 yer anexo 8. Presentacidon de materiales elaborados en el microcentro.
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atender las necesidades de las escuelas, como lo narra una de las maestras de la

escuela.

En el diagnostico que se hizo a nivel comunal, consensuado. Nosotros a nivel
de microcentro analizamos e identificamos los déficits a nivel cognitivo y con
base en esto se crearon lineamientos y objetivos. En primer lugar,
seleccionamos aprendizajes clave o aprendizajes fundamentales, éstos
estan en el curriculo nacional, nosotros solamente los adaptamos para que
nos dieran buenos resultados. En segundo lugar, orientacién del ingreso en
el aula, mediante estrategias didacticas coherentes a los aprendizajes que
faciliten este trabajo y que apunten a los aprendizajes clave. Numero tres la
implementacion de un plan de evaluacion coherente, para que la informacion
que llegara pudiera servir para la toma de decisiones. El nUmero cuatro,
complementamos el aprendizaje cognitivo en el desarrollo de la actividad
artistica y fisica (...) y numero cinco también se desarrollaron adecuaciones
pertinentes y focalizadas al curriculo nacional en las asignaturas (UHPDM:
192:4)

En el relato anterior, a través de las acciones que se implementaron desde el
microcentro, destacan el modelo de desarrollo organizacional para la escuela en
territorio rural con aula multigrado que propone Salazar (2014), el cual parte de un
diagndstico del reconocimiento de las necesidades y problematicas de que viven los
profesores en sus centros escolares, para generar una intervencion con caracter
participativa coherente con la situacion real y que contribuye al mejoramiento de la

gestién escolar.

En la escuela “Llingua” caracterizada como bidocente por los dos grupos que se

atienden, existe una organizacion distinta, ya que laboran tres profesores. Existe un
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docente titular en cada grupo!'3, sin embargo, se trabaja por disciplinas o areas!'4

por lo que, se rotan constantemente segun el horario establecido.

Los profesores al trabajar en ciertas areas o disciplinas del curriculo se hacen
expertos en la materia y se comparten sus estrategias a través de las reuniones del

microcentro, como lo narra una de las maestras de la escuela.

El microcentro es una reunion que se hace una vez al mes. Donde en realidad
se analizan los proyectos internos de las escuelas, algunas formas de trabajo
de los colegas y es un buen apoyo porque se trata de las mismas escuelas
gue tienen la misma cantidad de cursos (UHPDM, 217:6)

En la narracion anterior, se destaca el analisis de los proyectos de las escuelas.
Esto se refiere al proyecto curricular como instrumento técnico-pedagogico
(Salazar, 2014), que elaboran los propios docentes para definir el qué, cuando y

como ensefar; ademas de las estrategias para el seguimiento de los aprendizajes.

En el gréfico 3.4 se ilustra el disefio del proyecto curricular como herramienta de
trabajo que, segun Salazar (2014) permite a los docentes crear espacios para la
deliberacion pedagdgica, donde colectivamente se evallan sus propias préacticas.

Ademas, al analizar las formas de trabajo entre pares dentro del microcentro, el

113 Un grupo estd conformado con nifios de primero, segundo y tercer grados; el otro grupo con nifios de
cuarto, quinto y sexto grados.

114 Los docentes son contratados por horas y disciplinas, por lo que, el director con mas de 30 afios de
antigliedad en la misma escuela trabaja con las asignaturas de ciencias sociales y tiene menos horas frente a
grupo, ya que, por lo afios de servicio que cuenta tiene derechos entre los que se destaca la reduccion de
horas-clase. Ademas, es el coordinador del microcentro. Otra maestra con seis afios de antigliedad en la
escuela fue contratada para el area de lengua, por lo que, trabaja con las asignaturas de espafiol, inglés y
recientemente con lengua indigena con los nifios de primero y segundo grados. La maestra con menos de dos
afios de antigliedad en la escuela trabaja con matematicas y como tiene menos horas en su contrato solo
asiste a la escuela cuatro dias a la semana.
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proyecto curricular se inserta de manera significativa para atender las demandas

del sistema educativo chileno como de la propia formacion y desarrollo profesional.

Referencias
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Figura 3.4 El proyecto curricular pedagégico como instrumento de gestion en las aulas multigrado.

Fuente: Salazar (2014).

El proyecto curricular pedagégico como instrumento de gestion en las aulas

multigrado permite entrever las particularidades de las tres escuelas que participan

en el microcentro, mismas que en la interaccién de las experiencias se construyen

nuevas posibilidades profesionales y pedagdgicas en el a&mbito de las escuelas

multigrado.

En el grafico 3.4 se muestra la red de relaciones que se construyen a partir del

microcentro en diversos ambitos de las practicas docentes. Las acciones que

asocian -linea color negro- significa que tienen propésitos comunes, cualidades que

las distingue hacia las mismas metas. Las actividades que son parte del microcentro

-linea naranja-, se refiere a que se constituyen y dan formar a partir del vinculo que

185



se establece entre sus miembros, como el caso de la gestion escolar. Las acciones
dialécticas son producto o consecuencia del microcentro -linea roja-. Estas tienden
a resolver las problematicas que se generan en las escuelas rurales relacionadas al

profesionalismo docente para la mejora de los aprendizajes.

Gréfico 3.5 Red de relaciones que se construyen en el microcentro en diversos ambitos de las
practicas docentes. Fuente: Elaboracion propia.

En el microcentro se ubicaron cuatro actividades asociadas: disefio y fortalecimiento
de los aprendizajes a través de evaluaciones contextualizadas, la formacion
continua de los docentes, acompafiamiento pedagdgico y reorganizacion del
curriculo como propuesta oficial. Las actividades vinculadas a la evaluacion, se
dividen en dos vertientes que tienden a fortalecer los aprendizajes de los
estudiantes y a su vez, el reconocimiento de las escuelas en pruebas

estandarizadas como es SIMCE1®

115 Desde el afio 2012 es un sistema de evaluacién que la Agencia de Calidad de la Educacién utiliza para
evaluar los resultados de aprendizaje en las escuelas. Se valora el logro de los contenidos y habilidades del
curriculo vigente, en diferentes asignaturas o areas de aprendizaje en 29, 49, 62, 82 basico; Il y lll medio.
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En el caso del microcentro Arrayan, éste se asocia con la evaluacion a través del

vinculo con la Corporacién Municipal, responsable del seguimiento a los

aprendizajes:
Importante es la Comuna [microcentro] porque la Corporacion Municipal,
ellos nos evaltuan de forma externa. Ellos hacen la prueba diagndstica en
marzo, donde ellos toman la prueba, no nosotros. Después pasan en junio la
evaluacion intermedia de como estan los alumnos en el rendimiento de los
alumnos, con los contenidos que hemos trabajado. Y la final que es en
noviembre. De acuerdo a esas tres evaluaciones ellos nos miden a cada

establecimiento. Y de acuerdo a ello, hay una estructura de la evaluacion de
los aprendizajes clave (UHPDM, 192:8)

Como se puede observar, las evaluaciones es uno de los parametros que permiten
proponer los programas de formacién continua y acompafiamiento profesional a los

docentes.

En el acompafiamiento, se involucra el personal de la Unidad Técnico Pedagdgica
(UTP) de la Corporacién Municipal, quienes formulan orientaciones segun la
disciplina de la cual son responsables para favorecer el trabajo de los docentes,
ademas, la generacion de materiales complementarios a los que propone el
Ministerio de Educacién, por ejemplo, cuadernillos de trabajo para los estudiantes
en los que se contextualizan las teméaticas o contenidos de los programas de estudio

como reorganizacion del curriculo oficial (ver anexo 8 y 9).

La gestidén escolar es una accién que forma parte del microcentro, ya que ésta se
vincula directamente a la promocion de actividades pedagoégicas que fortalecen los
aprendizajes de los estudiantes. Las actividades académicas son el motor de la

gestion escolar que se planifican en el microcentro.
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En el siguiente relato se puede identificar la planeacién de proyectos con apoyos

del Ministerio de Educacion:

En el afio 2001 se postulé un proyecto para mejorar la comprension lectora
a través del aprovechamiento de la cultura local. A partir de este y otros
proyectos apoyados por el Ministerio de Educacion se publicd un libro
denominado “Cuentos, Recuentos y Tradiciones”. Se entregaron 2000
ejemplares en toda la provincia.

También, a partir del afio 2011 se prioriz6 la lectura fluida en un proyecto de
4 afios. Se ha logrado avanzar. Se hace cada afio un evento publico donde
asisten todos los nifios de primero basico para demostrar su avance donde
asisten autoridades, personas de la comuna y nifios de todas las escuelas
gue conforman la Corporacion (UHPDM, 192:3)

La gestion del microcentro en actividades de aprovechamiento escolar ha logrado
avanzar en los resultados de las escuelas que lo conforman. El relato anterior,
muestra los materiales generados a partir de proyectos, a lo que Namo (1998) hace
referencia como su principal objetivo es, sensibilizar al equipo frente a problemas
de repeticion y desercién para generar proyectos y programas especiales que

produzcan mejoramiento en la escuela.

En las causas que promueven las reuniones del microcentro, se identificaron la
inclusion educativa y las practicas y saberes docentes. La inclusion educativa como
una necesidad inmediata de los docentes para atender no solamente a los nifios
con necesidades educativas especiales sino de todos los estudiantes sin importar
su condicién socioeducativa. En el aula multigrado, la interaccién social y el trabajo
colaborativo son estrategias para que los alumnos piensen por si mismos, “existe
una motivacion intrinseca para aprender y los estudiantes se sienten afortunados
de estar en el aula en la que el maestro les tiene confianza como individuos

responsables” (Uttech, 2001:42). Por lo que, la necesidad de los docentes para
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trabajar en escuelas inclusivas demanda de su preparacion profesional en el

microcentro.

Por otra parte, las practicas y saberes de los docentes se instituyen y transforman
en el microcentro en la interaccion con los otros. En las practicas se dan nuevos
significados a su propio trabajo, de manera que pueden encontrar mayor
satisfaccion en su desempefio y reconocimiento por lo saberes adquiridos (Fierro,
Fortoul & Rosas, 2000), mientras que, los saberes se construyen como un proceso
dialogico en la vida cotidiana, en la interaccion con los nifios y con las propuestas
pedagogicas (Mercado, 2012), de ahi que, los relatos de vida, de las experiencias
con los otros, se constituyen como el aprendizaje profesional situado, ya que se

organiza dentro de un contexto especifico.

En el siguiente apartado, se analiza el caso de México en el cultivo de Comunidades
Docentes Multigrado, como el espacio comunitario de formaciéon continua que

promueve el desarrollo profesional.

3.2 Antecedentes de las Comunidades Docentes Multigrado en México

Los antecedentes de las Comunidades Docentes Multigrado (CDM) se concentran
en la politica educativa que a nivel federal se ha implantado desde el afio 2014 para
ofrecer a las entidades federativas alternativas de atencion de los programas
educativos federales con base en el disefio y operacion de Proyectos Locales que

operen con financiamiento federal a través de concursos.
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En este sentido, en el estado de San Luis Potosi durante el afio 2014 con base en
las reglas de operacion del Programa para la Inclusién y la Equidad Educativa'® se
sometid a concurso el Proyecto Local “Desarrollo Profesional en Comunidades
Docentes Multigrado para la Equidad y la Inclusion en Municipios Participantes en

la Cruzada Nacional Contra el Hambre”.

El énfasis del proyecto estuvo dirigido a la mejora de los aprendizajes en los
estudiantes de escuelas multigrado mediante el desarrollo profesional de los
docentes al integrarse como Comunidad. Esta permite la articulacion de la
educacién basica'l’ y proporciona elementos de capacitacion, asesoria y
evaluacion desde la intervencion pedagégica en el aula atendiendo a las

necesidades contextuales.
Las lineas de intervencion del Proyecto local estan dirigidas hacia:

1. El andlisis del curriculo, su reorganizacion para las escuelas multigrado y la
articulacion de la educacion basica.
2. El desarrollo de una metodologia didactica para la atencién a grupos

multigrado mediante proyectos de intervencion y el acompafiamiento.

116 E| gcuerdo 711 de la Secretaria de Educacién Publica emite las reglas de operacidn del programa y estipula
el concurso de Proyectos Locales para obtener financiamiento en el fortalecimiento de las escuelas de
educacion basica de la entidad.

117 El acuerdo 592 de la Secretaria de Educacién Basica establecié un solo Plan de estudios para educacién
basica (2011) con el propésito de articular los niveles educativos (preescolar, primaria y secundaria), de tal
forma, que la Comunidad se constituye como una estrategia valiosa para la politica educativa puesto que se
vislumbra la educacion basica de manera articulada.
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3. El fortalecimiento de la evaluacion que realizan los docentes en el aula
multigrado y la gestion escolar para atender las necesidades que de ella se

derivan.

En la segunda linea de intervencion, la Secretaria de Educacion de la entidad realizo
un convenio con la Unidad 241 de la Universidad Pedagogica Nacional (UPN-241)
para que pudiera operar un diplomado bajo ciertas condiciones académicas, puesto
gue es la institucion publica en la entidad que cuenta con mayor experiencia en la
formacion continua de profesores en servicio, ademas que a partir del afio 2012
oferto el diplomado “Formacion de Asesores para la Atenciéon a Grupos

Multigrado®” dirigido a docentes del nivel de educacion primaria.

De ahi que los segundos antecedentes se refieren a la linea de investigacion que
se trabaja desde el programa de Doctorado en Desarrollo Educativo y la Red de
Investigacion de la Educacion Rural (RIER) del CONACYT, espacios desde los
cuales se investiga para generar conocimiento para la mejora de las condiciones

actuales de las escuelas rurales en México.

El diplomado que se ofert6 se le denomino “Formacion de Comunidades Docentes
Multigrado para la Atencién a la Diversidad en Educacion Basica” y fue promovido

como una estrategia innovadora para los docentes multigrado.

118 | os resultados del programa de formacidn continua fueron presentados en diversos eventos académicos
como la ponencia en el XIl Congreso Nacional de Investigacién Educativa del COMIE “Asesoria Académica para
la Atencion a la Diversidad: Un enfoque de inclusién en las escuelas multigrado” (Lépez, Culebro & Gonzalez,
2013).
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La definicion de los contenidos y la estructura curricular por médulos se definieron
con base en la investigacion previa de Lopez, Culebro & Gonzalez (2013), asi como

la recuperacion de relatos que dieron vida al capitulo anterior de la tesis.

3.2.1 Comunidades Docentes Multigrado y Comunidades Profesionales de
Aprendizaje.

Las Comunidades Docentes Multigrado, son una reconstruccion del concepto
Comunidades de Aprendizaje'!® que tiene sus antecedentes en dos vertientes: La
comunidad espafiola representada por diversos teéricos (Flecha, 2001; Coll, 2001;
Elboj, Puigdellivol, Soler & Valls, 2013) y la comunidad mexicana vinculada a la
universidad de Harvard (Camara, 2009; Rincon, Dominguez, Santos, Camara &

Lépez, 2010; Elmore, 2011; Rincén, 2011).

En ambas corrientes el centro de interés es el aprendizaje de los estudiantes a
través de diversas herramientas o acciones que transforman la escuela en espacios

verdaderamente comunitarios y practicas auténticas de aprendizaje.

Las Comunidades de Aprendizaje, en la linea espafola promueve la
democratizacién del sistema “constituyen una forma de superar los actuales retos
educativos que plantea la diversidad cultural que encontramos en las aulas” (Elboj,

Puigdellivol, Soler & Valls, 2013:119).

119 ponencia “Desarrollo Profesional en Comunidades Docentes Multigrado para la Equidad y la Inclusién en
Escuelas Rurales” presentada en el 22. Congreso Nacional “Retos de la Formacion y Profesionalizacion Docente
en el siglo XXI” del Centro Regional de Formacidn docente e Investigacion Educativa (CRETAM) en noviembre
de 2015.
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Las Comunidades de Aprendizaje reflejan una cultura en la que todos y cada uno
de sus miembros se implican en un esfuerzo colectivo de comprension (Coll, 2001),
transitando por varias etapas para lograr la transformacién de la escuela, mediante
un plan de desarrollo comunitario. Estas etapas son: sensibilizacion, toma de
decisiones, suefio, prioridades y planificacién. Ademas, se plantea como una opcion
para la formacién de los docentes, puesto que “su objetivo es el cambio en la
practica educativa para conseguir la utopia de aquella escuela o de la educacion

que todo el mundo quiera tener” (Flecha, 2001:2).

Por otro lado, la corriente promovida en las politicas educativas de México a partir
del 2009 como parte de una estrategia para la mejora de los aprendizajes, surge
como una iniciativa en el Consejo Nacional de Fomento Educativo (CONAFE) en
1997 en pequefas localidades con el proposito de extender el servicio educativo
para cumplir con la reforma a la educacién basica obligatoria hasta el nivel de
secundaria, por lo que se disefid un modelo de posprimaria para 32 escuelas
bidocentes, con grupos multigrado atendidas por instructores comunitarios

egresados de preparatoria (Camara, 2009).

Las Comunidades de Aprendizaje se constituyen a través de la relacion tutora “se
trata de desarrollar las habilidades de investigacién, dialogo y discurso que permiten
tomar el control del propio aprendizaje en el contexto de una comunidad de apoyo”
(Elmore, 2011:4), por lo que también se generan espacios donde los maestros
“pueden reconocer abiertamente que no saben y recibir el apoyo de un tutor que los

acompanfa de cerca durante todo el proceso” (Rincén, 2011:34).
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En ambas corrientes, las Comunidades de Aprendizaje aportan elementos a la
profesionalizacién de los docentes a partir de los aprendizajes que generan o
cultivan con sus estudiantes. En nuestro caso, las Comunidades Docentes
Multigrado operan con una légica distinta, es decir, a partir de la profesionalizacién
de los docentes al reunirse en espacios comunitarios de formacion que les permite
articularse como profesores de educacién béasica, identificando sus necesidades o
probleméticas comunes generan acciones a favor de los aprendizajes que les

permite innovar en la localidad geografica donde se insertan las escuelas rurales.

De tal forma que, las Comunidades de Aprendizaje de cualquier vertiente se
recuperan en las Comunidades Docentes Multigrado como insumos para el
desarrollo profesional. Al ser el centro de interés los docentes que laboran en las
escuelas rurales multigrado, se posibilita la gestibn escolar como elemento

articulador para el aprendizaje.

En las Comunidades Docentes Multigrado, se atienden problemas de la politica
educativa que los propios profesores intentan resolver a través de la comunidad que

cultivan y que son resumidos de la siguiente manera:

1. La formacién de los docentes en su nivel inicial, esta caracterizada hacia la
generalizacion de la practica educativa, misma que se deriva de las politicas
educativas determinadas por planes y programas, tal como fue, en el plan de
estudios 1984 centrada en el conocimiento cientifico o el plan de estudios
1997 en reflexionar sobre la practica. De esta manera, se generaliza la vision

de la formacion docente con pocas especificidades para el area rural y mucho
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menos para el trabajo con grupos multigrado, en donde es necesaria la
transicion de un modelo de formacion centrado en el conocimiento docente
a un modelo de intervenciéon centrado en la mediacién entre el conocimiento

existente y las necesidades educativas de los estudiantes.

La gestion escolar de las escuelas multigrado se centra en la administracién
de recursos de manera aislada. La burocracia persiste como elemento
primordial en el funcionamiento de la escuela, més que la centralidad de la
escuela en los aprendizajes, por lo que, es necesario transitar de un modelo
administrativo a uno estratégico que permita articular los recursos con los
gue se dispone para lograr lo que se desea, de tal forma, que las formas de
ensefianza y aprendizaje sean los elementos que muevan las estructuras de

la escuela.

El sistema escolar definido como graduado, con un curriculo establecido a
nivel nacional, segmentado por grados escolares con el fin de que los
estudiantes alcancen ciertos niveles de aprendizaje por ciclo o afio escolar,
se mueve en la contradiccion de agrupar a los estudiantes por su edad y la
individualizacién de la ensefianza para atender a la diversidad e inclusion,
por lo que se requiere del sistema educativo, flexibilizar el curriculo y generar
materiales diversos que respondan a la organizacion multigrado, no como
materiales complementarios sino como una modalidad que responde a la

equidad.
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4. El rezago académico de los estudiantes, como una de las consecuencias de
la fragmentacion del curriculo y la definicion de estandares que no todos los
estudiantes logran alcanzar, promueve la generalizacion del aprendizaje, por
lo que se requiere de una organizacion distinta de la ensefianza que
responda a la atencion de los estudiantes con sus diferentes capacidades

para lograr el aprendizaje.

5. Las propuestas oficiales para la atencion a grupos multigrado han sido
generalizadas a partir del curriculo nacional como una medida de solucion a
las demandas de los docentes que laboran en este contexto, sin embargo, al
ser consideradas como complementarias al curriculo nacional, se asumen
como una forma de aditamentos que requieren de la capacitacion,

seguimiento e incluso de la supervisién para que sean implementadas.

Las Comunidades Docentes Multigrado invitan a la formacion y gestion en las
escuelas rurales mediante la articulacion de niveles educativos, el trabajo con los
propios estudiantes de manera vinculada y la participacion de los padres de familia
gue complementan la visién integral de la educacion, misma que es ofertada en las

escuelas de la localidad geogréafica donde viven.

En este sentido, las Comunidades Docentes Multigrado se asemejan a las
Comunidades Profesionales de Aprendizaje que se han implementado en Espafia.
Su principal promotor es el Dr. Antonio Bolivar Botia que hace referencia a éstas

como la “nueva ortodoxia” del cambio educativo y la ruta segura hacia la mejora'?,

120 yideoconferencia “Las escuelas como Comunidades de Aprendizaje Docente” realizada en el Simposio
“Desafios de la Educacidn Escolar en un Mundo complejo” en la Universidad de Chile en octubre de 2014.
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ya que el compromiso organizativo de una escuela comienza cuando sus miembros
se sienten involucrados de forma personal y colectiva para mejorar la institucion

(Bolivar, 2013).

En las Comunidades Profesionales de Aprendizaje, la l6gica de participacion de los
docentes y la responsabilidad de la escuela son una nueva mirada que transita de
la estrategia de control a la del compromiso. La escuela se convierte en la unidad
basica de cambio incrementando su autonomia y la participacion de los docentes

con valores y metas compartidas.

Bolivar (2008) sostiene que, en las politicas educativas, las miradas re-centralizan
sus estrategias de arriba hacia abajo, delegando en la escuela y en la
profesionalizacién docente la responsabilidad basica de mejora. Se confia en
movilizar la capacidad interna del cambio en las escuelas para regenerar
internamente la mejora de la educacion. En esta coyuntura de la postmodernidad
se pretende que las estrategias burocraticas se transformen en la generaciéon de
dindmicas autonomas de cambio, “que puedan devolver el protagonismo a los
agentes y-por ello mismo- pudieran tener un mayor grado de permanencia” (Bolivar,

2008:1).

En las Comunidades Profesionales de Aprendizaje, se vuelve la mirada a la escuela
como lugar estratégico de un cambio generado desde abajo, de modo colectivo e
involucrando la busqueda de sus propios objetivos de mejora y desarrollo, de tal
forma que se implican factores internos y externos a la escuela como los siguientes

(Bolivar, 2008):
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Centrarse en los procesos de aprendizaje: al ofrecerse oportunidades de
desarrollo profesional permanente, basado en el contexto de trabajo y las
oportunidades que ofrece la practica.

Liderar las comunidades profesionales de aprendizaje: se asume al liderazgo
como favorecedor de la cultura de aprendizaje que promueve la reflexion e
indagacion pone énfasis en la cara humana del cambio desde sus propios
agentes.

Desarrollar otros recursos sociales: es necesario la implementaciéon de
formas de colaboracion como elemento central en la dinAmica de los grupos
para mantener relaciones colegiadas entre los recursos humanos.
Gestionar los recursos estructurales (tiempo y espacio): El uso de los
espacios y la definicion de los tiempos son primordiales en el intercambio
profesional, por lo que, su planificacion para el aprendizaje es un factor critico
gue puede incrementar o inhibir las oportunidades del colectivo.

Interaccion y relacion con agentes externos: la comunidad profesional implica
el apoyo externo, tal como puede ser con las familias, la comunidad local, los
servicios sociales u otras instituciones que les permite el aprendizaje en red

con otros centros educativos para apoyo e intercambio mutuo.

Las Comunidades Docentes Multigrado y las Comunidades Profesionales de

Aprendizaje son dispositivos que promueven la formacion continua de los docentes,

en ambos se coincide que “la formacion permanente del profesorado no puede estar

desconectada de los contextos de trabajo, como profesionales adultos debe

articularse con ellos” (Bolivar, 2008: 10). De esta manera, las situaciones que se

198



generan al interior de las comunidades donde se insertan los docentes contribuyen
a incrementar los propios saberes y habilidades profesionales, configurandose la

reflexion de la propia préactica que permite su desarrollo profesional.

3.2.1 Las Comunidades Docentes Multigrado como Dispositivo de Formacion
Continua

Como se menciond en el apartado anterior, las Comunidades Docentes Multigrado
operan mediante un Diplomado de Formacién Continua que tiene el propdésito de
atender las demandas de los profesores rurales de escuelas multigrado en
educacion basica. Funciona como dispositivo de formacion en el sentido
foucaultiano al convocar y reunir a los docentes de la misma localidad geografica
para desarrollar estrategias que les permita intervenir en el desarrollo profesional y

mejoramiento de los procesos de aprendizaje de sus estudiantes.

Las acciones que se emprenden a partir de integrar la comunidad se vinculan
tedrico, practico y metodolégicamente mediante un disefio curricular flexible con una
l6gica operativa de reflexion-accién-reflexiébn en espacios propicios para el trabajo
colaborativo, el asesoramiento y acompafamiento entre colegas y la diversidad de
experiencias y formacion de los participantes que se enriquecen en la interaccion
con el conocimiento disponible en la resolucién de problemas que implica la practica

educativa.

Las actividades que se proponen en cada modulo tienen estrecha relacién con las

estrategias o recursos en plataforma virtual que permite la construccién colectiva de
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conocimiento sustentado en bibliografia generada por expertos en el ambito de la

formacién docente y la educacion rural.

A continuacién, se describen los médulos mediante apartados que dan cuenta de
las acciones que se generan a partir de la reflexion de los propios docentes en la

comunidad.

3.2.1.1 La gestion escolar y sus dimensiones para la atencién de probleméticas
especificas.

Durante el desarrollo de este modulo, los docentes analizan la gestién escolar y sus
implicaciones desde diversas dimensiones que les permite diagnosticar los
problemas que inciden en el aprendizaje de los estudiantes y disefian un proyecto
de intervencion situado.

Se recupera la insercion de los docentes multigrado, desde las narraciones de sus
experiencias al llegar a una escuela rural. En los relatos se hace presente la
formacion inicial y se reflexiona sobre como ha contribuido al trabajo con grupos de
diferentes edades, se identifican las necesidades o problemas mas importantes en
su formacion para atender este contexto y se definen los desafios a los cuales se
enfrenta.

En el proceso de interaccion, este analisis permite a los docentes identificarse con
ciertos rasgos de la profesion docente en el medio rural, a lo que Rosas (2003)
denomina concepcién pedagdgica. Esta hace referencia al significado que los

profesores dan a su trabajo. Es la nocién personal que cada individuo tiene de su
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funcion como docente. “En ella se inscribe el horizonte significativo, desde el cual
cada uno otorga un sentido especial a conceptos e ideas que generalmente se
manejan como si su significado fuera el mismo para todos” (Rosas, 2003: X).

Bajo la teoria del interaccionismo simbdlico, los profesores al comunicarse de
manera oral o escrita en el ambito de la integracién de la Comunidad Docente
Multigrado, asumen el significado como un producto social que surge mediante las
actividades que los define como miembros de una comunidad.

Aunque el significado es individual por su proceso interpretativo, se “selecciona,
verifica, elimina, reagrupa y transforma los significados a tenor de la situacion en la
que se halla inmerso” (Blumer, 1969 citado en Gonzalez, 2011:203). En el siguiente
relato se pueden identificar elementos que dan un nuevo significado a la practica

docente:

Vemos importante que fue el realizar este diplomado en conjunto la localidad
de los centros escolares pues gracias a ello aprendimos la importancia que
se tiene de mejorar y transformar nuestra practica docente, asi mismo el
integrar a padres de familia en el trabajo escolar creo un valor hacia nuestra
profesion pues se concientizo en gran medida sobre la labor que se realiza
dia a dia, de igual forma fue interesante observar como sus hijos van
aprendiendo e integrarse en ese proceso escolar. En fin este trayecto fue de
gran utilidad pues aunque aun falta mucho por realizar hemos integrado
algunos aspectos del trabajo en multigrado en base a las experiencias de
cada docente, apoyado en los recursos que ofrece el contexto y seria mas
claro y eficiente la educacion multigrado como se menciona en el libro de
Juarez Bolafos “Educacion rural en Finlandia, Cuba y Colombia” en la que
por parte del gobierno y autoridades educativas apoyan y ofrecen diversos
meétodos, dotan de recursos materiales y se hace del multigrado una alta
expectativa de calidad educativa, a pesar de ello a través de esas lecturas
hemos adoptado como estrategias aspectos que estimulen nuestra
ensefianza aprendizaje (UHPDM, 164:7).

El relato anterior, corresponde a localidad “La Boquilla”, del municipio Villa de

Reyes. En su texto, se analiza el significado que construyen de la practica docente
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a partir de que los docentes de los diferentes niveles educativos se integran para
cultivar la Comunidad Docente Multigrado. Si bien, el punto de partida del significado
es individualista al interactuarse con los demas y sea el mismo para ambas
personas, se comprende mutuamente, de ahi que Rosas (2003) hace referencia al
significado que se gesta en la concepcidon pedagdgica es referido como el sentido
que los docentes dan a su practica y que se transforman en acciones en el sal6n de
clases.
Ademas, la recuperacion de la bibliografia les permite reflexionar y construir una
nueva mirada de su profesion docente como a continuacién se narra.
Ahora que conocemos el modo de resolver los problemas de aprendizaje sera
mas facil empezar desde un inicio evitando el rezago y para ser mas concreta
la solucién creo que es la convivencia escolar, la comunicacion la que nos ha
llevado a este pequerio triunfo y seguiremos con la misma actitud profesional.
Lo importante no es caer, lo importante es reconocer y aceptar si tenemos
alguna necesidad educativa en el aula o escuela y que debemos hacer para
poder llegar a una solucion y aplicarla (UHPDM, 164:8).
En este sentido, los docentes concluyen con planteamientos de colaboracién con
tentativas de solucion a las problematicas que se gestan en la localidad geografica.
Una de las técnicas que se trabaja con los docentes se le denomina “espacio
abierto'?”, ésta tiene por objeto diagnosticar y proponer alternativas de innovacion

en las escuelas multigrado donde se integra la Comunidad de Docentes Multigrado

(CDM). La técnica de espacio abierto permite la creacion de condiciones necesarias

121 13 metodologia de espacio abierto o mejor conocida como Open Sapace Techonology fue iniciada por
Harrison Owen y ha sido promovida en Estados Unidos y la Union Europea en ambitos empresariales y
educativos. Esta permite en cualquier tipo de organizacién y circunstancia crear reuniones y situaciones que
permitan a la gente expresar sus opiniones libremente, pero a su vez hace a las personas trabajar juntas para
lograr un objetivo comun. Para ampliar la informacién se puede consultar la direccidon electrénica
WWW.openspace.org
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para la comunicacion y poder encontrar soluciones diversas a problemas complejos,
ya que todos los participantes tienen la posibilidad de expresar lo que ellos
consideran importante (MultiMind Solutions, s/f).

Partiendo de la deteccion de las problematicas en las CDM, los docentes disefian
propuestas de trabajo a favor de la localidad geogréfica. Para esto, el primer paso
es diagnosticar las necesidades no solo de la escuela, sino de la localidad
geografica donde se amplia la mirada de la educacion escolar a la participacion de
los padres y madres de familia, e incluso de los propios estudiantes como se puede
observar en los siguientes relatos:

La técnica espacio abierto resulta ser de gran utilidad en el ambito educativo
ya que permite a toda la comunidad escolar realizar un diagndstico oportuno
sobre los problemas o necesidades que presenta la escuela y da la libertad
a los participantes de expresar lo que consideren importante con el fin de
obtener informacion valiosa para abatir las situaciones encontradas. Esta
técnica se enriguece cuando se realiza involucrando los diferentes niveles
educativos que buscan un objetivo comun. Los actores adquieren un
protagonismo y una gran responsabilidad al ser ellos mismos quienes
proponen las actividades y se adquiere un compromiso para llevarlas a un
buen término. Al realizar un trabajo colaborativo entre docentes, padres de
familia y alumnos aportan su granito de arena para mejorar las condiciones
en las que se desarrolla el proceso ensefianza-aprendizaje'??. (UHPDM,
170:12).

En el relato anterior, se comparte la vision de Imbernén sobre la participacion de
agentes externos a la escuela, que aportan elementos valiosos a la educacion,
contribuyendo a la mejora. “Desde el punto de vista formativo, trabajar

conjuntamente con la comunidad es una propuesta orientada a la construccion de

122 | relato corresponde a los docentes de la Localidad “San José del Tinto”, ubicada en el municipio de
Tanlajas, en la zona huasteca de San Luis Potosi.
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escenarios educativos innovadores dentro de la institucion educativa, mediante la
participacion de varios agentes sociales que conforman la comunidad” (2015:106).
En otro de los relatos, de igual manera, se manifiesta la necesidad de integracion
de los docentes como un aspecto determinante para la resolucion de problematicas

en la comunidad.

En nuestro espacio abierto pudimos integrarnos como comunidad, los
niveles de educacién basica; el cual fue muy recreativo porque entre colegas
pudimos abarcar algunos problemas determinantes que tenemos en la
comunidad y que como colegiado podemos ir resolviendo para contribuir a
gue los alumnos tengan una escolaridad exitosa desde preescolar hasta
telesecundaria donde culmina su educacion basica para que terminen
dotados de competencias para la vida y puedan enfrentar los desafios que
se le presenten de manera positiva. Todo esto es sumamente determinante
porque somos parte de la comunidad y es imprescindible aclarar todas las
probleméticas que se le presenten al alumno que esta inmerso en ella para
darle seguimiento a su desarrollo y avance significativamente en cada ciclo
escolar. Algunos puntos a nuestro favor fueron: la contextualizacion,
disposicion, integracién con padres de familia, desarrollo de una ruta de
mejora escolar'?®, (UHPDM, 175:3).

Como se puede dar cuenta, Espacio abierto es la técnica con la cual los docentes
diagnostican las necesidades no solo de la escuela, sino de la localidad geogréfica.
Se amplia la mirada de la escuela a la participacion de los padres y madres de
familial®*, e incluso de los propios estudiantes, por lo que, “cuando el docente

encuentra remedio su problema se produce un cambio en la practica educativa”

(Imbernoén, 2015:110).

123 E] relato es de la localidad “Calabazas” en Santa Catarina, de la regién media.

124 Fullan & Hargreaves (2011) hacen referencia a que una nueva escuela reconoce el derecho de los padres a
la informacién acerca del trabajo que ahi se realiza, por lo que se les involucra como aliados en la tarea
educativa, sobre todo en asuntos del cuidado de los nifios, un ambiente familiar seguro y el interés por lo que
los niflos hacen en la escuela.

204



En este sentido, durante el médulo se reconoce la gestion escolar como parte
central de la CDM vy la participacion de agentes externos que coadyuvan al
aprendizaje, por lo que ésta, “implica que todos los profesionales que acttan en el
establecimiento compartan el conocimiento sobre las condiciones existentes, sobre
los recursos disponibles y los problemas a ser dimensionados” (Namo, 1998:66).

En el siguiente apartado se establece el vinculo entre la gestion escolar de las
escuelas multigrado y las potencialidades de desarrollo de los estudiantes en el

aula.

3.2.1.2 El desarrollo infantil y juvenil: congruencia entre los procesos de aprendizaje
y los procesos de ensefianza

El reconocimiento de los procesos de aprendizaje de los estudiantes en las escuelas
multigrado implica el vinculo con los procesos de ensefianza del docente, por lo
que, identificar los estilos de aprendizaje para el desarrollo de competencias,

permite la reflexién y la discusion tedrica sobre el papel del profesor.

Esté discusion se refiere a la transicion del oficio a la profesion que plantea Tardif
(2004) sobre los saberes del docente y su desarrollo profesional, es decir, “dejar de
considerar al profesor como un especialista de la pedagogia y la ensefianza y una
formacion basada en la transmision, para considerar el dominio de competencias

practicas para el trabajo docente” (Aguayo, 2015:11).
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Rosas (2003) hace referencia a la importancia de conocer y entender como se forma
un docente puesto que existe una concesion con los factores que pueden intervenir

para que un nifio fracase o tenga éxito en la escuela.

Se ha demostrado ampliamente que, en las escuelas rurales, donde se
manifiesta con mayor fuerza el caso de los nifios que se van atrasando para
finalmente quedar fuera y engrosar las filas de lo que se conoce como
‘rezago educativo”, mas que las condiciones de pobreza de los nifios, son las
condiciones del trabajo escolar las que no son las propicias para su
aprendizaje y, dentro de éstas, un elemento de gran importancia son las
actitudes de los maestros (Rosas, 2003:X).

En este sentido, el reconocer el potencial de los estudiantes a partir de sus estilos
de aprendizaje'?® promueve en los docentes ofrecer una gama de oportunidades
para utilizar herramientas diversas y estrategias novedosas en el aula multigrado

(Uttech, 2011).

En el siguiente relato, los docentes de una localidad hacen referencia a los aspectos
qgue pudieron ubicar para favorecer los aprendizajes de los estudiantes en las

escuelas multigrado:

Con base en los estilos de aprendizaje se realizaron diferentes instrumentos
para canalizar los estilos de aprendizaje en nuestros alumnos, por lo que nos
permitio: Identificar como aprenden nuestros alumnos, detectar estrategias
para potenciar sus habilidades y las que no, dirigir nuestra atencion en sus
necesidades y disefar actividades para que los nifios mejoren sus
aprendizajes'?® (UHPDM, 175:4).

125 Desde la posicion de Cabrera & Farifias (2005), se asume el estudio de los estilos de aprendizaje desde la
perspectiva vigostkiana en un enfoque holistico no solamente con las formas preferidas para recibir y procesar
informacion, sino también en la orientacidn del cumplimiento de las metas y la comunicacidn interpersonal.
126 £ relato es de la localidad “Calabazas” en Santa Catarina, de la regién media.
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Segun Uttech (2011) las actividades que se implementan en el aula multigrado,
desde el reconocimiento de los estilos de aprendizaje favorecen el desarrollo de
habilidades relacionadas con la inteligencia emocional y el trabajo cooperativo, el
cual se puede modelar al trabajar en equipo con otros docentes en la planeacion y
organizacion de los programas. En este sentido, el relato anterior demuestra no solo
la valoracion de los aprendizajes, sino la autovaloracion de los procesos de
ensefianza al detectar estrategias que no potencializan las habilidades de los

estudiantes.

Por lo tanto, conectar los estilos de aprendizaje con el reconocimiento del desarrollo
humano en las edades de los estudiantes de educacion basica, plantea la

posibilidad de transformar las aulas multigrado en comunidades de aprendizaje.

3.2.1.3 Los Campos Formativos de la Educacidén Béasica: Estrategias Didacticas
para Potenciar los Aprendizajes en el Aula Multigrado.

Este modulo es el mas esperado por los docentes, ya que la demanda principal es
la planificacion didactica. En éste se hace referencia a la revision de los materiales
oficiales de la Secretaria de Educacién Publica (SEP) que son editados y
complementarios a los libros de texto gratuitos como propuestas nacionales para la

atencion del servicio multigrado.
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Reconocer la necesidad de propuestas oficiales especificas para multigrado, esta
lejos de las politicas nacionales'?’, por lo que, desde las propias CDM se crean
herramientas para el disefio y organizacion curricular que les permita desarrollar

estrategias did4cticas acordes a sus necesidades.

La planificacion es una herramienta indispensable para la practica docente en el
aula multigrado, en ella, “el maestro vislumbra las posibles dificultades o problemas
gue pudieran surgir; por lo tanto, prevé lo que hara para contrarrestarlas y organizar
temporalmente las actividades” (Carlos, 2013:101). Por lo que, si bien representa
una de las principales problematicas del multigrado, se reconoce como potencial en
la ensefianza, el aprendizaje y el vinculo que estable entre ambos a partir de un

programa de estudios para ser apropiado por los estudiantes.

Desde la Reforma Integral de la Educacion Béasica (RIEB) se define el modelo de
trabajo por competencias, en el cual, el dominio del conocimiento es indispensable,
referido a éste, no sélo del saber tedrico sino de lo que el estudiante es capaz de
realizar en contextos o situaciones determinadas (Carlos, 2013). Con base en ellos,
en la formacién continua, las Comunidades Docentes Multigrado analizan la
planificacion didactica en dos campos formativos: pensamiento lI6gico mateméatico
(matematicas) y lenguaje y comunicacion (espafiol), en ambos se revisan las
tematicas, aprendizajes esperados, contenidos y todos los elementos enmarcados

en los programas de estudio.

127 Rosas (2006) hace referencia a un estudio de Little (1995) en el que sefiala que a pesar de reconocerse el
multigrado en un gran nimero de paises, es una realidad la poca importancia que reciben por los ministerios
de educacion, las agencias de desarrollo curricular e incluso pocas instituciones formadoras de maestros
reconocen esta realidad.
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La propuesta metodoldgica para la planificacion didactica es el modelo concéntrico
que analiza Cédzares & Cuevas donde se asume la planeacion como el mecanismo
eficaz para manifestar las intenciones educativas desde una perspectiva general
‘pero que se desarrolle en detalle a partir de las necesidades que el grupo de

alumnos vaya manifestando y el docente mismo se plantee a lo largo del curso

4 N

(2008:50).

\_ _/

Gréfico. 3.6 Modelo concéntrico. Fuente: Cazares & Cuevas (2008)

En el grafico 3.6 se puede observar graficamente el modelo concéntrico, en donde
se presenta la competencia central como manifestacion de lo que los alumnos

deben lograr y que se puede trabajar desde diferentes puntos. Segun Cazares &
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Cuevas (2008), en este modelo se centralizan los procesos en el desarrollo de una

competencia y a su vez el trabajo paralelo con competencias de mediaciont?.

En el caso del multigrado, los antecedentes de la Propuesta Educativa Multigrado
2005 propone la planificacién de un tema comun con actividades diferenciadas. Esta
propuesta vinculada al modelo concéntrico permite la construccion de una nueva
forma de organizacion grafica en las Comunidades Docentes Multigrado, donde se
puede visualizar la articulacién de la educacion basica, mediante sus programas de

estudio.
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Gréfico 3.7 Modelo concéntrico en las Comunidades Docentes Multigrado.
Fuente: Adaptacion de Cazares & Cuevas (2008)

En el grafico 3.7 se observa la propuesta de organizacion del programa, mediante

un tema comun que abarque toda la educacion basica, posteriormente se definen

128 | as competencias de mediacidn segln los autores son las que aportan elementos para la competencia
central. Con estas competencias se favorece la practica del docente y la formacién de los alumnos.
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las competencias por nivel educativo, las competencias oblicuas y los contenidos

del programa de estudios que se abordan (ver anexo 10).

En el grafico 3.8 que a continuacion se presenta, es un ejemplo de la organizacion
de un tema -plantear y resolver problemas de suma y resta- en la asignatura de
matematicas. En él, se identificaron tres competencias centrales que proponen los
programas de estudio, posteriormente se identificaron los ejes tematicos a los que

corresponde cada una y finalmente se definieron contenidos por nivel educativo?®.

Gréfico 3.8 Circulo concéntrico para la asignatura de matematicas!.

129 En el Gltimo circulo el color verde corresponde a preescolar, el naranja a primaria y el café a telesecundaria.
130 | 3 organizacién del contenido del circulo se realizé por el grupo de la regién media.
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Como se puede observar, el Ultimo circulo es el que logra visualizar la articulacién
de los niveles educativos disefiando secuencias de actividades para los estudiantes
del multigrado, en este caso, se construyeron fichas didacticas que permitieran la

aplicacion del circulo en una competencia especifica (ver anexo 11).

En los relatos de los docentes, se ubican reflexiones con base en la experiencia de
articulacion de la educacion basica mediante la organizacion de los circulos
concéntricos, que se concibe como un método para facilitar los contenidos de los

programas de estudio.

Regreso al ejemplo, el estudio de la geometria en preescolar se encuentra
en el primer bloque, en primaria en el Bloque Il y secundaria en Bloques IV y
V, entonces, el gran reto es sentarse a revisar para ajustar de manera
cuidadosa los contenidos curriculares de tal forma que su transversalidad
coincida en tiempos de ensefianza para desarrollar procesos cognitivos para
los alumnos, prepararlos para el aprendizaje de los nuevos conocimientos.
Se observa que a futuro es un trabajo complicado, pero no imposible, pues
una vez iniciado, todo debe de fluir de manera eficaz. Ya empezamos con
este diplomado, pues debemos continuar**' (UHPDM, 176:4)

En el relato anterior, los docentes ubican un tema que se aborda a lo largo de la
educaciéon basica. Esto les permite identificar la secuencia de los programas de
estudio por grados, aunque la organizacion curricular se ubica en diferentes
bloques®®?, de ahi se derivan distintas reflexiones, por ejemplo: hacer coincidir los
tiempos de ensefianza y el uso de los libros de texto para un cierto bloque, es decir,

la organizacion de la ensefianza que plantea Arteaga en la que sefala diversos

131 E| relato corresponde a la localidad “El Quelital” del municipio de Lagunillas, en la regién media de San Luis
Potosi.

132 En capitulo 2 se hizo referencia al sistema graduado que ubica a los nifios por edades y que en este relato
que se analiza se puede documentar al hacer referencia a “hacer coincidir los tiempos de ensefianza”, es decir,
la organizacion curricular de las asignaturas por bloques dificulta la tarea docente en el aula multigrado.
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elementos abarcativos en la puesta en practica de una clase: seleccion de los
contenidos, uso de los materiales, formas de agrupar a los estudiantes, organizacion
de la clase, “e incluso procesos reflexivos presentes en la ensefianza, como la

improvisacion y la prevision del trabajo docente” (2011:37).

Las Comunidades Docentes Multigrado valoran su integracion en la vinculacion de
distintos contenidos de los programas de estudio de los diferentes niveles
educativos en un tema comun. Posteriormente a su disefio, se implementa en la
localidad geografica convocando la participacion de los estudiantes de diferentes

edades e incluso la participacion de los padres de familia.

En este sentido, las reflexiones de los relatos de las CDM llevan a identificar el papel

del docente multigrado como protagonista para el desarrollo de las localidades:

Cuando los docentes tienen un clima de comunicacion y de confianza entre
los niveles educativos se fortalece el equipo de trabajo, favorece el trabajo
colaborativo y si se tiene buena disponibilidad para participar, tomar en
cuenta las propuestas, las ideas, desarrollar las competencias, los
aprendizajes esperados y alcanzar el perfil de egreso de los alumnos de
educacion basical?? (UHPDM, 169:1)

En este sentido, la estrategia de planificacion mediante los circulos concéntricos
proporciona elementos para que los docentes de la misma localidad geografica
logren acciones conjuntas priorizando lo pedagdgico, confirmando lo que Rosas
menciona como la necesidad de un modelo educativo distinto para hacer posible el

trabajo de una escuela multigrado, “con un curriculo organizado de otra forma que

133 Reflexidn de la localidad Pokchich, municipio de San Antonio en la huasteca potosina.
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no son las asignaturas aisladas, diferente organizacion de la infraestructura escolar,
uso adecuado de los materiales didacticos, diferentes modos de mediar el avance
en el aprendizaje de los nifios” (2006:332) y sobre todo la colaboracion entre centros

educativos y una buena formacion docente.

En el siguiente apartado, se analiza la posibilidad de desarrollo profesional para las
docentes multigrado al conjuntarse como comunidad de aprendizaje en la misma

localidad geogréfica.

3.2.1.4 Comunidades Docentes para la Atencién a la Diversidad

Al conjuntar los esfuerzos de los distintos niveles de la educacion bésica en
actividades especificas para la localidad geogréfica, los docentes se reconocen
como comunidad -indistintamente del nivel educativo al que pertenecen-
construyendo con sus pares formas de colaboracion que les permite atender las

problematicas en el aula multigrado y dan cuenta de su articulacion.

En las Comunidades Docentes Multigrado se valora el asesoramiento académico
colaborativo como estrategia que permite la trasformacion de los agentes
educativos interrelacionados por las diversas experiencias que impactan en los
aprendizajes, “sobre todo en las escuelas multigrado donde las necesidades de
aprendizaje tienen su relevancia en la pertinencia de la aplicacién del curriculo, la
organizacion del aula y la inclusion de todos los estudiantes” (Gonzalez, Le6n &

Lépez, 2016:32).
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Ademas, se valora la unidad educativa que ofrecen las escuelas como producto de
la combinacion del trabajo de todos los profesores y de la experiencia escolar en su

conjunto que constituyen experiencias formativas (Fullan & Hargreaves, 2001).

Esta actividad cred las condiciones para tener mayor comunicacion de
manera respetuosa y de encontrar las soluciones a los problemas complejos
detectados. Todos los participantes pudieron expresarse tomando
responsabilidad en sus intervenciones. Esto permiti6 descubrir una nueva
forma de trabajar en forma colaborativa y a través del didlogo y obtener
resultados en donde los alumnos, padres de familia y docentes veran
valorada su participacion, y que es muy importante para reflexionar sobre las
pautas educativas y tomar conciencia de su papel en la educaciéon. Una de
las caracteristicas del trabajar en escuelas multigrados es de compartir los
conocimientos de la practica docente y las estrategias de trabajo con los
colegas en cada oportunidad que se presente, adhiriendo nuevos enfoques
de hacer docencia'** (UHPDM, 41:4).

En el relato anterior, se reflexiona sobre el desarrollo profesional que permite hacer
docencia de manera distinta. Se parte del trabajo colaborativo como estrategia que
permite involucrar a los padres de familiay a los estudiantes en una misma finalidad:

calidad en la educacion que se oferta en la localidad geografica.

Al respecto, Fullan & Hargreaves (2001) destacan la eficaz colaboracion profesional
entre el personal docente como una caracteristica central en la transformacién
escolar. Si bien, las recomendaciones van dirigidas a escuelas que cuentan con
mayor numero de maestros, en el multigrado se destaca la colaboracion entre los
profesores de los distintos niveles educativos como alternativa para favorecer la

oferta educativa y de los aprendizajes de la localidad.

134 E| relato corresponde a los docentes de telesecundaria y primaria de la localidad “Cabras” en el municipio
de Villa de Reyes, San Luis Potosi.

215



La colaboracién profesional exige un proceso de aprendizaje en el desarrollo de
habilidades de comunicacion, disposicion para el analisis colectivo de asuntos que
tradicionalmente se consideran personales®® y la capacidad para la toma de
decisiones, de tal forma que “lo que ocurre en el aula —logros, dificultades y
fracasos, reglas, modos de relacionarse con los nifios, propdsitos reales o formas
de trabajar- dejaria de ser asunto privado de cada profesor (Fullan & Hargreaves,

2011:10) convirtiéndose en asunto que atafie a toda la comunidad escolar.

En el siguiente relato, se expresa la comunicacion como elemento esencial para el
desarrollo del trabajo en comunidad, misma en la que se comparten estrategias para

favorecer a los docentes.

Mi particular conclusion, es que ahora me siento con mas confianza para dar
clases, me gusta mucho la diversidad en el aula y ahora la veo como una
aliada en mi practica, también he sabido trabajar con mis colegas de los otros
niveles y mantener mucha comunicacion con ellos al compartir estrategias a
implementar'*¢ (UHPDM, 42:4).

Con base en la teoria del interaccionismo simbdlico, el significado que la docente
construye sobre la interaccién con los colegas de los otros niveles educativos le
permite modificar su pensamiento sobre la diversidad en el aula, es decir, de
aguellos factores externos que intervienen en la escuela multigrado con las
caracteristicas especificas de cada nifio en su propio contexto, por lo tanto, segun

Blumer (1969) en el ambito de la experiencia cotidiana “los significados se

135 por ejemplo: la organizacion del grupo, la didactica que se emplea en las asighaturas y el control de la
disciplina.

136 Docente de preescolar unitario en la localidad “Calabazas”, municipio Santa Catarina en la regién media
de San Luis Potosi, México.
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manipulan y modifican mediante un proceso interpretativo desarrollado por la

persona al enfrentarse con las cosas” (Gonzéalez, 2011:202).

Bajo la premisa anterior, se puede identificar la experiencia de los docentes como
principal mediador en la construccion de nuevos conocimientos para la escuela

multigrado, como se puede identificar en el siguiente relato:

Es importante aceptar las criticas constructivas de comparfieras (0s) pues
esto nos ayuda a realizar cambios en nuestras planeaciones, asi como en
nuestras practicas educativas. Con ello encontramos estrategias acordes a
las necesidades de nuestros alumnos y soluciones a las dificultades que se
nos presentan en el aula. Fue interesante y enriquecedor el compartir
experiencias sobre el trabajo con grupos multigrado. Aprender de aquellas
experiencias que los demas docentes compartian, asi como el aprender
algunas estrategias para el trabajo diario con los alumnos®?®’” (UHPDM, 84:4).

La experiencia docente en el intercambio con los otros produce significados. En el
relato anterior al mencionarse los cambios que se realizan en la planeacién didactica
o la propia practica en el aula son el resultado de la interaccion social de la
Comunidad Docente Multigrado. Las soluciones que se construyen a las dificultades
que enfrentan los profesores es el producto social emanado de las distintas formas

en que éstos actian en la comunidad (Blumer, 1969).

En este sentido, en las Comunidades Docentes Multigrado se actta en relacion con
el contexto cotidiano y la experiencia docente, “interpretando lo que se le presenta

y organizando su accion sobre la base de dicha interpretacion” (Blumer, 1969).

137 Docente de preescolar unitario en la localidad “Bledos”, Villa de Reyes, San Luis Potosi.
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Como espacio de desarrollo profesional, las Comunidades Docentes Multigrado
recuperan la experiencia en la interaccibn de espacios comunitarios. Son
comunidades de aprendizaje organizadas en torno a redes que se configuran como
alternativa a los programas tradicionales de formacion, ya que, se promueve la
cooperacion, la comunicacion y el crecimiento personal del trabajo conjunto

(Marcelo & Vaillant, 2009).

Por lo tanto, a través del cultivo de las Comunidades Docentes Multigrado se
articulan la educacion basica como escenario deseable en la participacion activa de
los profesores multigrado que logran interactuar y dimensionar el curriculo como un
continuum procedimiento para los estudiantes en edad escolar. Se consigue la
participacion de los padres y madres de familia como agentes externos a los centros
escolares, pero como aliados del proceso educativo y desarrollo integral de sus
hijos. Se valora el contexto rural como proveedor instrumental de aprendizajes y se
logra construir conocimiento entre pares que permite construir estrategias docentes
mejorar sus practicas cotidianas en las aulas multigrado, a las cuales haremos

alusioén en el siguiente capitulo.
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CAPITULO IV.

Estrategias Docentes para la

Formacion Continua en Multigrado
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IV. Estrategias Docentes para la Formacion Continua en Multigrado
Un marco referencial de la Formacién Continua, son las estrategias que los
profesores construyen vinculando la teoria a la practica, a la experiencia y a la

necesidad que enfrentan al trabajar en una escuela o grupo multigrado.

Para De Certeau, las estrategias retomadas del ambito militar son el calculo de
relaciones de fuerzas que hacen posible los sujetos de voluntad y de poder —en este
caso los docentes-. Estas estrategias se postulan en “un lugar susceptible de ser
circunscrito como algo propio y de ser la base donde administrar las relaciones con

una exterioridad de metas” (2010:42).

Segun Eggen & Kauchak, “las estrategias son enfoques generales de la instruccion
que se aplican en una variedad de areas de contenido y se emplean para tratar de
alcanzar una gama de objetivos de aprendizaje” (2009:35). En este sentido, las
estrategias docentes son aquellas que los profesores construyen de manera
esencial para su ensefianza y para favorecer el aprendizaje de los estudiantes.
Estas se constituyen como procedimientos heuristicos (Monereo, 2007), que los
propios docentes han logrado construir con base en la interaccién de significados y

practicas que les ha aportado la formacion continua.

Por lo tanto, en este capitulo se presentan las estrategias docentes que los
profesores de Chile y México logran desarrollar e implementar de manera
consciente en sus escuelas, por lo que son referentes para el disefio de politicas

gue desarrollen nuevas orientaciones para la formacién continua en multigrado.
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4.1 La Intervencion Centrada en la Mediacion del Contexto

En el capitulo anterior, se hace referencia a la caracterizacién de la formacion inicial
de los docentes multigrado. La generalizacién de las practicas educativas esta
dirigida al abordaje de contenidos en aulas unigrado. Por lo que, cuando los
docentes se enfrentan al trabajo en grupos multigrado, existen conflictos cognitivos

que les demanda de su desarrollo profesional.

El acercamiento a colegas con experiencia laboral en este ambito contribuye a
sopesar la situacion y se reconoce una demanda generalizada. Es necesaria la
transicion de la formacion centrada en el conocimiento docente a un modelo de
intervencidn centrado en la mediacion entre el conocimiento existente y las

necesidades educativas de los estudiantes.

Sanjurjo reconoce, que, desde la racionalidad préactica, la articulacion de la teoria-
practica se estructura a partir de las construcciones que realizan los docentes en el
proceso de confutacién entre la accién y sus marcos referenciales previos. “Los
docentes construyen estructuras conceptuales, teorias practicas o teorias de accion
que les permiten ir resolviendo problemas practicos y reconstruyendo sus esquemas
tedricos” (2012:18). De ahi que, al priorizarse la formacion continua de los docentes
multigrado en espacios comunitarios, el potencial de la ubicacion contextual, en este

caso, del &mbito rural, permite a los docentes construir sus propias estrategias.

Una de las estrategias categorizadas en esta investigacion, se refiere a la
intervencion de los docentes centrada en la mediaciéon del contexto. La intervencién

exige situarse en un modelo en el que el aula se configura como un microsistema
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definido por espacios, por la organizacion social, las relaciones interactivas, la
manera en que se distribuye el tiempo, el uso determinado de los recursos
didacticos, entre otros elementos que se integran de manera interrelacionada en

dicho sistema (Zabala, 2006).

En el siguiente relato, una docente unitaria de preescolar hace referencia a su

experiencia en el inicio de su carrera profesional:

Cuando nosotros comenzamos tenemos miedos, mostramos inseguridad y
algunas apatias por los lugares a donde nos mandan, pero una vez inmersos
en el trabajo diario mejoramos actitudes, maduramos y somos mas valientes
para enfrentar las dificultades que se nos presentan en la comunidad, eso se
manifiesta en el aula al trabajar con los alumnos y al rendir mas en nuestra
intervencion docente!3® (UHPDM,66:4).

Como se puede analizar en el relato anterior, la intervencién docente implica
diversos elementos, entre los que resalta el contexto y la mediacion que se logra
para el aprendizaje de los alumnos. Sanjurjo (2012) destaca que, las préacticas se
desarrollan en contextos complejos, por lo que, no es posible asumir una mirada
simplificadora, por lo que, es necesario generar condiciones para que los docentes
desarrollen un pensamiento complejo y actitud de compromiso con la realidad de su
tiempo. Asimismo, destaca que la formacién consiste en la posibilidad de superar
saberes fragmentados, de desarrollar una praxis que intente resolver los problemas

cotidianos que se presentan.

138 Docente de preescolar unitario en la localidad “Calabazas”, municipio Santa Catarina en la regién media
de San Luis Potosi, México.
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Asumir las practicas como sociales y contextuadas supone reconocer que pueden
ser modificadas, por lo que, los docentes requieren desarrollar habilidades y asumir

actitudes como las que se muestran en la tabla 4.1:

Actitudes Habilidades Capacidades
o Exploratoria o De cuestionamiento e Pensar sobre lo que se piensa
e De indagacion e De critica e Argumentar
e De compromiso ¢ De busqueda o Buscar explicaciones y
relaciones

Tabla 4.1 Requerimientos docentes para modificar sus practicas contextualizadas. Fuente:
Adaptacion de Sanjurjo, 2012

Para modificar las practicas, se requieren cambios individuales como sociales, que
se internalicen como un habito profesional. “Para ello se hace indispensable que se
forme a los docentes desde el inicio de su formacion, en el ejercicio de la reflexion.

Pero, ademas, que se trabaje sobre los colectivos docentes” (Sanjurjo, 2012:29).

Esta ultima propuesta de trabajo en los colectivos docentes, tiene su vinculo con los
espacios comunitarios de formacion continua desarrollados en el tercer capitulo:
Los microcentros en Chile y las Comunidades Docentes Multigrado en México.
Ambos espacios funcionan como dispositivos, que, desde esta mirada de colectivos
docentes, son “aquellos espacios, mecanismos, engranajes O procesos que
facilitan, favorecen o pueden ser utilizados para la concrecion de un proyecto o la

resolucion de problematicas” (Sanjurjo, 2012:32).

Otro de los relatos muestra la aplicacion de la estrategia que construyo en un tema

de matematicas vinculado al contexto:

Cuando trabajé el tema de “ubicacién espacial”’, a diferencia de antes que
seguia al pie de la letra los ejercicios del libro y batallaba para que los nifios
me entendieran, ahora aprovecho los elementos de lo que ellos viven
cotidianamente en su contexto y los traigo al aula. Les pedi que hicieran un
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croquis de su casa y que trataran de ubicarse en relacion a su dibujo.
Ademas de que les desperté mucho interés el ejercicio, me di cuenta que,
de manera espontdnea y natural, estabamos trabajando también las
preposiciones espaciales: al frente, detras de, arriba, abajo, [...] (UHPDM,
153:2)139,

Con el relato anterior, se puede reflexionar la practica de los docentes multigrado,

desde la mirada de Rosas (2003) como un espacio de didlogo, de creacion de

conocimientos y de encuentro de las personas con su naturaleza historica y cultural.

De ahi que, no debe causar extrafieza los casos de maestros que se distinguen por

hacer de su practica educativa un espacio diferente, logrando que sus alumnos

aprendan, a pesar de las multiples limitaciones. Rosas (2003) hace referencia a

Stephen Kemmis (1990), en el que destaca cuatro sentidos en los que se construye

la practica educativa por quienes participan en ella, adquiriendo importancia y

significado:

En un sentido personal, con la intencién que le imprime el docente, ya que
cada una de las acciones que realiza, llevan a un propdésito.

En un sentido social, porque las acciones que realiza el docente, son
interpretadas por los demas participantes en el proceso (alumnos, colegas,
padres de familia), quienes le asignan también un significado y actuan de
acuerdo con él.

En un sentido histérico, ya que la practica también se construye, tanto por la
historia inmediata de las relaciones establecidas entre los sujetos

participantes, como por la historia de los sujetos y por una serie de

139 Docente de preescolar unitario en la localidad “Loma del Tejocote”, municipio Villa de Arriaga en la regién
centro de San Luis Potosi, México.
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tradiciones (ideales educativos), que a lo largo del tiempo la van
estructurando.

e Enun sentido micropolitico, ya que la practica que se manifiesta en el tipo de
relacion pedagogica, se establece entre los sujetos del proceso educativo en
una relacion determinada por factores sociales mas amplios, pero que a su

vez pueden ser impactados por los resultados de la practica educativa.

De esta manera, en el relato anterior la maestra logra construir un reconocimiento
tanto personal como social de su propia practica. El identificar su forma de trabajo
de una manera en la que se conflictuaba para que sus estudiantes aprendieran y su
transicion a la mediacion del contexto le abre un panorama distinto con altas

expectativas de continuar trabajando en una escuela multigrado.

Otro de los relatos, destaca el papel de los docentes y su formacion profesional:

La formacion profesional del maestro es determinante para subsanar las
problematicas a las que cotidianamente se enfrenta; en virtud de que los
contextos educativos son muy variados, cada localidad tiene su propia
historia y caracteristicas que la hacen ser Unica, con las que el maestro debe
lidiar y hacer que se vuelvan sus aliadas'*® (UHPDM, 47:1)

En este relato se presenta la alianza como una caracteristica peculiar de la
formacion docente que permite utilizar el contexto en la intervencién pedagdgica del
aula. Estas caracteristicas de la localidad son reconocidas por Rockwell cuando los
docentes de recién ingreso al servicio o los que se cambian de escuela socializan
“opciones, sugerencias, presiones y consejos diarios que les presentan sus colegas,

asi como por las reacciones de los padres y alumnos” (1995:26). Ademas, menciona

140 Docente de telesecundaria en la localidad “Las Norias”, municipio Lagunillas en la regién media de San Luis
Potosi, México.
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gue en los contextos particulares en los que se encuentran los docentes, se van
reproduciendo mdltiples tradiciones y construyendo concepciones alternativas a las
oficiales. La adaptacion al medio, es una clara consigna de los docentes, derivada,
sobre todo de la escuela rural que sirve para hacer mas familiar el esquema

ordenador que transmite la escuela.

De esta manera, las estrategias docentes centradas en el contexto favorecen la
intervencidon para la mejora de los aprendizajes en los estudiantes. Estos son
presentados en eventos publicos dentro de la localidad o en otros escenarios como
demostraciones de zona o region con la finalidad de que los alumnos puedan

expresar su desarrollo.

En el siguiente relato, se muestra el reconocimiento de los padres de familia como

un interés primordial de los docentes.

En el microcentro se intercambian experiencias pedagdgicas de las distintas
escuelas, se planifica la ensefianza segun una metodologia establecida y
comun que toma en cuenta el contexto rural, ademas de formular proyectos
de mejoramiento educativo que después se demuestra en actos comunales
e intercomunales. Por esto, el microcentro nos ayuda a mejorar los
aprendizajes de nuestros alumnos y a tener reconocimiento de los
apoderados'4! (UHPDM, 186:9).

El relato anterior, retoma el contexto rural a partir de la planificacién de la ensefianza
en comun acuerdo con colegas de otras escuelas, esta estrategia les permite por
un lado mejorar los aprendizajes de los alumnos, pero también tener reconocimiento

de los padres de familia.

141 Relato de docente del microcentro “Los Muermos”, ubicado en la Provincia de Llanquihue, Regién de Los
Lagos, durante el primer seminario de educacién rural en la ciudad de Santiago, Chile.
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Rosas refiere que cada maestro otorga a los padres de familia un papel determinado
en el proceso educativo. “Este depende de la forma en la que se conciben a si
mismos en dicho proceso y de lo que para ellos constituye el centro de su practica
docente” (2003:159), se ubica a los padres de familia como corresponsables del
proceso educativo de los estudiantes, aunque es responsabilidad de los docentes

lograr dicha corresponsabilidad.

En otro relato, el andlisis del contexto ubica a los docentes con posibilidades de

transformacioén de la escuela:

Analizar el contexto desde la educacion, plantea que los y las estudiantes
abran su mirada al mundo, aprendan, se formen como ciudadanas y
ciudadanos activos en la democracia; ya que la educacion democrética debe
ofrecer a los alumnos, las mismas oportunidades educativas, en el aula, la
escuela y la comunidad. Para lograrlo es necesario que se sostenga con un
diagnostico y proponer alternativas de trabajo en los tres niveles de la
Educacién bésica para que en colaboracién con los docentes se disefie una
planeacién estratégica a fin de que todos los estudiantes tengan las mismas
oportunidades'*? (UHPDM, 160:11).

El reconocimiento del papel de los docentes en las escuelas multigrado hace
referencia a la educacion democrética, pensando no solamente en los estudiantes,
sino en la comunidad en general. Su planteamiento de trabajar los tres niveles
educativos (preescolar, primaria y secundaria) para el caso de México les permite
vislumbrar una planeacion estratégica que articula no solamente las escuelas sino

la misma la localidad geogréfica.

Este ultimo planteamiento es recuperado de las Comunidades Docentes Multigrado,

que les permitio trabajar con un tema comun para los tres niveles a partir del disefio

142 Docentes de la Localidad “La Loma del Tejocote”, municipio Villa de Reyes, San Luis Potosi, México.
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de los circulos conceéntricos abordados en el apartado 3.2.1 del capitulo anterior.
Asimismo, el relato siguiente incorpora la motivacion de los docentes como una

fuente primordial para lograr aprendizajes significativos en los estudiantes.

En el aula es de suma importancia que los docentes se sientan motivados
con la labor que a diario tienen que cumplir, para que cada uno de sus
alumnos logre los aprendizajes significativos y de calidad. En un aula rural
esto es mas desafiante para el docente ya que debe interactuar con diversos
niveles, distintas edades y con caracteristicas particulares® (UHPDM,
191:1)

En este relato se sostiene que la motivacion del docente es primordial, un factor que
permite al docente construir estrategias de intervencion especificas para los
alumnos del medio rural, con plena consciencia de que cada alumno es distinto, que
tiene caracteristicas particulares y por lo tanto niveles de aprendizaje e intereses

propios.

Como se puede dar cuenta, los relatos de los docentes de ambos paises (Chile y
México) narran sus practicas construidas a través de estrategias que les ha
permitido incorporar elementos comunes a partir de la relacion que han establecido
con otros colegas, a partir de estos espacios comunes o comunitarios de formacién
continua en la que prevalece el andlisis de la practica profesional, de las
necesidades y problematicas y de las que se construyen formas de interaccion y
significados para favorecer el contexto rural donde realizan su labor educativa

cotidiana.

143 Relato de docente del microcentro “Rincones del Saber”, ubicado en la Provincia de Cachapoal, Regién VI
del Libertador General Bernardo O’Higgins, durante el primer seminario de educacién rural en la ciudad de
Santiago, Chile.
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En el siguiente apartado, se retoma el contexto rural desde la gestion escolar, como

una herramienta que puede lograr articular el aprendizaje.

4.2 La Gestion Escolar como Herramienta Articuladora del Aprendizaje
La gestidn escolar es otra estrategia que los docentes multigrado construyen para
articular los aprendizajes. Esta les permite transitar de un modelo administrativo a

uno estratégico que pone al centro los aprendizajes de los estudiantes.

Estas estrategias surgen como necesidad, ya que los propios docentes en las
escuelas multigrado son directivos, lo que demanda aprovechar los espacios de
gestién para articularlos a los aprendizajes de sus alumnos. Segun Pozner (2000)
es necesario orientar a los sistemas educativos mediante seis prioridades
estratégicas para que transiten a modelos de gestién mas democraticos, los cuales

favorecen a las escuelas multigrado:

e Inversion en recursos humanos: se refiere a la formacion adecuada de
docentes y administrativos que garanticen su actualizacion permanente en el
contacto con los cambios del conocimiento y la tecnologia. Ademas,
incorporar sistemas de seleccién y promocién basados en la demostracion
de competencias profesionales.

e Multiplicacion de las instancias de encuentro e intercambio horizontal dentro
del sistema: ampliando la comunicacion vertical con redes y equipos de

trabajo que involucren diversos actores, escuelas que se reunen a compartir
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sus mismas probleméticas e instancias de trabajo de docentes en colectivo,
rompiendo la tradicion del ejercicio profesional individual.

e Reinstaurar los liderazgos: No basta con trabajar en equipo, sino existe
orientacion y la capacidad para dar seguimiento a proyectos realizables.
Promover la autonomia y trabajo en equipo implica capacidad de liderazgo
en los distintos niveles del sistema.

e Ampliar la capacidad de decision a nivel local. Las escuelas requieren contar
con efectiva autonomia para la toma de decisiones. Los proyectos de centro
educativo desarrollan mayor responsabilidad institucional sobre la propia
accion educativa.

e Incorporar multiples mecanismos y procedimientos de evaluacion vy
generacion de responsabilidad institucional por los resultados. Los sistemas
mas descentralizados necesitan de un conjunto de instrumentos o
procedimientos de control social y evaluacién de resultados.

e Apostar a la creacion de nuevos modos de articulacion del sistema educativo
con el entorno. Crear nuevas instancias de participacion de padres,
establecer nexos con organizaciones de la comunidad que puedan colaborar
en la tarea educativa. Se requiere de articular el entorno en todas las
instancias y escalones del sistema educativo, haciendo permeable las
demandas de los ciudadanos en un clima de participacion y construccion de

consensos.

Los puntos anteriores estan dirigidos como propuestas para la mejora de los

sistemas educativos, sin embargo, desde las propias escuelas y aulas, se generan
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propuestas que coadyuvan a la implementacion de politicas desde las necesidades

de los docentes.

En el siguiente relato, se manifiesta la toma de consciencia de los docentes sobre
las problematicas y necesidades que se viven en la escuela multigrado como punto

de partida para la mejora:

No podemos negar las carencias que existen en la mayor parte de
estas escuelas, que, por su distancia, el contexto social y la pobreza
extrema, carecen de buena infraestructura, mobiliario, material
didactico, tecnologia adecuada para llevar a cabo las actividades
docentes. Todas estas condiciones aunadas al ausentismo que
genera la misma pobreza, la mala actitud y la falta de empatia del
docente para mejorar las condiciones laborales dentro y fuera del
salon de clase, perjudican a la nifiez y a la juventud de nuestras
comunidades'** (UHPDM, 171:1)

Las condiciones definidas por los docentes en las que se ubican las escuelas, son
una porcién del espacio publico que se particulariza por el uso practico cotidiano del
espacio que se ofrece como campos de exploracién para comprender un poco mejor
la vida cotidiana (De Certeau, 2010). De ahi que, la gestidn escolar se asume como
la capacidad de articular diversos recursos que se disponen en la escuela y el
contexto donde ésta se ubica para lograr procesos conscientes de mejora. Segun
Casassus (2000), la gestion connota tanto a las acciones de planificacion como las
de administracion, esta ultima se concibe como la ejecucion de las instrucciones de

un plan independientemente de los contextos, por lo que, las personas que tienen

144 Docentes de la localidad “San Pedro” en el municipio de San Antonio. Regidén Huasteca de San Luis Potosi.
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las responsabilidades de conduccién se implican en la planificacion y ejecucion de

un plan para el mejoramiento continuo.

Las politicas y proyectos federales y estatales se han enfocado a la labor de la
gestion en las instancias de supervision, escuelas y direccion, que desde el Plan de
Desarrollo Educativo 1995-2000 se ha manifestado como estrategia para mejorar la
calidad de la educacién (Gonzalez, 2009), buscando margenes de autonomia,

participacion de la comunidad y regulacién normativa.

En el caso de Chile, en el siguiente relato se muestra como los docentes facilitan el
aprendizaje de los nifios a partir del disefio de un proyecto que aprovecha la cultura

local y articula los aprendizajes:

En el afio 2001 se postulé un proyecto para mejorar la comprension
lectora a través del aprovechamiento de la cultura local. A partir de este
y otros proyectos apoyados por el Ministerio de Educacién se publico
un libro denominado “Cuentos, Recuentos y Tradiciones”. Se
entregaron 2000 ejemplares en toda la provincia.

Se priorizé la lectura fluida a partir del afio 2011 en un proyecto de 4
afos. Se ha logrado avanzar y cada afio se hace un evento publico
donde asisten todos los nifios de primero basico para demostrar su
avance donde asisten autoridades, personas de la comuna y nifios de
todas las escuelas que conforman la Corporacion'*® (UHPDM, 192:3).

En la gestidén educativa, se entrelaza la idea del fortalecimiento, la integracién y la
retroalimentacion al incluirse en multiples aspectos del sistema educativo (Pozner,
2000:17): la funcion de los docentes, el papel de los padres y madres de familia, la

participacion de las autoridades educativas y la reciprocidad de los mismos para el

145 Docentes de la escuela “Capilla Antigua” en la isla Quenac, Corporacién Municipal de Quinchao.
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buen funcionamiento de los centros escolares, tal como lo relata una docente de

escuela unitarial#s.

Cuando uno empieza siempre tiene anhelos y suefios que alcanzar,
a veces las expectativas son muchas y muy presuntuosas de todo lo
gue queremos cambiar no solo en nuestro plantel sino también en la
comunidad; pero una vez inmersos en la realidad aprendemos a vivir
nuestra profesion de acuerdo con las posibilidades que la
comunidad, escuela y alumnos nos ofrece (UHPDM, 661).

Con base en el relato anterior, se retoma la idea que planta Juarez (2016) al
clasificar los factores que inciden en los resultados educativos de los estudiantes de

escuelas rurales en tres &mbitos: la escuela, el contexto y la politica educativa:

e En el ambito de la escuela se hace referencia a la preparacion docente, las
condiciones de trabajo, el acompafiamiento pedagodgico, los recursos
materiales, los procesos pedagdgicos, de gestion y participacion de los
padres de familia.

e En el ambito del contexto donde se ubica la escuela se incluyen los factores
de los hogares de cada estudiante y los del entorno, como el nivel
socioeconémico de las familias, la disponibilidad de los servicios publicos y
la escolaridad de los padres.

e En el ambito de la politica educativa se hace referencia a la insatisfaccion de
las necesidades por parte del Estado mexicano para atender las escuelas

rurales multigrado.

146 Docente de preescolar unitario en la localidad “Calabazas”, municipio Santa Catarina en la regién media
de San Luis Potosi, México.
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De esta manera, al documentar las acciones como estrategias que los docentes
multigrado construyen, les permite reconocer su potencial como la capacidad de
articularse con otros docentes multigrado que viven situaciones similares para
constituirse como verdaderas comunidades de aprendizaje. Segun De Certeau
(2010) la colectividad es un lugar social que induce un comportamiento practico
mediante el cual cada usuario se ajusta al proceso general de reconocimiento, al
conceder una parte de si mismo al otro. De ahi que, se valoran los procesos que las
escuelas definen para la mejora de sus aprendizajes y no solamente de los
resultados con las que se les puede identificar.

Por lo que, construir un modelo de gestion para las escuelas multigrado que permita
la articulacion de los aprendizajes, tiene su sustento en algunos principios de
aprendizaje de los adultos, como los que hacen referencia Undurraga & Araya

(2001) en Chile:

Los adultos aprenden mejor cuando se involucran en el desarrollo de sus

propios objetivos de aprendizaje.

e El aprendizaje de contenidos es mas eficaz cuando se deriva de las
necesidades del adulto que aprende.

e Los adultos aprenden mejor cuando su experiencia es utilizada y cuando se
establece claramente la relacidn entre la experiencia y situaciones nuevas a
las que se enfrentan.

e Laexperiencia pasada puede aprovecharse mas productivamente cuando se

usan procesos cognitivos divergentes, no secuenciales o ldgicos como las

analogias o metaforas.
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El aprendizaje de roles y habilidades se lleva a cabo a través de interacciones

personales, simulaciones y experimentaciones.

Por lo que, la gestion escolar en las escuelas multigrado es el punto de partida para

entender una serie de situaciones que enfrentan los docentes en ese contexto,

resaltando las siguientes acciones:

Elaborar un plan como recurso elemental de aspectos estratégicos y técnicos
que facilitan la definicion de acciones concretas que contribuyen a la mejora
escolar.

Vincular los contenidos, aprendizajes esperados o temas que se trabajan en
el aula multigrado con la comunidad.

Involucrar a las madres y padres de familia en las actividades de
mantenimiento y conservacion de los recursos fisicos y materiales con los
gue cuenta la escuela.

Proponer actividades de aprendizaje relevantes para los alumnos, en las que
se involucran distintos actores, como son docentes de otros niveles
educativos, madres y padres de familia, personas de la comunidad e incluso

distintas organizaciones.

Las actividades anteriores, son producto de la construccion colectiva de los

docentes multigrado al reunirse en comunidad identificando problemas

determinantes en el aprendizaje de los nifios, en los que se hace presente: la

contextualizacién, disposicion, integracion con padres de familia y el desarrollo de

un plan de mejora.
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En el siguiente apartado, se analiza la integracion de la gestion escolar al curriculo,
como una estrategia construida por los docentes multigrado que les permite mejorar

los aprendizajes de sus estudiantes.

4.3 El Curriculo Flexible y la Organizacion de la Ensefianza
Una de las estrategias construida por los docentes que laboran en las escuelas
multigrado, se refiere al curriculo flexible, ya que, una de las probleméticas a las

gue se enfrentan, es el curriculo oficial disefiado para escuelas graduadas.

Partiendo de la problematica a la que se enfrentan los docentes multigrado en el
curriculo oficial, la organizacién de la ensefianza retoma diversos elementos que les
permite flexibilizar el curriculo al organizar procesos de ensefianza acordes a las
necesidades contextuales de los estudiantes. Como sefalan Koetting & Combs
(2002), lo que los maestros creen acerca del curriculo afecta lo que ellos creen que
se necesita ensefar en las escuelas, por lo que, la forma como conocen la realidad

sugiere la forma como deben ensefiar.

El curriculo hace referencia al disefio y plan de accién estructurado a través de una
sucesiva toma de decisiones sobre los objetivos que se persiguen, los contenidos
de aprendizaje, el método de trabajo en el aula y escuela, la evaluacién de los
estudiantes y del propio plan desarrollado (Trillo, 2012). Por lo que, en los espacios
de formacion continua, la comprensién del curriculum, por parte de los docentes
multigrado les permite apropiarse de distintos componentes, momentos y elementos

para el disefio de su intervencion.
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Para Gimeno, el curriculo es una practica en la que se establece un didlogo entre
los agentes sociales, elementos técnicos, alumnos y profesores, estos Ultimos son
quienes lo modelan desde un ambito practico que puede ordenar las funciones que
cumple y el modo como las realiza, “se expresa en una practica y toma significado
dentro de una practica en alguna medida previa y que no solo es funcién del
curriculum, sino de otros determinantes. Es contexto de la préactica al tiempo que

contextualizado por ella” (1991:16).

En el siguiente relato, se puede dar cuenta de la manera en como los docentes

multigrado se organizan para trabajar con los diferentes grados:

Al ser unicos profesores podemos ver de qué manera podemos
organizarnos en cuestion de tiempo y actividades en la escuela,
Empleamos diferentes estrategias didacticas para trabajar con los tres
grupos como si fuera uno solo, una ventaja de trabajar en escuelas
multigrado es que conocemos las caracteristicas individuales y
conductas sociales que muestran al interactuar entre pares detectando
asi quienes necesitan mas ayuda, identificando sus fortalezas y
debilidades, para poder decidir formas de trabajo que impacten en el
alumno y que beneficien su aprendizaje'*’ (UHPDM, 160:4).

Las estrategias que construyen los docentes en los espacios de formacion continua
se vinculan a su concepcion de la ensefianza y como lo relatan los maestros de
Chile cuando se rednen en el microcentro a “planificar la ensefianza segun una
metodologia establecida y comun” (UHPDM, 186:3). De esta manera, los criterios

para la planificacion parten de los elementos normativos que integran el curriculo,

147 Docentes de la localidad “Loma del Tejocote”, municipio Villa de Reyes, San Luis Potosi.
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que en el caso de México son los aprendizajes esperados y contenidos de los

programas de estudio en las asignaturas que integran los campos formativos.

Las estrategias mas comunes identificadas en la organizacion del curriculo, es el
tema comun con actividades diferenciadas “cuando es un tema comun, explico el
tema a ambos grupos y los comentarios también se llevan con los dos grupos”

(UHPDM, 74:2).

Esta manera de organizar el curriculo tiene sus bases en la Propuesta Educativa
Multigrado (SEP, 2005), que sigue permeando en el nivel de educacion primaria y
retomada por algunos docentes de preescolar y telesecundaria. La propuesta
multigrado organiza la ensefianza en ciclos en lugar de organizarla en grupos
diferentes, ademas se propone trabajar un tema comun con actividades
diferenciadas por ciclo, “una solucidn que tiene tradicion dese hace mas de cien

afos y se encuentra en casi todas las propuestas para multigrado” (Weiss, 2007:37).

Weiss (2007) menciona que esta propuesta metodoldgica fue debatida porque no
pretende englobar los contenidos de todas las asignaturas en unidades tematicas,
puesto que, las unidades didacticas globalizadas, por proyectos o centros de interés
eran muy complejas en su disefio, que debian plasmarse en planes de clase
mensual, semanal o diario. Por lo que, se propone la asignatura de espafiol como
eje transversal, promoviendo que en todas las asignaturas estén presentes las

habilidades de hablar, escuchar, leer y escribir.

El papel nuclear de los contenidos, asi como la complejidad de su seleccién y

articulacion requiere de una capacidad de discernimiento de los docentes, sobre las
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diversas posibilidades formativas que entrafian, aunque en la practica todos los dias
se contradice por “el manejo ordinario, rudo e indefinido de los contenidos como
consecuencia sobre todo de un uso dependiente de los libros de texto” (Trillo,

2012:38).

En la organizacion de la ensefianza, los docentes relatan las acciones didacticas
mediante tres etapas: actividad de inicio, actividades especificas y actividades de
cierre. Estos momentos son retomados del Modelo Educativo (SEP, 2009) que se

puede observar en la tabla 4.2:

Actividades de inicio 1.Recuperar los conocimientos previos
2.Trabajar con los conocimientos previos
Actividades Especificas 3.Trabajo con la nueva informacion

4.0rganizacion de la informacion
5.Sistematizacion de la informacion
Actividades de Cierre 6.Negociacion de significados

7.Evaluacion formal
Tabla 4.2. Momentos Didacticos en la planeacion de clase. Fuente: SEP (2009)

Para muchos docentes, la organizacion anterior es la estrategia que intenta acercar
la didactica al grupo multigrado, aunque también existe el reconocimiento de
muchos docentes sobre la necesidad de habilitarse para el disefio de una buena
planificacion que sea pertinente a sus necesidades, como lo manifiesta el siguiente

relato:

Se trabaja con materiales editados para planteles de organizacion
completa y el docente carece de habilidad para relacionar los
contenidos transversales de los distintos grados escolares y por lo tanto
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la planificacion did4ctica resulta inoperante en virtud de que no se
optimiza el tiempo'4® (UHPDM, 173:5).

Con el relato anterior, se puede dar cuenta de la importancia de analizar el curriculo,
tanto en sus contenidos como en sus formas, lo cual, Gimeno (1991) menciona
como basico para entender la mision de la institucion escolar en sus diferentes
niveles y modalidades. Por lo tanto, la funcion del curriculo es la generacion de
practicas que a su vez producen codigos y acciones en las que se expresan y

moldean los contenidos y sus formas.

En otro relato, un docente!4® destaca sus fortalezas al “saber correlacionar los
contenidos y la transversalidad con otras asignaturas” (UHPDM, 1:9) ademas de
manifestar el control de grupo, el trabajo en equipo y la empatia con sus alumnos.
Esto tiene relacidbn con las decisiones mas importantes que los docentes de
escuelas multigrado asumen para la seleccion de contenidos de ensefianza, que
toman en funcién de lo que creen que saben y deben saber los nifios y de lo que
ellos mismos saben y pueden hacer (Rosas, 2003), lo que se vincula a la

experiencia docente en este tipo de escuelas:

Es claro que quien ha laborado en escuelas multigrado ha
desarrollado diversas ideas sobre la forma de organizar los
contenidos, todo esto con la finalidad de tratar de ampliar la cobertura
del programa oficial, sin embargo para muchos maestros esta
situacion se convierte en problematica, debido a que la falta de un
programa exclusivo para escuelas multigrado ha generado el
escenario de la incertidumbre sobre la continuidad del trabajo con

148 Relato escrito de las docentes de la localidad “Las Norias”, ubicada en el municipio de Lagunillas, region
media de San Luis Potosi.

149 Docente de primaria en escuela bidocente perteneciente a la localidad “El Cafién”, municipio de Xilitla, en
la huasteca potosina.
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grupos que se encuentran ya avanzados en los periodos que abarca
la educacioén basica'® (UHPDM, 64:3).

Para Gimeno (1991), el contexto de la ensefianza o entorno educativo se entiende
como una serie de ambientes concéntricos, anidados unos con otros que se
concretan en el modo de desarrollo de las tareas, segun la organizacion de la
escuela y las conexiones de la vida académica con el exterior. Para las escuelas
multigrado, la referencia anterior es de suma importancia, ya que el curriculo es
moldeado fuera de las aulas y escuelas, dependiendo de las actividades que se
realizan en clase y organizadas por los docentes bajo cddigos pedagoégicos que

trastocan la concepcion del contexto rural como primordial para el aprendizaje.

En Chile, los docentes reconocen la ubicaciéon del contexto como una necesidad en

el curriculo y la organizacion de la ensefianza en multigrado:

La educacion en el aula multigrado se da en: la contextualizacion de
los contenidos, en la apropiacion y adecuacién de los planes y
programas de estudio que es muchas veces complicado. Que nos
sucede, que nosotros sin querer nosotros también estamos
aprendiendo a hacer aula multigrado haciendo, porque no hay
recetas. Nosotros no tenemos una receta. Hay propuestas, pero cada
uno de nosotros sabe como desarrolla el trabajo en el aula multigrado.
Creando consciencia y metodologias para el aula multigrado®®?,
(UHPDM, 201:7)

En el gréfico 4.1, se puede dar cuenta de los circulos concéntricos que intervienen

en el ambiente escolar, organizados por contextos en los que el curriculum y las

150 pocente de primaria en escuela bidocente perteneciente a la localidad “Las Cabras”, municipio de Villa de
Reyes, San Luis Potosi.

151 Conclusiones en el cierre de la mesa de analisis sobre el trabajo multigrado, durante el Primer Seminario
de Educacién Rural en Santiago de Chile.
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tareas de los docentes estan estrechamente ligadas a las actividades académicas
de la escuelay aula para favorecer el aprendizaje de los alumnos, pero que, también

se involucran o participan de la vida académica con el exterior.

prdd:
R es
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| .“"::A‘/’" //7’"’—\\\\_}
{“'f Tareas del ’ // N\
el )
/L_\ CURRICULUM /
7 /
g f ﬂ
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(\ prOfeSOr / = =
\w/

Graéfico 4.1. Contextos anidados en el ambiente escolar. Fuente: Gimeno (1991)

Otro caso, es la situacion que viven los docentes de telesecundaria, cuyos
programas de estudio se actualizaron al 2011, pero los libros de texto gratuitos y
materiales audiovisuales siguen vigentes los del afio 2006. Como demuestra Guerra

(2015) en los relatos de docentes multigrado®®?:

“Hace uno o dos afios, nos metimos en esa situacion, cuando desde
los examenes nacionales, se nos mostraban los contenidos con los que
se iban a evaluar a los nifios y a nosotros también. Eran contenidos del
programa 2011 y nosotros estdbamos trabajando con libros del
programa de Telesecundaria del 2006;

152 Escuelas bidocentes de telesecundaria de las localidades “San Dieguito” y “El Lobo” en el municipio de
Ciudad Valles, San Luis Potosi.
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Entonces, los que hicimos los maestros fue sentarnos por la tarde
después del trabajo, a analizar y ver las posibilidades de trabajar
transversalmente los contenidos 2006 y 2011.

Asi encontramos que, por ejemplo, en el bloque uno de matematicas
yo agarro mi libro de mateméaticas de primer afio, y veo que esta
secuencia si coincide, esta si, esta no, esta viene en el bloque tres... a
ver el bloque tres.

Agarramos todos los grados: 1°, 2° y 3° y vimos gue secuencia
coincidia con el 2011. Es un trabajo que ya habia iniciado a hacer en la
escuela anterior en la que estuve, y de esa manera pude comparar los
contenidos 2011 con los libros 2006. Tengo una lista de secuencias
organizadas, por. sesion y por bloques, en donde vienen los
aprendizajes esperados del 2006. Y pues tal es el caso que a los
alumnos los tengo brincando en diferentes paginas del libro.

Yo les digo brinquense de esta pagina, o de éste bloque... jpero
maestro! me dicen, y yo les respondo, justed pasese... ahorita nos
regresamos!

Los aprendizajes esperados no cambian, lo que adaptamos es la ruta
—0 secuencia- de acuerdo a las exigencias del grupo. Tenemos grupos
muy inquietos, si, pero es porgue son inteligentes, y esto nos obliga a
utilizar actividades de acuerdo a sus intereses y su nivel de exigencia.

En el relato anterior, los docentes multigrado utilizan distintas estrategias para
organizar la ensefianza en su planificacion didactica, como menciona Gimeno
(1991), el curriculo como praxis significa que muchas acciones intervienen en
su configuracion, aunque el proceso tiene lugar dentro de unas condiciones
concretas que se configuran en un mundo de interacciones culturales y
sociales, por lo tanto, es necesario voltear a mirar su construccion articulada
a las condiciones reales de su desarrollo, y por lo mismo entender el
curriculum en un sistema educativo requiere prestar atencion a las practicas

politicas y administrativas que se expresan en su desarrollo, a las condiciones
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estructurales, organizativas, materiales y significados de le dan forma y lo

modelan para su transformacion.

En el siguiente apartado, esta praxis del curriculo muestra la estrategia
docente que corresponde al ambito de la colaboracién como una actividad
mas, en las que se hace presente el acompafiamiento y las redes de
colaboracion para fortalecer la profesionalidad y la mejora de practicas de

ensefianza en las escuelas multigrado.

4.4 El Acompafiamiento y Redes de Colaboracién en la Escuela Multigrado

Los escenarios de conflicto de la practica pedagdgica de los docentes multigrado,
les permite construir estrategias relacionadas al acompafiamiento y colaboracion
mediante la constitucién de redes o espacios colectivos en los que recuperan las

experiencias de los otros para implementarlas en su aula.

Esto es, la concepcion pedagoégica (Rosas, 2003) se re-construye en la interaccion
con los otros, al asumir compromisos colectivos que le dan significado a su trabajo

y moviliza sus saberes en el &mbito de la intervencion.

El reconocimiento de las probleméticas y necesidades que viven los docentes
multigrado, los obliga a la busqueda de espacios de socializacion e informacion en
la que puedan fortalecerse, como lo expresa en su relato, un docente de escuela

tridocentel®s;

153 Docente de primaria de la localidad “El Ojox”, en el municipio de Tanlajds. Regién Huasteca de San Luis
Potosi.
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Ante estos retos educativos es importante recuperar las experiencias
y practicas de maestros, que buscan desarrollar la creatividad en los
alumnos, la lectura comprensiva, reflexiva, expresion de ideas,
razonamiento l6gico matematico y otras actividades necesarias para
el aprendizaje autbnomo (UHPDM, 53:2).

De esta manera, se ubica la accion del asesoramiento académico mediante el
acompafiamiento que les permite desarrollar précticas profesionales de

colaboracion (Gonzalez, Leon & Lépez, 2016).

El acompafamiento es impulsado desde la reflexion sisteméatica sobre la practica
educativa. En este proceso emergen tantas necesidades como situaciones se
presentan en el trabajo cotidiano, por lo que, dependiendo de los conocimientos y
las experiencias, se define donde se puede apoyar para poner en practica diferentes

procesos de colaboracion (Bonilla, 2006).

En los relatos de los docentes multigrado, se ubican practicas discursivas en la que

se reconoce la diversidad de referentes para el trabajo en el aula:

La atencion a grupos multigrado tiene una infinidad de variantes, cada
escuela multigrado toma diversas referencias para su trabajo, quizas
seria muy dificil encontrar dos escuelas multigrado trabajando los
mismos contenidos con la misma organizacion curricular, a menos
gue la zona escolar a la que pertenecieran hubiera disefiado y
establecido una secuencia de contenidos a trabajar (UHPDM, 40:5).

Estos relatos, manifiestan al docente como un adulto que aprende de las
experiencias narradas con los otros y de las multiples estrategias que construyen

en los escenarios de acompafamiento.

El maestro rural es un inventor de sus propias estrategias, las cuales
no siempre resultan satisfactorias, muchas veces tomamos ejemplos
de comparieros docentes o de nuestros maestros de primaria. Todo
esto va dando una forma de trabajar propia, que se va construyendo
pOCO a poco Yy por eso que se aprecia bastante y dificilmente se
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cambia, a menos que se detecte que la metodologia ya no es
efectiva. La experiencia y la confianza que se va adquiriendo en si
mismo nos hace madurar para crear una forma de trabajo en la cual
aceptamos opiniones sin resistirnos a los cambios!®* (UHPDM,
170:5)

Como se refiere el relato anterior, los docentes como adultos que aprenden, poseen
conocimiento, experiencia, vision historica de acontecimientos, saber cultural y
conocimiento potencial que pone en marcha mediante el dialogo y la argumentacion,
por lo que el aprendizaje dialdégico en el acompafiamiento es parte esencial como

situacion de aprendizaje (Domingo, 2004).

Otra de las estrategias que surge en el acompafiamiento son las propias historias
de vida o de aprendizaje que permite a los docentes compartir, comprender y
adquirir conocimiento profesional. Segun Domingo (2004) las narraciones
biograficas de profesores recogen el saber practico personal, sobre como han
llegado a pensar y actuar de esa manera, constituyéndose como conocimiento
narrativo y a su vez plantea la posibilidad de construcciéon de un marco comun que
les proporciona identidad profesional en este sentido como docentes multigrado en

escuelas que se ubican en zonas rurales.

Ademas, en los dispositivos de formacién continua para los docentes multigrado se
ubican escenarios comunitarios cuyo propoésito es la constitucion de redes de

colaboracion.

Segun Bolivar, la colaboracion es reapropiada en la retorica del discurso de la

politica educativa como un dispositivo para aprender y resolver problemas, construir

154 Docentes de la Localidad “San José del Tinto”, municipio de Tanlajas, ubicado en la huasteca potosina.
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una solidaridad y cooperacion en la escuela y satisfacer la necesidad de apoyo
mutuo de los profesores. Ademas, es una via de desarrollo profesional, en el sentido
que puede ser una variable mediadora para mejorar la educacion de los alumnos,
‘pues cuando los profesores intercambian experiencias y conocimiento crecen

profesionalmente” (2004:61).

El modelo de colaboracion esta basado en la interdependencia entre el asesor y el
asesorado, la influencia es bilateral y paritaria; ademas, se cuestiona la existencia
de un conocimiento cierto, autoritario, estatico y neutral, que puede y debe
impartirse a otros (Nieto, 2004). En este modelo, los docentes son conscientes de
gue tienen que llegar a la toma de acuerdos y consensuar acciones para resolver

problemas o satisfacer necesidades educativas mediante los siguientes aspectos:

e Desarrollo compartido de disposiciones y habilidades cooperativas.

e Observacion mutua y dialogo critico.

e Participacion en disposiciones sobre contenidos y estructura.

¢ Investigacion cooperativa de situaciones educativas y liderazgo compartido.

e Conductas interpersonales operativas para su contrastacion y su
deliberacion.

e Materiales disefiados o0 adaptados conjuntamente.

En estas redes de colaboracion, las acciones estan destinadas a la construccion de
situaciones de patrticipacion para el aula y la escuela multigrado, “el trabajo en el

aula, no es unicamente del docente, requiere de un trabajo en equipo que involucre
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a nifos, padres de familia, maestros y otras personas de la comunidad en donde se

labora” (UHPDM, 171:5).

Ademas, es preciso considerar la elaboracion de itinerarios diferenciados segun las
necesidades contextuales de las escuelas, proyectos de innovacion y practicas
alternativas en las que se aprende con los otros, y se orienta hacia procesos de
reflexion y autonomia con base en la participacion. “El factor de la contextualizacién
sera fundamental en la formacion, ya que el desarrollo de las personas siempre

tiene lugar en un contexto social e histérico determinado” (Imbernén, 2007:5).

Como se puede dar cuenta en los siguientes relatos, la contextualizacion del trabajo
en las experiencias de los docentes, permiten reconocer la construccion de

estrategias de trabajo en aula multigrado:

[...] al compartir estas experiencias con otros docentes encontré una

solucion a esta la cual fue brindar una atencion personalizada a mis
pequefios y dar otras actividades extras a quien terminaba antes, lo
cual me funciono, el control de grupo fue mejor y la dedicacion a sus
trabajos también'®® (UHPDM, 166:11).

Sabemos que no es un trabajo sencillo, sin embargo, para ello existen
mas agentes educativos de los que nos podemos apoyar para trabajar
en colaboracion; e inclusive aun quedan muchos espacios en donde
con los docentes de otras escuelas podemos solucionar problemas y
abastecernos de nuevas y mejoradas tacticas para asi poder realizar
cabalmente el proceso complejo de la ensefianza-aprendizaje!®®
(UHPDM, 170:11).

155 Docentes multigrado de la localidad “Saucillo de Bledos”, municipio de Villa de Reyes, San Luis Potosi.
156 Docentes multigrado de la localidad “San José del Tinto”, municipio de Tanlajas. Ubicado en la huasteca
potosina.
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Segun Bolivar (2000), romper con la tradicional estructura celular del trabajo
docente requiere relaciones comunitarias y colegiadas que contribuyan al
aprendizaje y resolucién de problemas con los colegas, creando cohesion, al tiempo

gue se fomenta la potencialidad formativa de los contextos de trabajo.

Reconocer que, en una comunidad colectiva o comunitaria, los miembros tienen un
alto sentido de mision colectiva y objetivos compartidos, coadyuvan en la
construccion de estrategias que fortalecen la accion pedagogica en el aula

multigrado, como el caso de los maestros chilenos:

En nuestras reuniones intercambiamos experiencias pedagodgicas a
través de la experiencia de cada uno de los docentes, por ejemplo,
si un docente tiene una buena estrategia en matematicas, vamos y
la replicamos en el microcentro. En el fondo se trata de no ser
egoistas y traspasar nuestros conocimientos, aunque sean
pequefios. En el fondo todos tenemos algo que ensefiar a los demas
y algo que aprender de los demas®®’ (UHPDM, 193:1)

Reconocer que, todos aprenden de todos y que, la estrategia de colaboracién y
acompafiamiento se centra en la réplica de practicas exitosas, se relaciona con la
teoria del interaccionismo simbdlico en el que se sustentan la construccidén de sus
propias acciones y significados. Ademas, segun Bolivar (2000) el trabajo en
comunidad se vuelve interdependiente y solidario, con sentido afectivo de
pertenencia. En colectividad se toman las decisiones, en una ética del cuidado y

preocupacion por los otros.

157 Relato oral sobre la gestién del microcentro, de la Comuna los Muermos ubicada en la Regién de Los Lagos,
durante el Primer Seminario de Educacidn Rural realizado en Santiago de Chile.
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Por lo tanto, las estrategias relacionadas al acompafiamiento y redes de

colaboracion producen compromisos Yy sinergias entre los docentes de diferentes

escuelas multigrado, que viven situaciones similares y que les permite construir una

visibn comun sobre el desarrollo de su practica pedagogica, en este sentido, no hay

que olvidar algunas estrategias internacionales y nacionales que fomentan el

sentido comunitario, como las siguientes:

Los Centros Rurales Agrupados (CRA) que funcionan en Espafia atendiendo
varias escuelas rurales. Los CRA mantienen la vertebracion territorial y
cohesion de la comunidad, ya que el entorno rural tiene tendencia a envejecer
por la baja natalidad y por lo tanto, los centros suponen la Unica manera de
mantener a la poblacion de un sector rural en extincién. Segin Domingo (2013)
el claustro de profesores, es el o6rgano conformado por los docentes
incorporados al CRA. Ahi tienen la responsabilidad de planificar, coordinar,
decidir e informar sobre todos los aspectos que se refieren al ambito
pedagdgico. Este 6rgano es presidido por el director del CRA y se integra por la
totalidad de maestros que prestan servicios en el centro. El CRA esta integrado
por pequefias escuelas, ubicadas en diversas localidades rurales que
fundamentalmente tienen un mismo proyecto educativo, curricular y donde los
profesores se comparten, es decir, trabajan de manera itinerante'® para

mantener a los alumnos en sus localidades de origen.

158 | a itinerantica de los docentes es computada dentro del horario lectivo de trabajo, por lo que, disponen de
una compensacion horaria con base en los kildmetros de traslado. Para esto hay una tabla especifica ya
establecida (Domingo, 2013).
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e EIl Asesor Multigrado Itinerante es una estrategia impulsada en México en la
politica educativa del gobierno de Calderén (2006-2012) que busca la
integracion de colectivos escolares mediante la promocion del trabajo
colaborativo, el analisis de las problematicas contextuales y las propias
necesidades de formacion en la profesionalizacion de los docentes que
atienden grupos multigrado (Gonzalez, Le6n & Lopez, 2016). En este programa,
resalta la figura de un asesor que opera de manera itinerante en un grupo de
escuelas multigrado con la finalidad de brindar acompafamiento y colaborar en

las tareas de fortalecimiento a los aprendizajes.

Ademas, considerar los Microcentros Rurales de Chile y las Comunidades Docentes
Multigrado en México como dos estrategias que en esta investigacion se
documentan, desde la formacion continua como escenarios posibles que fortalecen
y desarrollan profesionalmente en las docentes multigrado que asumen el reto
cotidiano de atender a la poblacion rural para que logren mejores oportunidades en

sus aprendizajes y calidad de vida.

251



CAPITULO V.

Reflexiones sobre el Objeto de
Estudio
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V. Reflexiones sobre el Objeto de Estudio
Comprarar dos programas de formacion continua, permitié el andlisis de diversos
elementos que conforman el objeto de estudio, desde la caracterizacion los
sistemas y politicas educativas que intervienen en el medio rural, seguido del
andlisis de los dispositos de formacion de docentes rurales en servicio hasta la
concluision de las practicas y estrategias que se construyen en los espacios

comunitarios.

A manera de hacer una sintesis entre la congruencia entre los propositos y
preguntas de investigacion, con los hallazgos documentados para dar cuenta de la
realidad en las escuelas multigrado que se ubican en contexto rural, en los
siguientes apartados se presentan algunas reflexiones a manera de responder
preguntas sobre el objeto de estudio que permiten aportar a futuras investigaciones

sobre la profesion docente.

5.1. ¢, Como se Caracteriza el Multigrado en las Politicas Educativas de Chile
y México?

La definicién de lo rural desde una dimensién geografica alude al territorio, segun el
socidlogo francés Kayser (1990) existe un modo particular de la vida social y
utilizacién del espacio, caracterizado por una densidad relativamete baja de
habitantes y construcciones, por lo que predominan los paisajes vegetales. Ademas,
el uso del suelo de manera econémica con predominio de la agricultura y por un

modo de vida de los habitantes marcado por su pertenencia a colectividades con
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estrecho conocimiento personal y fuertes lazos sociales muy relacionados con la

cultura campesina.

En el dltimo censo de poblacion en Chile, el 87.8% de la poblacion total habita en
areas urbanas, en tanto que 12.2% vive en zonas rurales (Instituto Nacional de
Estadisticas, 2018). La region de Los Lagos ocupa el cuarto lugar con mayor
poblacion rural de las 16 regiones en las que se divide el pais. En esta region donde

se desarrollé la investigacion el 26.4% de la poblacion habita en la zona rural.

En el caso de México, en su ultimo censo, el 77.8% de la poblacion habita en areas
urbanas y 22.2% en zonas rurales (INEGI, 2010). En el estado de San Luis Potosi,
lugar donde se desarroll6 la investigacion 36% de la poblacion habita en la zona

rural.

En este contexto, en los territorios rurales se ubican escuelas de educacion basica
en las que se ofrece el servicio en la modalidad multigrado. En las escuelas
multigrado, un docente atiende dos o mas grados a su vez, por lo que, la propia
concepcion de este tipo de organizacion puede aludir a un caracter administrativo
de los sistemas educativos, como resultado de reducir el personal en concordancia
con la cantidad de alumnos (Ezpeleta, 1997) o desde un caracter pedagdgico que
puede proponer situaciones diferentes a un modelo establecido, como es la escuela
graduada que se basa en la falsa creencia que al agrupar a los nifios por edades su
avance se dara al mismo ritmo (Uttech, 2011). El dltimo modelo al ser
predominamente mundial en los sistemas educativos, deja invisibilizado al

multigrado que atiende a un niumero de poblacion reducida.
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En Chile, no existe una politica especifica para la atencibn a las escuelas
multigrado, aunque a raiz del Programa MECE-Basica-rural, en el afio 2012 se
establecio el decreto 968 que autoriza reuniones para los docentes de escuelas
multigrado, ademés de existir una Coordinacion de Educacion Rural dependiente
del Ministerio de Educacion cuyo propésito es apoyar a las escuelas rurales
multigrado en el desarrollo de propuestas metodologicas que permitan generar

aprendizajes de calidad y asegurar la continuidad de los estudios.

En el caso de México y contrario a lo que se cree, las escuelas multigrado han
formado parte importante de la estructura del sistema educactivo nacional desde
sus origenes, aunque no siempre se han incluido en las politicas educativas
nacionales, mas alla de enunciar que se trabajara para su mejora (Medrano, Garcia,

Ramos y otros, 2019).

En la siguiente tabla, se pueden resumir las caracteristicas principales sobre las

escuelas multigrado en ambos paises.
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Caracteristicas
Porcentaje de poblacién rural

Escuelas multigrado de
sostenimiento publico

Tipo de sostenimiento
Porcentaje de escuelas
multigrado

Tipo de formacién de los

docentes
Programas que impulsan el
fortalecimiento del multigrado

Estrategias de formacion
continua
Otros programas para la

atencion del multigrado

Tipos de de

estudio

Programas

Chile

e 12.2%
¢ 81%

¢ Municipalizado

¢ 51.8% (puede ofrecerse el
nivel parvulario hasta
sexto grado de primaria)

e Universitaria

e MECE-Béasica-rural (1990)

¢ Microcentros

e El 100% de las Escuelas
son de Tiempo Completo

¢ Plan de estudios nacional
organizado por grados y
asignaturas

México
22.2%
100%

Federal/estatal
Preescolares 37.4%
Primarias 42.7%
Telesecundarias 22.3%
Promedio 34%
Normalista

Programa
Inclusion 'y
Educativa
Consejos
Escolares
CONAFE
(através de los LEC)

para la
la Equidad

Técnicos

Plan de estudios nacional
organizado por grados y
asignaturas

Tabla 5.1 Caracteristicas de los sistemas educativos de Chile y México relacionados a multigrado.
Fuente: Elaboracion propia.

Como puede observarse en la tabla 5.1, las politicas educativas se vinculan a las
caracteristicas de los sistemas educativos. Las politicas educativas de ambos
paises, si bien contemplan acciones para mejorar los procesos de atencién de los
estudiantes, no definen politicas claras que permitan impulsar la atencion
pedagdgico-didactica, la gestion en las comunidades rurales y la formacién de los

docentes para la atencién de los estudiantes en el grupo multigrado.

En conclusion, el multigrado en las politicas educativas de Chile y México se
caracteriza en el empleo de acciones aisladas que si bien, impulsan su
fortalecimiento a través de programas compensatorios, €stos tienen un caracter

remedial en tanto no se definan politicas claras dentro de los sistemas educativos.
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5.2 ¢;Qué Problemas se Derivan de las Politicas Educativas de Chile y México

que Inciden en la Profesion Docente?

Derivado de la ausencia de politicas educativas que impulsen el fortalecimiento de

las escuellas multigrado, se logré identificar una serie de problematicas que los

docentes multigrado manifiestan en el ejercicio de su profesion.

En el segundo capitulo, se presenta una serie de factores que se asumen en las

politicas educativas de ambos paises como problematicas. En el caso de Chile, se

ubicaron tres problemas:

Gestidn escolar: Implica el vinculo entre lo pedagdgico y el desarrollo
comunitario, organizacion del tiempo para la planificacion didactica y la
organizacién del aula multigrado, ademas de la infraestructura basica para la
mejora de las condiciones en las que se atiende a los estudiantes.

Sistema graduado: la organizacién didactica se determina por el curriculo en
los programas de estudio, mismos que se fragmentan en cursos, por lo que
se necesita recuperar la experiencia para el trabajo con varios grados a la
vez.

Formacion inicial: las experiencias de la practica docente durante la
formacién universitaria, dista de la realidad profesional, por lo que es
necesario recuperar de manera situada la formacion en el contexto rural

multigrado.

En el caso de México, ademas de los anteriores, se identificd el rezago académico,

derivado de problemas en el aprendizaje, la desigualdad social y la inasistencia
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escolar; y las propuestas oficiales que desde la SEP se generan como alternativas

para las escuelas multigrado.

En resumen, los problemas del multigrado se pueden sintetizar de la siguiente

manera:

La burocracia se presenta como elemento primordial en el funcionamiento de
las escuelas multigrado, en contradiccion con la politica oficial que define a
la escuela como el centro de los aprendizajes, por lo que, la gestion escolar
de los docentes se promueve a través de la lucha de un sistema
administrativo y las necesidades de atencion propiamente sentidas e
identificadas por los docentes en su a&mbito de accién: el aula, la escuela y la
localidad geogréfica.

La contradiccibn de agrupar a los estudiantes por su edad y la
individualizacién de la ensefianza para atender la diversidad e inclusion, se
reduce a un sistema escolar graduado, con un curriculo establecido y
segmentado por grados escolares, en el cual, los docentes multigrado
reorganizan la ensefianza seguln su concepcién pedagdgica y experiencia
que les permite flexibilizar el curriculo a partir del contexto y del disefio de
sus propios materiales para el aprendizaje de sus estudiantes.

La generalizacion del aprendizaje mediante la fragmentacion de un curriculo
por grados y la definicion de estandares curriculares, se vincula al rezago
académico de los estudiantes, en los que es necesario organizar de manera

distinta la ensefianza para responder a la atencion de las diferentes
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capacidades de los estudiantes para que logren avanzar en sus
aprendizajes.

e Los materiales complementarios y el disefio de propuestas oficiales para la
atencion a grupos multigrado se subordinan al curriculo nacional establecido
de manera graduado, por lo que, la gran diversidad de propuestas estatales
e incluso nacionales requieren de la capacitacion, seguimiento e incluso de
la supervisibn para que sean implementadas y valoradas de manera
pertienente en la definicion de un modelo especifico para multigrado.

e La visién de la formacion docente en su nivel inicial se generaliza para el
ambito urbano, en escuelas graduadas, por lo que, las pocas especificidades
para el &mbito rural y multigrado se coloca en un sistema de formacion de
profesores centrado en el conocimiento, mas que en la intervencion y

mediacién del contexto y las necesidades educativas de los estudiantes.

De esta manera, los cinco problemas del multigrado permiten concluir que, la
capacitacion, las practicas de gestion la supervision, el seguimiento y los materiales
que hasta este momento se han promovido para fortalecer la practica de los
docentes, son esfuerzos aislados, de tal manera, que al encontrarse desintegradas,
generalizadas y descontextualizadas, la politica educativa no logra responder a las
demandas de mejoramiento profesional docente, por lo que, se recurre a los
escenarios de formacion continua como posibilitadores de oportunidades para los

docentes rurales en servicio.
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5.3 ¢Coémo operan los programas de formacion continua para docentes
multigrado en Chile y México?

La formacion continua asume al docente como sujeto en formacion para el
desarrollo profesional a lo largo de su vida laboral. Los programas de formacién
continua para los docentes multigrado se asumen como dispositivos en tanto se

busca la profesionalizacion desde el paradigma de la cognicion situada (Diaz, 2006).

Esta postura reconoce los dispositivos de formacion continua que se analizaron en
la investigacion como productos de aprendizajes que ocurren en un contexto y
situacion determinada, pero que, ademas, estan ligados a la construccion de

escenarios de formacion colectiva, donde se desarrolla la cultura de la colaboracion.

Por lo que, al asumirlos como espacios comunitarios forman comunidades
profesionales (Bolivar, 2004), aun y cuando en el contexto de la escuela multigrado,
se asumen responsabilidades individuales y el trabajo en clase de manera aislada,

al existir pocas oportunidades para trabajar conjuntamente con otros docentes.

En el caso de Chile, el microcentro es un espacio organizado por los docentes de
las escuelas multigrado que pertenecen a la misma municipalidad, que se retnen
peribdicamente para intercambiar experiencias pedagoégicas, formular proyectos de
mejora educativa, disefiar practicas curriculares vinculadas a las necesidades de

aprendizaje y recibier asesoria técnico pedagogica.

Si bien, se implementaron a partir del Programa MECE-rural (de 1992 a 1999) para

mejorar las condiciones profesionales de los docentes, al finalizar este programa,
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los docentes continuaron reuniéndose hasta que en el afio 2002 se expidi6é un

decreto por parte del Ministerio de Educacién para normarlos.

Para Williamson (2003) los microcentros se constituyen como verdaderas
Comunidades de Aprendizaje, generadas desde la relacién social profesional e

informal en torno a tareas practicas y al aprendizaje permanente.

En el caso de México, las Comunidades Docentes Multigrado surgen del Programa
para la Inclusion y la Equidad en el afio 2014. Se conforman con docentes
multigrado de los distintos niveles educativos que ofrecen el servicio en la misma
localidad geogréfica. Al reunirse los docentes de preescolar, primaria y
telesecundaria de la misma localidad geografica se promueve la articulacion de la

educacion bésica, mediante la comprension de los programas de estudio.

Las Comunidades Docentes Multigrado operan desde una logica de la reflexion-
accion-reflexion, que les permite afrontar los problemas de la localidad geogréfica
en colaboracion, disefiar y articular proyectos para favorecer los aprendizajes de los
tres niveles educativos y atender la diversidad de los estudiantes mediante la
asesoria académica colaborativa por parte de agentes externos. Estas como
Comunidades Profesionales de Aprendizaje (Bolivar, 2008) contribuyen a
incrementar los propios saberes y habilidades profesionales, configurandose la

propia practica que permite su desarrollo profesional.

Ambos programas de formacidon continua son semejantes, desde la forma en que
surgen de manera compensatoria o remedial para atender problemas concretos de

las escuelas multigrado, trascendiendo al configurarse desde las necesidades de
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los propios docentes como comunidades de aprendizaje; espacios comunitarios que

promueven la colaboracion para el desarrollo profesional.

5.4 (COmo se posibilita el desarrollo profesional de los docentes multigrado
en las escuelas rurales de Chile y México?

Desde la postura de Hargreaves (1996) se asume el profesionalismo como un
término que se ha utilizado para referirse a la calidad del trabajo que realizan los
profesores, al modo y estilo de conducirse y a los estdndares que enmarcan su

actividad.

En las escuelas multigrado, los docentes se enfrentan a las diversas problematicas
propias del sistema educativo, aunado a la implementacion de propuestas que
permitan resarcir la falta de politicas claras para la atencion de los estudiantes con
toda la diversidad que ello implica: planes y programas de estudio contextualizados,
formacién inicial pertinente para el medio rural, profesores especialistas que
acompafien los procesos de aprendizaje de los estudiantes, gestion escolar
eficiente para la mejora de las condiciones de infraestructura de las escuelas y

participacion de los padres de familia en la educacion de sus hijos.

Por lo anterior, los programas de formacion continua en espacios comunitarios
promueven procesos sociales. Los docentes como individuos se hacen conscientes
de si mismo, de las relaciones en el proceso social y se adquiere una personalidad
para percibirse como unidad de la accion, organizando su experiencia social en

torno, asi como unidad de referencia.
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Con base en la teoria del interaccionismo simbdlico (Blumer, 1969) se asume que
en la interaccidn que se ejerce por parte de los docentes multigrado en los espacios
comunitarios de formacidn continua se comparten experiencias que, desde la propia
practica, en la experimentacion pedagdgica y en el desarrollo de estrategias para
atender a los estudiantes, se generan significados diversos para la atencién de sus

probleméticas.

Por lo que, depende de los significados que se generan en la interaccién con los
otros, el grado de estabilidad y consolidacion del espacio comunitario como
comunidad de aprendizaje. Para Fullan & Hargreaves (2011) la colaboracién
profesional exige un proceso de aprendizaje en el desarrollo de habilidad de
comunicacién, disposicion para el analisis colectivo de asuntos que puedieran
decirse personales y la capacidad para tomar decisiones, de tal forma que lo que
ocurre en el aula, deja de ser un asunto privado de cada profesor, convirtiéndose

en un asunto que atafie a toda la comunidad escolar.

En el caso de los dos programas comparados, se asume la interaccién en los
espacios comunitarios de formacion continua como elemento detonador del
aprendizaje, que al desarrollar estrategias para la atencién de los estudiantes y las
implicaciones que esto conlleva en las escuelas multigrado se posibilita el desarrollo

profesional.

En conclusion, se reconoce que el contexto rural de las escuelas mmultigrado como
problematizador, la escuela multigrado como potenciador auténtico del aprendizaje

cotidiano y el aprendizaje in situ que se genera en los espacios comunitarios de
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formacién continua como practicas sociales en escenarios reales, resultado de la
interaccion con los otros. De ahi que, el desarrollo profesional de los docentes
multigrado se articula a lo que sucede en el aula, en la escuela y la comunidad rural
con los significados que se comparten en la interaccion con los docentes de otras

escuelas.

5.5. ¢(Qué estrategias se construyen en las préacticas discursivas de los
docentes multigrado de Chile y México para la formacion continua de
docentes rurales en servicio?

En los relatos de los docentes multigrado, se reconoce la reconstruccion de las
experiencias que en la narrativizacion se genera una nueva construccion tal y como

para ellos fue vivida.

Estos relatos se asumen como practicas discursivas desde la mirada de De Certeau
(2010) como modos de pensar investidos en modos de actuar. De un conocimiento

referencial de la realidad a la generacién de significados diversos.

En las practicas discursivas, se pueden identificar las estrategias que se construyen

para la formacion continua de los docentes rurales:

e EI aula multigrado se configura como un microsistema en el que se
incorporan espacios, relaciones interactivas, la organizacién social, la
manera en que se distribuye el tiempo y el uso determinado de los recursos,
por lo que, la intervencion centrada en la mediacion del contexto se asume
una praxis que intenta resolver los problemas cotidianos que se presentan,
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desarrollando un pensamiento complejo y compromiso con la realidad de su
tiempo.

Aprovechar los espacios de gestion para articularlos a los aprendizajes de
los estudiantes, plantean la posibilidad de comprension de la vida cotidiana.
La gestidon escolar como herramienta articuladora de los aprendizajes,
permite que los docentes logren procesos conscientes de mejora en la
escuela, el contexto y la busqueda constante de poder incidir en las politicas
educativas.

La organizacidn de procesos para el aprendizaje acordes a las necesidades
contextuales de los estudiantes, ubica como estrategia el curriculo flexible y
la organizacion de la ensefianza. Esta hace referencia al conocimiento que
los docentes poseen sobre el curriculo y la manera en que pueden trabajarlo
con sus estudiantes, por lo que, el curriculo se asume como praxis en la que
muchas acciones intervienen en su configuracion, articuladas a las
condiciones contextuales del propio sistema y las politicas educativas que se
presenta.

El rompimiento de la estructura tradicional del trabjo docente, mediante el
acompafamiento y la creacion de redes de colaboracién, es otra de las
estrategias que contribuyen al aprendizaje y resolucién de problemas, crean
cohesion, se fomenta la potencialidad formativa de los contextos de trabajo

y se fortalece la accion pedagdgica del aula multigrado.
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En conclusion, las estrategias docentes son potencialidades que se incorporan en
la practica pedagodgica del aula multigrado, con el propdsito de fortalecer los

aprendizajes de los estudiantes y mejorar las condiciones de la profesion docente.

5.6 Consideraciones Finales

A manera de cierre, el estudio realizado permitid indagar sobre la formacion
continua de los maestros multigrado que laboran en el contexto rural. El
reconocimiento de la ruralidad desde una concepcion tradicional en la dimension
geografica permite valorar el surgimiento de otras ruralidades, tal es el caso de la
nueva ruralidad como enfoque latinoamericano, que si bien, no forman parte de la
investigacién, es un escenario que permite continuar indagando sobre la formacion

continua.

En cuanto a las politicas educativas para las escuelas multigrado, cabe destacar
que si bien no se definen de manera explicita, forman parte de los sistemas
educativos estudiados, en tanto que se proponen alternativas para su
fortalecimiento, auque de manera compensatoria o remedial. Por lo que, habra que
valorar las potencialidades que surgen y el impacto positivo que tienen para
favorecer el aprendizaje de los estudiantes, lo que permitira contravenir politicas
gue en los ultimos afios han tomando fuerza con respecto al cierre de escuelas

rurales que rompen con la cohesion social y la vida misma de las comunidades.

La formacién continua de los maestros en servicio es un aliciente para favorecer el

desarrollo profesional, aunado a la mejora de la calidad del servicio que se ofrece,

266



es necesario volver a mirar la formacion inicial, en tanto que, es la primera etapa del
docente que le permite apropiarse de herramientas para su practica profesional. Las
estrategias empleadas en la formacion incial deberan favorecer la comprension del
contexto rural y la atencion a la diversidad de los estudiantes del aula multigrado,
por lo que, se abren posibilidades para la indagacion en el tipo de formacién que se

recibe, como puede ser en las Escuelas Normales o las Universidades.

El enfoque comparado dentro de la investigacion permitié caracterizar dos sistemas
educativos que aportan a la comprension del objeto de estudio. Los espacios
comunitarios de formacion continua, son detonantes para el aprendizaje profesional
de los docentes multigrado, los microcentros en Chile y las Comunidades Docentes
Multigrado de México propician estrategias para la formacion de los docentes
rurales en servicio fortaleciendo el trabajo en redes de colaboracion, articulacion de
niveles de educativos, asesoramiento académico y la gestion centrada en el
aprendizaje, factores que son imprescindibles para el desarrollo profesional, por lo
que, vale la pena seguir profundizando en este tipo de programas y las estrategias

gue se construyen en la formacién de los docentes multigrado.

Se asume que, la implementacion de un programa integral articulado a la formacién
y capacitaciéon, practicas de gestibn, acompafiamiento y materiales
contextualizados, definido explicitamente en las politicas educativas de los sistemas
educativos sera la base para el mejoramiento profesional de los docentes multigrado

y las comunidades rurales.
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ANEXOS



Anexo 1. Relatos Orales de las Practicas de los Docentes en las Escuelas
Multigrado en Chile

Docentes
Nam | Nivel educativo Region Provincia Localidad Fecha de visita multigrado
participantes
1| Primaria Los Lagos Chiloé El Estero 25 de octubre de 2015 1
2 | Primaria Los Lagos Chiloé Capilla Cahuach 26 de octubre de 2015 1
3 | Secundaria Los Lagos Chiloé Capilla Cahuach 26 de octubre de 2015 1
4 | Primaria Los Lagos Chiloé Llingua 27 de octubre de 2015 2
5 | Primaria Los Lagos Chiloé Capilla Antigua 28 de octubre de 2015 2

Anexo 1. Relatos orales de las practicas de los docentes en las escuelas multigrado en Chile.
Fuente: Elaboracion propia.

Anexo 2. Relatos Orales de la Experiencia en las Comunidades Docentes
Multigrado en México

Docentes
Num | Nivel educativo Municipio Localidad Fecha de visita multigrado
participantes
1 | Preescolar Villa de Cabras 18 de mayo de 1
2 | Primaria general | Villa de Cabras 18 de mayo de 2
3 | Telesecundaria Villa de Cabras 18 de mayo de 1
4 | Preescolar Villa de La Loma del 19 de mayo de 1
5| Primaria general | Villa de La Loma del 19 de mayo de 2
6 | Telesecundaria Villa de La Loma del 19 de mayo de 1
7 | Preescolar general | Villa de Saucillo de Bledos | 20 de mayo de 1
8 | Primaria general | Villa de Saucillo de Bledos | 20 de mayo de 2
9 | Telesecundaria Villa de Saucillo de Bledos | 20 de mayo de 1
10 | Preescolar San Antonio | San Pedro 26 de mayo de 1
11 | Primaria general | San Antonio | San Pedro 26 de mayo de 2
12 | Telesecundaria San Antonio | San Pedro 26 de mayo de 1
13 | Preescolar Tanlajas Ojox 27 de mayo de 1
14 | Primaria general | Tanlajas Ojox 27 de mayo de 2
15 | Telesecundaria Tanlajas Ojox 27 de mayo de 3
16 | Preescolar general | Santa Calabazas 01 de junio de 1
17 | Telesecundaria Santa Calabazas 01 de junio de 1
18 | Preescolar general | Lagunillas Las Norias 09 de junio de 2
19 | Primaria general | Lagunillas Las Norias 09 de junio de 1
20 | Telesecundaria Lagunillas Las Norias 09 de junio de 2

Anexo 2. Relatos orales de la experiencia en las Comunidades Docentes Multigrado en México.
Fuente: Elaboracion propia.




Anexo 3. Red Seméantica de los Problemas del Multigrado en Chile

Anexo 3. Red Seméantica de los Problemas del Multigrado en Chile. Fuente: Elaboracién propia

Para ubicar los problemas del multigrado en Chile, después de realizar la
codificacion de los relatos orales de los profesores se establecié como primer inicio
la indagacién en la formacion inicial, misma que al exportar los cédigos co-currentes
el programa Atlas.Ti automaticamente exportd el codigo de gestiébn escolar. El
mismo procedimiento se realiz6 con este ultimo cédigo del cual se exporté el codigo

escuela graduada.



Anexo 4. Ubicacion Geogréfica de las Islas del Microcentro “Arrayan” en
Chile

( 0
\_8
) oo
/ \l’mm: Awcho
Bahka Tongoy % ’
1. Me mlqm e A\ ¢ ‘ancalné
\ Quinterquén
) 1 5 o l. Bumrhﬂm,m’.\
Punia Rapamar | \ 88
Mocopulll

A& 1)

-

'
Punia Ilm'rm'mm

\\‘ oo p
Bakhia
T Cucao g Cucao cuoncm

L
Cucao B
,: L.

i o haulinec

N s Hupiinco

§
Puntx Bonita L £

i
> J Lago -

Prentaa Cheoo | Tepuhueico

J
|
Punia Ay~ «
-

\

Puta 7 A -

o P 41 g
( 'Imllmm'n‘\q Coloma 1. Trangui
o Yunonr (8] e

IMuna

A 4. Awchac
Miradory. " iy
e tage QUELLON Eurahue
o b S o"‘ <
J -~

‘,' \.3 . Cailin
\} Laitec

. San Pedro




Anexo 5. Orquesta de la Escuela “La Capilla-Cahuach” en Chile




Anexo 7. Servicio de Transporte en la Isla “Cahuach” en Chile

Anexo 8. Presentacion de Materiales Elaborados en el Microcentro “Arrayan”
de Chile




Anexo 9. Cuadernillos de Trabajo de los Estudiantes Elaborados en el
Microcentro “Arrayan” de Chile
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Anexo 10. Organizacion del Modelo Concéntrico en las CDM de México




Anexo 11. Ficha Didactica para la Aplicacion del Circulo Concéntrico en las

CDM de México
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