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Introduccidon. Educacion rural: retos y perspectivas

Un agradecimiento especial a Paola Arteaga, Marta
Azaola, Cenobio Popoca y Francisco Urrutia por sus
valiosos comentarios que han enriquecido este apartado.

DIEGO JUAREZ BOLANOS

La atencion educativa en zonas rurales, tal como muestra Little (2006), es un desafio que enfrentan
naciones de todo el orbe, sin importar su nivel de desarrollo econdmico. Desde Australia, pasando
por Francia, Inglaterra, India, Laos, Noruega, Perti, Sri Lanka, Espafa y practicamente toda América,
un porcentaje alto de las escuelas de estos paises se halla en espacios rurales. Para el caso de
Meéxico, basta mencionar que alrededor de 70% de las escuelas de nivel basico se ubica en este tipo
de localidades (INEE, 2014a).

Un estudio realizado por el Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad de la
Educacion sobre la evaluacion de aprendizajes en alumnos de tercero y sexto grados de primaria, en
quince naciones latinoamericanas, destaca que “la persistencia de elevados niveles de inequidad y
pobreza, y la alta proporcion de poblacion viviendo en zonas rurales continlian ofreciendo
dificultades adicionales a la expansion de una educacidn de calidad en la mayor parte de la region”
(UNEsco, 2015:3). Asi, en las naciones latinoamericanas, las escuelas rurales reciben a la poblacion
mas vulnerable de los paises.

En el contexto de México, los resultados de diversas mediciones nacionales e internacionales
(INEE, 2006, 2007, 2013a, 2013b, 2014b y 2015b; ocpg, 2005, 2008 y 2015) muestran que, en las
evaluaciones estandarizadas aplicadas a alumnos de educacion basica, los resultados son mas bajos
en estudiantes que asisten a escuelas rurales.

Hay diversos factores que inciden en los resultados de los alumnos en su vida escolar; factores
que pertenecen al ambito de la escuela y del contexto en que €sta se ubica, asi como factores de
politica educativa (Juarez, 2013). Entre los factores relacionados con la escuela se han identificado,
por ejemplo, la preparacion docente, sus condiciones de trabajo, el acompafiamiento pedagogico, los
recursos materiales con los que cuentan las escuelas y su uso, los procesos pedagogicos, de gestion y
participacion de los padres de familia, entre otros.

Los factores relativos al contexto incluyen los relativos al hogar de cada alumno y el entorno,
tales como el nivel socioecondmico familiar, la disponibilidad de servicios publicos, la escolaridad
de los padres y las practicas educativas en el hogar (INEE, 2007; OREALC/UNESCO 2015; Schmelkes,



1997).

Asi, el fracaso escolar no es un fenomeno aislado, sino que estd permeado de diversas causas y
dindmicas intra y extraescolares, por lo que es necesario desarrollar acciones con el fin de que tales
factores no sean reproducidos y perpetuados dentro del sistema escolar.

Investigaciones como las de Ezpeleta y Weiss (2000), Rosas (2003), Fuenlabrada y Weiss (2006),
SEP (2006) y Taboada (2014), sefialan que la formacion de los profesores y la atencion pedagogica
resulta limitada para enfrentar las caracteristicas particulares que presentan las escuelas rurales,
muchas de €stas multigrado, es decir, donde los docentes atienden al mismo tiempo y en el mismo
espacio a estudiantes de mas de un grado escolar.

Las acciones emprendidas por el Estado mexicano para atender las escuelas rurales multigrado
no satisfacen las necesidades. Basta mencionar que las escuelas atendidas por la SEP no cuentan con
un modelo pedagogico especifico de atencion al multigrado y que los materiales que utiliza la Ginica
institucion disenada para la atencidn educativa de las zonas rurales (el Consejo Nacional de Fomento
Educativo —Conafe—) tuvieron su ultima actualizacidén hace 25 anos, por lo que la realidad que
viven las escuelas los rebasan (veéase Taboada, 2014). Asimismo, con escasas excepciones, la
formacion inicial no prepara a los docentes para el trabajo pedagogico en estos contextos. Los
programas compensatorios, que en aflos pasados se generaron para apoyar este tipo de escuelas, hoy
estan suspendidos y tampoco se ha desarrollado un modelo de gestion escolar ad hoc al multigrado,
el cual evite que los docentes, quienes también asumen la funcion de directores, supediten sus tareas
pedagogicas por la sobrecarga administrativa (Fuenlabrada y Weiss, 2006; sep, 2006).

Rosas (2003:273) menciona que los maestros rurales “son los que trabajan en las peores
condiciones comparadas con las del resto del magisterio del pais”. En consecuencia, no es de
extrafiar que en las zonas rurales los resultados de diversas mediciones nacionales e internacionales
(INEE, 2006, 2007; ocDE, 2005, 2008 y 2015) muestren los niveles mas bajos en las evaluaciones
aplicadas a alumnos de educacion basica, principalmente en estudiantes que asisten a escuelas
rurales, tanto mestizas como indigenas. Las bajas calificaciones denotan que los alumnos de las
escuelas rurales enfrentan rezagos educativos en relacion con sus pares de aulas urbanas privadas y
particulares.

Diversos elementos ayudan a explicar las razones del rezago educativo en las escuelas
multigrado; podemos reconocer, por ejemplo, las condiciones de vida de los estudiantes, la
inadecuada infraestructura de las escuelas, la ausencia de materiales pertinentes y suficientes, la poca
o nula formacién, capacitacion y asesoria pedagogica, la falta de un acompafiamiento institucional y
de apoyo sistematico a los profesores y el incumplimiento de un calendario de trabajo en el que se
desarrollen practicas docentes efectivas.

Diversos estudios (Rosas, 2003; Ezpeleta y Weiss, 2000; Fuenlabrada y Weiss, 2006; sep, 2006)
muestran que la formacion de los docentes es deficiente e insuficiente para atender las caracteristicas
particulares que deben encarar en las aulas multigrado. Ahi, los maestros enfrentan varios retos:
trabajar simultaneamente con nifias y nifios de diferentes grados, atender la diversidad de edades,
intereses y niveles de madurez y desarrollo, propiciar que los alumnos avancen en su nivel, disponen



de los materiales que se van a utilizar y decidir los temas a tratar en los diferentes grados. Por ello,
los educadores requieren conocimientos y habilidades tanto didacticas como curriculares destinados
a elegir los propositos, seleccionar los contenidos, disefiar situaciones didécticas, proponer cuando y
con qué frecuencia organizar la ensefianza e instrumentar actividades que propicien el trabajo
cooperativo y el desarrollo de competencias basicas entre los alumnos de los diferentes grados.

Las estrategias didacticas desarrolladas en escuelas multigrado deberian ser especificamente
disefiadas para este tipo de espacios. Sin embargo, en los ensayos de Ezpeleta (1997), Ezpeleta y
Weiss (2000), Fuenlabrada y Weiss (2006) y sep (2006) se demuestra que durante muchos afios los
maestros han trabajado sin una metodologia especifica para el multigrado en las escuelas primarias.
Los planes y programas de estudio, los libros de texto, buena parte de los materiales didacticos y las
estrategias docentes plantcadas para las escuelas unigrado han tenido que ser aplicados y
contextualizados por maestros y alumnos del multigrado, de acuerdo con las caracteristicas de sus
contextos.

Ademas, se ha documentado que en las escuelas atendidas por maestros de primaria general e
indigena persisten situaciones desfavorables, como el ausentismo docente. Al respecto, Ezpeleta y
Weiss (2000) desarrollaron un estudio en escuelas multigrado donde calculan que las inasistencias de
los docentes oscilan entre 30 y 100 dias de un ciclo escolar, muchas de las cuales por atender
funciones del propio sistema. Por ello, la gestion institucional es un asunto que se debe revisar y
atender, como senala Ezpeleta (1997).

En parte de las escuelas multigrado del pais no se cumplen las cinco horas de trabajo diario, sino
que, por diversas razones (trabajo infantil, ausencia de docentes, falta de transporte en las
localidades), se imparten entre dos horas y media y tres horas diarias de clases, en promedio (SEP,
2006:44).

La sep (2006:45) expone que, de un universo de 200 docentes, 57% tiene una antigiiedad de
trabajo en la localidad que va de unos pocos meses hasta cinco afios, 22% de seis a 10 afios, 13% de
11 a 15 afios y apenas 5% de 16 a 20 afios. Entre los motivos enumerados para esta movilidad se
encuentra la necesidad de los maestros de acercarse a su lugar de origen y a localidades mas
urbanizadas en busqueda de los servicios, las fuentes de empleo y las oportunidades de estudio mas
adecuados; el deseo que tienen para mejorar su nivel de vida personal y familiar; la ausencia de
apoyos € incentivos para permanecer mas de un ciclo escolar en las escuelas; el deseo de
desenvolverse en otros ambitos laborales, y la vision generalizada de que las escuelas multigrado
son un espacio de trabajo para los maestros recién egresados de la normal, sitios de “transito” o de
“castigo”.

Es comun que los profesores, especialmente de primarias unitarias, experimenten un sentimiento y
una condicion de aislamiento al no tener comunicacién e interaccion constante con otros maestros y
asesores técnicos pedagdgicos para compartir experiencias y atender los problemas educativos que
enfrentan (Judrez, 2013). Por ultimo, las asignaciones de los maestros a las comunidades dependen
mas de criterios politicos y de relaciones personales (a través del sindicato) que de la capacidad o la
vocacidn de los mismos docentes.



Para sumar a la problematica, las escuelas multigrado son centros que también padecen mayor
marginacion material en su funcionamiento; es comin que tengan infraestructura precaria, pocos
recursos educativos y servicios basicos con fuertes deficiencias o carencias (Ezpeleta y Weiss, 2000;
Fuenlabrada y Weiss, 2006; Torres y Tenti, 2000).

Considerando la complejidad del problema, el objetivo del presente libro es integrar el analisis
de diversas experiencias de educacion rural que se ha desarrollado en diversas naciones
latinoamericanas (México, Argentina, Chile y Cuba), con el fin de que los estudios realizados puedan
sugerir pistas que favorezcan una mejor atencion educativa a los pobladores de los espacios rurales.

En el capitulo 1, titulado “Asesoramiento académico para el desarrollo profesional de docentes
multigrado”, Juan David Gonzalez Fraga, Victor Manuel Leon Rodriguez y Yolanda Lopez Contreras
destacan que en Meéxico las escuelas multigrado son una realidad de la politica educativa que
demanda estrategias metodologicas para la formacion de sus profesores. La accion del asesoramiento
académico mediante el acompafiamiento y la tutoria permiten desarrollar practicas profesionales de
colaboracion. En el texto se comparte la experiencia de la Unidad 241 de la Universidad Pedagogica
Nacional en el estado de San Luis Potosi en relacion con el acercamiento a los profesores multigrado
en el contexto de una diversidad de programas educativos y de investigacion. Esta experiencia se
gesto a partir del proyecto en el que se logré conformar un grupo de académicos dedicados al estudio
de la asesoria pedagogica en la formacion continua, especialmente de las formas emergentes como el
acompanamiento, la tutoria y la asesoria técnico-pedagdgica.

Los autores sefialan que el interés por los profesores de las escuelas multigrado inicié con la
experiencia en dos estrategias de formacion continua que proporcionaron informacion sobre el saber
experiencial de los docentes, asi como elementos para su analisis, entre los que se destacan el
conflicto en la transicion del alumno normalista al profesor multigrado, la gestion escolar y la tension
entre lo administrativo y lo pedagogico, las distintas formas de aprendizaje del docente, (la
colaboracion, la relacion tutora y el aprendizaje entre pares), las demandas propias del curriculo y
las didacticas especificas de las asignaturas en una organizacion dirigida a grupos homogéneos.

Los referentes basicos de su andlisis se tienen en la comunidad espafiola (Domingo Segovia,
2004) desde donde se retoman los planteamientos sobre el asesoramiento y las diversas
concepciones segun sus destinatarios. Los temas que se abordan circundan la gestion del
conocimiento como eje del asesoramiento y su fundamentacion como alternativa de atencion a las
escuelas multigrado, desde la relacion tutora como estrategia dialdgica para la formacion continua
centrada en la recuperacion del saber de la experiencia en la formacion de tutores para docentes
multigrado.

El capitulo 2, “Identidades docentes del nivel preescolar: una perspectiva de género desde la voz
de los profesores”, escrito por Jos¢ Antonio Moscoso Canabal, Maria de la Luz Marin Rodriguez,
Marisol del Carmen Tejero Mufioz y Laura Romero Xiu, tiene como proposito documentar algunas
caracteristicas de la identidad docente de profesores de preescolar que describieron la eleccion de
su licenciatura, el proceso de formacion inicial y sus procesos identitarios. La investigacion es
cualitativa mediante estudio de casos, con base en el método biografico-narrativo y la entrevista
semiestructurada como técnica para acopio de informacién en trabajo de campo. Se realizé en la



Escuela Normal Urbana de Balancan, Tabasco, para lo cual se invitd a cuatro docentes del nivel
preescolar con diferentes fechas de egreso.

Los autores exponen como los normalistas de preescolar han cohabitado en una organizacion
escolar que los acepta, pero con maestros que cuestionan su eleccion vocacional por su género; con
instituciones preescolares que les abren las puertas porque su presencia es necesaria, pero con
padres de familia que dudan de sus capacidades profesionales; con programas para estudiar, pero
donde se olvida la presencia institucional de los hombres porque dichos programas estan redactados
en femenino; con ambientes comunitarios inseguros, de dificil acceso, donde contar con un educador
abre la posibilidad de brindar educacion preescolar, pero donde se difunden rumores sobre la
preferencia homosexual del profesor. Este estudio evidencio, entre otras cosas, la necesidad de un
modelo de hombre-docente en preescolar desde la formacién inicial.

Mobnica Escobar y Claudia Broitman, en el capitulo 3, “La ensefianza de las matematicas en aulas
plurigrado como objeto de estudio en la formacidn docente”, presentan datos y reflexiones en torno
de la formacion docente inicial y continua a partir de un estudio! que tiende a describir y analizar las
practicas de ensefianza de las matematicas en aulas multigrado (llamadas en aquella nacion
“plurigrado™) de escuelas primarias rurales de Argentina y la presencia en la formacion docente
inicial de la problematica rural y de la ensefianza de las matematicas en aulas multigrado.

Se trata de un estudio cualitativo cuyos datos han sido relevados a partir de entrevistas a docentes
(maestros, directores, inspectores) de escuelas primarias rurales unidocentes y de observaciones de
sus clases de matematicas. Asimismo, se entrevistd a profesores y se observaron clases de
asignaturas y trayectos de institutos de formacion docente.

La escasa presencia en la formacion docente del andlisis de la ensefianza de matematicas en las
aulas multigrado se refleja en los datos presentados y en el paréntesis del titulo que intenta anticipar
al lector sobre esta cuestion.

En el capitulo 4, titulado “Teorias implicitas y usos didacticos de las TiC en las escuelas
primarias multigrado. El caso del Programa Enciclomedia”, Alexia Sanchez y Héctor Jacobo
demuestran que la disponibilidad de las tecnologias educativas en el aula por si mismas no
garantizan un mejor aprendizaje, sino que el elemento central para que éstas refuercen los procesos
de ensefanza-aprendizaje son las estrategias desarrolladas por los docentes en su propio uso. Los
autores, ademas, hacen un analisis del Programa Enciclomedia: identifican y examinan dos usos
didacticos: como fuente de informacion y como herramienta para la construccion del conocimiento
escolar.

Siguiendo con el tema de la ensefianza de matematicas en escuelas rurales, Patricia Cademartori y
Claudia Broitman examinan, en el capitulo 5, la cultura matemdtica en un contexto rural de la
provincia de Buenos Aires (Republica Argentina). Nos hemos propuesto estudiar los conocimientos
matematicos y su relacion con las matematicas de pobladores rurales adultos escolarizados.

Los marcos tedricos y las areas de referencia han sido las conceptualizaciones sobre la relacion
con el saber de Bernard Charlot, la concepcién compartida por la didactica de las matematicas
francesa acerca de que las matematicas son productos culturales y sociales en transformacion y de
que hay diferentes practicas sociales con matematicas segin las instituciones. Asimismo,



compartimos con la perspectiva etnomatematica el interés por comprender y conocer las matematicas
de diferentes grupos y comunidades.

Las autoras realizaron una investigacion cualitativa a través de un estudio de casos con
entrevistas profundas y semiestructuradas a cinco pobladores adultos rurales de una ciudad de la
provincia de Buenos Aires, Argentina. En este articulo compartiremos algunos resultados a partir del
analisis de un caso.

A continuacion, Mirta Castedo e Isabelino Siede, en el capitulo 6, “Una secuencia de ensefianza
sobre el estudio de las migraciones hacia Argentina en aulas plurigrado rurales”, desarrollan un
estudio de caso de una secuencia de ensefianza sobre ciencias sociales en el aula unitaria de una
escuela primaria rural de aquella nacién sudamericana. La secuencia aborda articuladamente
contenidos de las mencionadas ciencias, “migraciones hacia Argentina”, y situaciones de lectura y
escritura. Proponen mostrar alternativas de organizacion escolar para estas aulas y escuelas donde
las diversidades de saberes, edades y grados escolares resulten en beneficio del aprendizaje de
todos los nifios. A través del disefio y la puesta en aula de una secuencia detalladamente disefiada
para atender todas las cronologias presentes en el aula, se presentan algunos fundamentos del disefio
de las situaciones asi como datos iniciales de los aprendizajes de los alumnos.

Maria Bertely Busquets, en el capitulo 7, “Procesos de crianza y socializacion temprana en
poblaciones indigenas. La educacion inicial en México”, sintetiza algunos resultados de un estudio
dedicado al analisis de las coincidencias y los contrastes entre los propdsitos de un programa de
educacion inicial y los conocimientos de abuelas, mujeres embarazadas, madres y otros cuidadores
en contextos indigenas de México. Se muestra, en primera instancia, como a mayor consolidacion del
programa, mas habilitacion hacia la escolarizacion y la aculturacidn, asi como mayor silenciamiento
de los conocimientos familiares y comunitarios y, en segunda, que para lograr la pertinencia
sociocultural en educacidon inicial se requieren estrategias metodologicas que fomenten la
participacion activa de las madres y demas cuidadores, incluidos hermanos y hermanas, sin
detrimento de los apoyos que tales programas deben ofrecer para que las nifias y los nifios pequetios
transiten exitosamente a la escuela. Los resultados indican que los conocimientos de madres, familias
y comunidades rurales e indigenas pueden aportar valor agregado al diagnostico, planeacion,
desarrollo y evaluacion de un trabajo pedagogico atento a la diversidad lingliistica y cultural.

Relacionado con el anterior, en el capitulo 8, “Acercandose a la realidad: una propuesta del
modelo de aprendizaje entre el pueblo tseltal”, Jorge Urdapilleta Carrasco y Angélica Aremy
Evangelista Garcia, con base en la propuesta de la teoria de la actividad de Vygotsky y de los planos
de la actividad sociocultural de Rogoff, hacen un analisis de lo que se sugiere es el “aprendizaje
tseltal”. Este es presentado a partir de haber identificado ciertos patrones y componentes dentro de
dos casos de estudio, los cuales fueron interpretados usando los principios de la teoria fundamentada
y la propuesta de etnografia educativa interpretativa de Bertely. Para su interpretacion, los autores se
basaron tanto en las ideas de Maurer, Paoli y Garcia Reyes, como en los registros etnograficos de la
region de estudio. Se concluye que el aprendizaje tseltal es resultado de una actividad practica en la
cual el aprendiz puede generar innovaciones gracias a la observacion y la experimentacion que haga,
a la par de la orientacidon teleologica y el acompaiiamiento amoroso que reciba de parte del



jnohpteswanej, figura tseltal del educador.

El capitulo 9, estd a cargo de Fernando Mandujano, “El tiempo en territorios rurales: la
incorporacion de rasgos de la cultura local al curriculo de escuelas rurales de Chile” de Fernando
Mandujano. Después de varios anos de estudiar la gestion escolar y el desempeiio de los maestros en
diversos territorios rurales de Chile, el autor tuvo la oportunidad de hacer visibles las diferencias en
concepcion urbana y rural del tiempo. El estudio, basado en la perspectiva fenomenoldgica con datos
de campo recogidos inicialmente en la Patagonia occidental chilena, busca hacer visible la
experiencia social del tiempo en las culturas rurales. Los hallazgos contribuyen no s6lo a entender
mejor un rasgo fundamental de la conducta social, como es la concepcion del tiempo en escenarios
tan distintos, sino también a identificar claves de la cultura de comunidades rurales que el curriculo
escolar debe considerar para instrumentar una educacion de calidad que respete la identidad y
contribuya a evitar el desarraigo de las comunidades locales.

En el ultimo capitulo, “La escuela rural y multigrado en Cuba: cambios y transformaciones a
partir de 1959”, Herma Guilarte Columbie describe los cambios que ha experimentado la educacion
primaria rural y multigrado en Cuba a partir del triunfo de la Revolucion en 1959 y hasta la
actualidad. El capitulo tiene como objetivo mostrar los cambios que caracterizan y tipifican a ese
tipo de escuelas para identificar sus principales resultados y comprender el porqué del desarrollo
alcanzado. A partir de la utilizacion de diferentes métodos en el orden tedrico y empirico se pudo
determinar los principales hitos historicos y pedagogicos que caracterizan a la escuela rural y
multigrado cubana.

Se analizan los antecedentes que permiten comprender el porqué de los cambios vy
transformaciones que ha sufrido esta escuela, durante las tres revoluciones del sistema educativo
cubano. Ademds, se hace referencia a los resultados obtenidos en el orden organizativo,
metodologico y de aprendizaje que se desarrollan para enfrentar la formacion integral de nifios,
adolescentes y jovenes en este sector educacional cubano rural y de montafia. Finalmente, se precisan
las principales ideas para el trabajo abocadas a elevar la calidad del proceso pedagogico en las
escuelas en el contexto socioecondémico y cultural.

Para finalizar, no queda mas que agradecer el apoyo otorgado por el Consejo Nacional de
Ciencia y Tecnologia (Conacyt), a través de la Red Tematica de Educacion Rural, y por la
Universidad Autonoma de Sinaloa, para la publicacion de este volumen, que esperamos sea un aporte
al desarrollo de la educacion rural que tanto merecen sus habitantes.

I Tesis en curso de Ménica Escobar dirigida por la doctora Claudia Broitman, “La ensefianza de la matematica en aulas de seccion
multiple. Un estudio de casos de escuelas primarias rurales de la provincia de Buenos Aires”, para obtener la maestria en educacion,
Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion, Universidad Nacional de La Plata, Argentina.
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I. ASESORIAS Y DOCENTES EN ESCUELAS RURALES

I.1. Asesoramiento académico para el desarrollo

profesional de docentes multigrado*
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Preambulo

En México, las escuelas multigrado son una realidad de la politica educativa que demanda la opcion
de estrategias metodologicas para la formacidon de sus profesores. La accidon del asesoramiento
académico mediante el acompafiamiento y la tutoria permiten desarrollar practicas profesionales de
colaboracion. El presente texto comparte la experiencia de la Unidad 241 de la Universidad
Pedagogica Nacional, del estado de San Luis Potosi, en el acercamiento a los profesores multigrado,
en el contexto de una diversidad de programas educativos y de investigacion que nacen a partir del
proyecto FOMIX-2006-2009: sLp-2006-C01-63135 del Conacyt, en el que se logra conformar un grupo
de académicos cuya linea de investigacion esta dedicada al estudio de la asesoria pedagogica en la
formacion continua, especialmente de formas emergentes como el acompafiamiento, la tutoria y la
asesoria técnico-pedagogica.

De manera especifica, el inter€és por los profesores de las escuelas multigrado nace de la
experiencia de dos estrategias de formacidon continua que proporcionaron informacion sobre el saber
experiencial de los docentes, asi como elementos para su analisis, entre los que destacan: el conflicto
en la transicion del alumno normalista al profesor multigrado, la gestion escolar y la tension entre 1o
administrativo y lo pedagogico, las distintas formas de aprendizaje del profesor -como la
colaboracion, la relacion tutora y el aprendizaje entre pares, y las demandas propias del curriculo-,
asi como las didacticas especificas de las asignaturas en una organizacion dirigida a grupos
homogéneos.

Los referentes basicos de este analisis se fundamentan en la comunidad espafiola (Domingo,



2004), desde donde se retoman los planteamientos sobre el asesoramiento y las diversas
concepciones segun sus destinatarios. Los temas que se abordan giran en torno de la gestion del
conocimiento como eje del asesoramiento y su fundamentacion como alternativa de atencion a las
escuelas multigrado, desde la relacion tutora como estrategia dialdgica para la formacion continua
centrada en la recuperacion del saber de la experiencia en la formacion de tutores para docentes
multigrado.

Introduccion

Dentro de la realidad educativa de nuestro pais, los agentes externos establecidos para brindar
asesoria y acompainamiento a las escuelas de educacion basica han pasado por un proceso inestable y
difuso, debido a que en las politicas no existe claridad para el desempefio de la funcion. Este es el
caso de los asesores técnico- pedagodgicos -ATP-, ubicados en las instancias de supervision, y el de
los supervisores de las zonas escolares, que asumen indistintamente el rol desde sus propias
significaciones sobre el asesoramiento académico, en el que en ocasiones asumen un papel de
expertos en la materia, legitimado en un saber técnico o pedagogico, asumido por el colectivo
docente; en otras, existe la colegialidad tanto para compartir como para debatir experiencias. Por
otra parte, encontramos el ejercicio de un tipo de poder simbolico que exige de manera autoritaria la
aplicacion de diversas tareas o aspectos pedagdgicos que no necesariamente conllevan a la reflexion.
Por ello se pretende reflexionar sobre el asesoramiento académico que es ejercido por algin agente
externo! en las escuelas multigrado para favorecer la atencion a la diversidad de los estudiantes; por
lo tanto, se parte del principio de la generacion de conocimiento y de cdmo puede éste llegar a
transformar la educacion tradicional de un aula delimitada por cuatro paredes en una comunidad
educativa donde todos los que confluyen en ella aprendan de todos.

Fundamentacion del asesoramiento académico colaborativo

Existe una gran diferencia entre la sociedad de la informacién y la sociedad del conocimiento, ya que
en la primera el proposito fundamental es mantenerse informado a través de diversos medios como
las tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC); mientras que para llegar al conocimiento
es preciso desarrollar la capacidad de innovar y crear por medio del aprendizaje mediante un
proceso dialéctico. De esta manera, la gestion del conocimiento es un sistema en el que se integran
diversos componentes, sus interacciones y las asociaciones que se crean entre ellos, y en el que las
personas aprenden en conjunto.

En dicho sistema se necesita sumar aquellas actuaciones habiles de los individuos desde una
forma organizativa que pueda convertirse en nuevo conocimiento. La estrategia para gestionar el
conocimiento debe entenderse como un sistema y no como un agregado de iniciativas, debido a que



su formacion estd basada en estrategias de asesoramiento desde sus diversas concepciones, como
pueden ser el acompanamiento y la tutoria.

Segun Sacchi (s. f.: 4) “la gestion estratégica de las capacidades intelectuales de los miembros de
una organizacion” estd ligada a la gestion del conocimiento. En este sentido, puede decirse que toda
estructura organizacional dedicada a la formacidon del conocimiento se puede definir como una
gestora estratégica de las capacidades intelectuales de los miembros que la componen y, en el caso
de nuestro interés, como una red de conocimiento.

En la red de conocimiento, la formacién es fundamental, puesto que es una aportacion de recursos
a los aprendices para que éstos construyan nuevos conocimientos a traves de su proceso de
aprendizaje. Es una cuestion estratégica de primera magnitud, especialmente para gestionar el
conocimiento, ya que se aprende a aprender a aprender. Es aqui donde aparecen nuevos mediadores
del conocimiento al ser el aprendiz el centro de todo aprendizaje; en este sentido, durante el
desarrollo de la profesion del docente, Huberman (1990) define cinco etapas en la carrera de dicho
docente, mismas que a continuacidn se presentan para ser tomadas en cuenta por el asesor:

Etapa 1. Exploracion o inicio. Entrada a la carrera y socializacion. Los tres primeros afios el
docente experimenta angustias e inseguridades, pues se enfrenta a un periodo de induccidn,
supervivencia y exploracion. Es la fase de impacto y dificultad en la que el profesor novel
descubre y se entusiasma.

Etapa 2. Estabilizacion. Entre los cuatro y los seis afios el docente posee un repertorio
pedagogico suficiente para sobrevivir con cierta fluidez; esto le da confianza, estabilidad, y se
afianza en la carrera, ademas de que consolida y domina rutinas.

Etapa 3. Diversificacion, experimentacion, cuestionamiento y crecimiento. Desde los siete hasta
los 25 afios de trabajo el docente presenta un dominio de la profesion y surge el reto de
mejorarla. Para ¢l es un momento de gran capacidad, energia y urgencia profesional, pues se
asienta mas en lo alcanzado y asume trayectorias diferentes. Diversifica estrategias o asume
nuevas responsabilidades, o se cansa de su actividad —misma que ve como rutinaria—, y
cambia de profesion.

Etapa 4. Replanteamiento. De los 25 a los 35 afios es la fase de mayor madurez profesional, que
lleva al docente a un replanteamiento y a la busqueda de un equilibrio que le proporcione
tranquilidad; aunque se presente mas vulnerable a presiones, esta es una fase de seguridad y
firmeza en sus planteamientos. Se deja atrapar por sus rutinas, desconfia de los cambios y se
vuelve conservador de lo tradicional.

Etapa 5. Eclipse de la expansion. Contraccion y retirada, preparacion para la jubilacion. De los



35 afios en adelante el docente se encuentra en una fase conflictiva, amarga o serena. Es un
periodo dominado por el replanteamiento de lo vivido; existe abandono, rutinizacion y
desengaiio. Estos ultimos afios se pueden vivir con euforia al abordarlos de forma positiva, con
ansiedad o con depresion.

De esta manera, el asesor académico necesita conocer las necesidades de formaciéon de los
docentes, al mismo tiempo que reconocer las etapas y las caracteristicas que experimenta el docente,
para converger en la conformacion de redes de aprendizaje que a su vez propicien la generacion de
conocimiento, tal como lo propone Nonaka y Takeuchi (1999) en un modelo de transicion del
conocimiento particular al compartido, que acepta la complejidad de la realidad, y que consta de
cuatro momentos o procesos que debieran forman parte de los procesos de interaccion de los
docentes:

e Socializacion, proceso en el que la observacion, la inmersion en la realidad y la
verbalizacion logran compartir experiencias, por lo que se puede pasar del conocimiento
tacito particular a otro mas comin para compartir como se hacen las cosas.

e Exteriorizacion, proceso en el que se genera la reflexion compartida y dialogada, por lo que
se hace explicito el conocimiento.

e Combinacion, proceso en el que se genera la categorizacion de conocimientos para la
creacion de nuevas dimensiones de comprension.

e Interiorizacidn, cuarto paso de los procesos en el que se logra la apropiacidon de conceptos y
aprendizajes en nuevas practicas y cosmovisiones.

De esta forma, es importante valorar los cuatro procesos en los que el grupo de docentes que
confluyen en escuelas multigrado de una misma zona o sector, con el apoyo del asesor académico,
llegan a la generacion de conocimiento propicio para la mejora continua de sus practicas educativas.
A continuacién se analizan dos estrategias de asesoramiento que si bien se conceptualizan de manera
diferente, ambas aportan al desarrollo profesional de los docentes el asesoramiento académico
colaborativo en la formacion continua y la funcidon de los tutores en la formacion de docentes
noveles.

Pensando en la capacidad del asesor académico para el ejercicio de sus competencias
profesionales, es imprescindible que se identifique, conozca y reflexione el contexto educativo
regional donde los docentes multigrado realizan su labor, lo que le permitira la recuperacion de
mayores elementos para brindar una asesoria eficiente.

El asesoramiento académico en el lugar de trabajo o de los hechos es conocido como “asesoria in
situ”, donde se puede impulsar la reflexion sistematica sobre la practica educativa; para esto hay que
considerar que en el proceso de asesoria emergen tantas necesidades como situaciones se presentan
en el trabajo diario, por lo que, dependiendo de los conocimientos y las experiencias, se define
donde se puede apoyar para poner en practica diferentes procesos (Bonilla, 2006).



Segun Nieto y Portela (1999), el asesoramiento académico es “un proceso de ayuda basado en la
interaccidon profesional y orientado a la resolucion de problemas de la organizacion™ (citado en
Nieto, 2004: 2). Los participantes demandan ayuda para resolver ciertos problemas de caracter
pedagogico o profesional, en los que el asesor estd dispuesto a realimentar la solicitud al ofrecer
diversos recursos que contribuyen a la tentativa de solucion. Por tanto, es un servicio indirecto, ya
que no recae en los clientes de la institucidn -es decir, en los estudiantes-, sino que incide en éstos al
servir al docente que trata con ellos. Para esto Nieto (2004) define tres modelos de asesoria basados
en la tipificacion del trabajo que se establece entre los distintos profesionales y la contribucidon que
realizan en la tarea que desempefian.

El modelo de intervencion se centra en el punto de vista de la parte asesora que interpreta y
define la realidad y prescribe las actividades que van a permitir solucionar los problemas
detectados: “La legitimidad del asesor procede fundamentalmente del conocimiento codificado del
cual es portador, es decir, del dominio especializado de una materia, disciplina o area de actividad”
(Nieto, 2004:152). Este modelo sigue una serie de etapas para la resolucion de la problematica:
diagnostico, planificacion, ejecucion y evaluacion. El conocimiento y la experiencia del asesor le
proporcionan legitimidad y autoridad para definir lo significativo y relevante en la toma de
decisiones y en la direccion para la relacion de ayuda.

El modelo de intervencidn posee los siguientes rasgos que lo identifican:

e Actividad asesora dependiente.

e Exhortacion directiva e informacional.

e Provision de materiales prescritos.

e Enfasis en explicaciones, talleres de practica y descripcion de beneficios personales.

e Investigacion externa de situaciones educativas lideradas por el asesor.

e Directrices de actuacidon relativa a las dimensiones de la tarea implicada en el trabajo
interactivo.

El modelo de facilitacion consiste en averiguar lo que necesita el asesorado para que sea ¢l
mismo quien diagnostique su problema y encuentre la solucion. El modelo parte de la premisa de que
la organizacion conoce mejor que nadie sus necesidades y las mejoras que deben introducirse en la
practica educativa y organizativa. “Se afirma que la mejora de la practica profesional tiene caracter
emergente y requiere un aprendizaje basado en la experiencia” (Nieto, 2004:157). En este modelo la
accion del asesoramiento recae en el conjunto de actividades a través de las cuales el asesor ayuda
al asesorado a percibir, comprender y actuar para mejorar una situacion problematica definida por ¢l
mismo.

En este modelo el docente se sirve del asesor para solucionar el problema a través de los
siguientes apectos:

e Conductas interpersonales, directivas e informales.
e Materiales disefiados para tal efecto o adaptados con ayuda del asesor.



Enfasis en la mejora de y desde su propia practica.

Investigacion interna de situaciones educativas lideradas por los docentes.

Delegacion de decisiones sobre contenido y estructura de tareas intra e intergrupales.

Papel de observador y fuerte localizacion en los procesos o métodos de trabajo interactivos.

El modelo de colaboracion estd basado en la interdependencia entre ambas partes -asesor y
asesorado-, y la influencia es bilateral y paritaria; ademas, “se cuestiona la existencia de un
conocimiento cierto, autoritario, estatico y neutral, que como tal puede y debe impartirse a otros”
(Nieto, 2004:161). El asesor y los asesorados son conscientes de que tienen que llegar a acuerdos y
consensuar acciones para resolver problemas o satisfacer necesidades educativas que los
corresponsabilizan por medio de 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.

e Investigacion cooperativa de situaciones educativas, liderazgo compartido, con los docentes.
e Conductas interpersonales operativas para su contrastacion y su deliberacion.

e Asesoramiento de un problema entre asesor y docentes, pues ambos son interdependientes.

e Materiales disefiados o adaptados conjuntamente.

e Conductas interpersonales operativas para su contrastacion y su deliberacion.

Los tres modelos anteriores se presentan con la finalidad de descubrir los rasgos que caracterizan
al asesor académico en las situaciones educativas participantes; éstos se pueden conjuntar en un
modelo de asesoramiento académico colaborativo, donde las condiciones y los espacios para que los
sujetos aprendan son imprescindibles. El binomio ensefianza-aprendizaje se invierte (Imbernon,
2007); por lo tanto, no se trata solamente de imitar lecciones que hacen o hicieron otras personas en
situaciones similares, o de la reproduccion centrada en el tratamiento nocional? subordinado a la
produccién de conocimientos -separacion de la teoria y la practica, y marginacion de los problemas
que se viven en las aulas-, sino que implica el involucramiento del asesor y los docentes en
situaciones de participacion, elaborando itinerarios diferenciados, 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, tomando en cuenta el contexto para la solucidn de situaciones
problematicas que influyen en su naturaleza. “El factor de la contextualizacion sera fundamental en la
formacion, ya que el desarrollo de las personas siempre tiene lugar en un contexto social e historico
determinado” (Imbernon, 2007:5).

El asesoramiento académico colaborativo como alternativa en la atencion de las
escuelas multigrado



Las escuelas primarias multigrado,? donde los maestros atienden dos o méas grados simultineamente
por el reducido nimero de alumnos, se enfrentan a diversos retos que es preciso transitar: trabajar
simultdneamente con nifios y nifias de diferentes edades y grados escolares, atender sus necesidades
e intereses, utilizar diversos materiales para los temas a trabajar, disefiar una planificacion flexible y
acorde con el plan de estudios vigente, organizar los aprendizajes esperados de las diversas
asignaturas o campos formativos que se pretende abordar durante el ciclo escolar, entre otros. Por
ello, los docentes requieren multiples conocimientos y habilidades didacticas encaminados a “elegir
los propositos, seleccionar los contenidos, proponer cuando y con qué frecuencia desarrollar
actividades especificas y como desarrollar acciones que propicien el trabajo cooperativo entre los
alumnos de los diferentes grados” (Judrez, 2011:10).

Una de las acciones con mayor relevancia en el asesoramiento académico es la promocion del
trabajo colaborativo en la integracion de colectivos escolares,* ya que en éstos se pueden analizar
las problematicas contextuales y las propias necesidades de formacion en la profesionalizacion de
los docentes que atienden grupos multigrado.

En el caso de San Luis Potosi,5 durante el ciclo escolar 2012-2013 se constituyeron 12 colectivos regionales integrados por 60
asesores, cuya funcion principal fue el acercamiento a la practica del docente y su fortalecimiento para la mejora de resultados
académicos de sus estudiantes a partir de la aplicacién del modelo educativo multigrado en vinculacién con los programas de estudio.
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Figura 1. Constitucion de un colectivo escolar y un colectivo regional multigrado.

Con base en la revision documental de 25 informes brindados por los AML® se identificaron las
principales actividades desarrolladas durante las reuniones colegiadas:



e Andlisis del plan de estudios y los programas 2011.

e Revision de las actividades propuestas en los libros de texto gratuitos en las asignaturas de
espafol y matematicas.

e Vinculacion de contenidos y aprendizajes esperados por asignatura segun los grados
escolares que se atienden.

e Conocimiento de la Propuesta Educativa Multigrado 2005 y su transicion al Modelo
Educativo Multigrado 2009.

e Diseflo de planificaciones acordes con las necesidades del grupo multigrado.

e Intercambio de experiencias sobre la practica educativa y la organizacion del aula para
potenciar los aprendizajes de los estudiantes.

e Conocimiento de la relacion tutora como estrategia para la mejora del logro educativo.

e Revision bibliografica de experiencias docentes y teorias de aprendizaje para incorporarlas
al desempeiio de la funcion.

e Diseflo, analisis y aplicacion de estrategias didacticas y de evaluacion como apoyo a los
estudiantes con rezago educativo.

En el colectivo, los docentes promovieron el trabajo colaborativo de tal manera que el
asesoramiento académico no era responsabilidad de quien desempefia la funcion, sino de todos los
miembros que lo integran, lo cual favorecid la practica educativa de los docentes, ya que integraron
nuevos saberes a su repertorio pedagogico y lograron identificar sus fortalezas, debilidades y areas

de oportunidad para mejorar el desempefio de su funcidn en la atencidn a sus estudiantes.

Por lo tanto, se puede afirmar que el asesoramiento académico colaborativo es la estrategia que permite la transformacion de los
agentes educativos en cualquiera de las funciones: asesores o docentes. Asi, su interrelacién se conjunta o se complementa a través de
las diversas experiencias y logra impactar en los aprendizajes, sobre todo en las escuelas multigrado donde las necesidades de
aprendizaje tienen su relevancia en la pertinencia de la aplicacion del curriculo, la organizacion del aula y la inclusion de todos los
estudiantes.

La relacion tutora, estrategia dialdgica para la formacion en la atencion a la diversidad

Desde otra mirada, en las escuelas de educacion basica se ha promovido la relacion tutora’ con la
formacion de comunidades de aprendizaje como estrategia didactica para la formacion, atendiendo a
la diversidad de estudiantes, maestros y padres y madres de familia (Camara, 2010).

Murillo (2004) hace una descripcion sobre las diversas concepciones de la tutoria segin su
proposito; puede ser definida como la accion de ayuda u orientacion a los estudiantes que el docente
puede realizar de manera paralela a su propia accion educativa. En el plan de estudios de educacion
basica, la tutoria se concibe como “el conjunto de alternativas de atencion individualizada que parte
de un diagnostico” (sep, 2011:41); el interés en su aplicacidon estd dirigido a estudiantes que
presentan rezago educativo o a alumnos con aptitudes sobresalientes. En el caso de los maestros, se
implementa para solventar situaciones de dominio de los programas de estudio.

Topping (2000) define la tutoria como el apoyo que recibe una persona por parte de otra para



ayudarla a aprender. Ademas de desarrollar aprendizajes tanto en el tutor como en el tutorado, hay
motivacion, realimentacion inmediata, autocritica y autorregulacion, por lo que la relacion que se
establece genera lazos interpersonales sin importar la edad, el género u otra condicion social e
intelectual, tal como menciona Camara: “Lo notable de estos casos ha sido la facilidad con la que en
la tutoria los actores prescinden de diferencias de edad o jerarquia para concentrarse en aprender lo
que uno sabe y al otro le interesa” (2010: 6). De esta manera se genera un espacio de autonomia en el
que el interés por aprender se legitima de acuerdo con las necesidades de cada estudiante o docente.

Dentro de la relacion tutora, se define la expresion mas elemental del buen aprendizaje, en la que
se valora como estrategia la capacidad del que ensefia (tutor) y el interés del que aprende (tutorado).
El aprendizaje dialogico se diferencia del aprendizaje cooperativo porque el segundo “conserva la
estructura tradicional de la escuela y el aula: profesorado-alumnado” (Valls, 1999:151); mientras que
el primero “la transforma en el sentido que requiere la sociedad de la informacién: incluye en la
escuela e incluso en el aula a otras personas” (Valls, 1999:151).

En un proceso dialdgico se constituyen interacciones entre las practicas de éxito y las teorias
educativas y sociales por la diversidad de sectores participantes (Puigvert y Santacruz, 2006).
Entonces, el docente ya no es solo el que educa sino aquel que, en tanto educa, es educado a través
del dialogo con el estudiante, que al ser educado, también educa (Freire, 1987). De esta manera, con
el intercambio dialdgico se favorece la diversidad, entendida como aquellos rasgos que se
manifiestan en la “variedad lingiliistica, social, cultural, de capacidades, de ritmos y estilos de
aprendizaje de la comunidad educativa” (sep, 2011:19), por lo que cada sujeto necesita desarrollar
su capacidad para aprender a aprender a través de la interaccidn social y cultural, en un ambiente de
trabajo respetuoso y colaborativo.

Asi, la colaboracidn que se establece en la relacidn tutora se define como un proceso emergente y
dindmico que continuamente se restructura a traves de transacciones y negociaciones que se cimentan
tanto en creencias y expectativas individuales como en el contexto social y normativo de las
instituciones escolares (Nieto, 2004).

Otra concepcion de tutoria es la que surge en la actual reforma educativa de 2013, legislada en la
Ley General del Servicio Profesional Docente. Esta dirigida al fortalecimiento de las competencias
profesionales de los docentes noveles, es decir, de aquellos que por primera vez se inician en la
docencia y que, a través del acompafiamiento de un docente experimentado (tutor), les permite
evaluarse para confirmar que su practica favorece los aprendizajes de los estudiantes y cumple con
el perfil de la funcion docente.

A continuacién se describe la experiencia de la formacion de tutores® que se habilitaron para
desempefiar la funcidén con docentes de nuevo ingreso, ubicados en escuelas rurales multigrado.

El saber de la experiencia en la formacion
de tutores para docentes multigrado



La tutoria, como orientacion sistematica en el acompanamiento del ejercicio docente, implementa
como ejes centrales atribuibles al tutor la practica reflexiva, la dialogicidad, el acompafiamiento, y
el fortalecimiento de la funcién docente a partir de la experiencia en el Concurso Nacional del
Servicio Profesional Docente (CNsPD, 2014). Es este ultimo aspecto en el que se centra el interés,
bajo la premisa de que el diplomado propone identificar las dificultades y los retos a los que se
enfrentan como docentes noveles, con el fin de estructurar una herramienta metodologica de analisis
de problemas en la formacion del docente que se enfrenta al trabajo con grupos multigrado y cuyo
ingreso al servicio es nuevo.

Atender el trabajo docente durante los dos primeros afios resulta de vital importancia, ya que,
como sefiala Sandoval (2009), representa la transicion entre la formacion inicial y la incorporacion
en plenitud de la ensefianza, en la que los profesores se enfrentan a multiples problematicas con
intensos aprendizajes y al desarrollo de practicas especificas; de ahi que el periodo de
acompanamiento sea indispensable.

En la formacién de maestros, fortalecer la practica profesional es una tendencia que intenta
atender la falta de conexion entre los contenidos adquiridos en la institucion formadora y los
problemas de la practica.

Asi concebida, la tutoria es una estrategia que incide positivamente en la formacion de los
alumnos, al propiciar que tutores y docentes en su etapa inicial compartan experiencias que no se
transmiten durante su estancia en la institucién formadora inicial, pero que son necesarios en una
etapa que entrafia dudas, incertidumbres, desaciertos y aprendizajes.

En este sentido, la Ley General del Servicio Profesional Docente plantea la tutoria como un
movimiento lateral que comprende actividades de acompanamiento, apoyo y seguimiento a docentes
y técnicos docentes de nuevo ingreso, a nivel de escuela o zona escolar (DOF, 2013).

La tutoria es concebida como una herramienta para la formacion y el adecuado desempefio de los
docentes de nuevo ingreso. Para favorecer su permanencia en el ejercicio docente al responder
satisfactoriamente a la evaluacion a que estaran sujetos en los primeros dos anos, debera contribuir a
mejorar los aprendizajes de los alumnos.

De ahi que se hayan planteado las siguientes cuestiones para su indagacion: como caracterizan los
tutores en formacion su ingreso al servicio docente a partir de su relato biografico de experiencia,’
como el saber de experiencia es elemento constitutivo de la accion tutorial en acompafiamiento a la
insercion a la docencia del docente novel en escuelas multigrado y cuales son las proyecciones sobre
la construccion de mejoras de una alternativa para la formacion de tutores.

Las interrogantes tienen el proposito de dar cuenta de la caracterizacion de necesidades,
problemas, posibilidades y retos en el ingreso al servicio docente a partir de los relatos de
experiencia de tutores en formacion,!? para establecer el nodo de analisis entre la experiencia y el
saber que emana de ella, con las condiciones metodologicas que hacen posible el acompanamiento,
mediante la tutoria en la que se requiere el planteamiento de un esquema alternativo de estructuracion
de condiciones institucionales, para la atencion y la formacion de tutores.

A continuacion se presenta una sintesis de los resultados obtenidos:



La llegada, transicion del alumno normalista a ser docente: 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. Todo es nuevo, nada de lo que aprendid en sus afios de
formacion resulta util ante los retos que plantea el hecho de introducirse por primera vez en el campo
laboral. Este proceso se explica con lo que Sewell, citado por Giménez (2005), denomina “mundos
culturales concretos”; es decir, ambitos especificos bien delimitados de creencias, valores y
practicas que permiten hablar de una dimension constitutiva de la cultura magisterial. Las
necesidades como maestro de nuevo ingreso van mas alla de lo pedagdgico. Existen expresiones de
desilusion al llegar a ejercer la docencia en un medio lleno de carencias. Bajo el concepto de
identidad, se puede explicar el rol del docente de nuevo ingreso como parte de un ordenamiento
simbolico de la cultura, que también es un ordenamiento ideoldgico, en la medida en que implica
tener un “lugar” desde donde apropiarse y ordenar la experiencia vivida (Aguado y Portal, 1991:36).
La condicion de género enfrenta al docente a situaciones diferenciadas de discriminacion, rechazo y
acoso laboral, a supervisores que no ocultan su descontento cuando la plaza es asignada a una
maestra, o a la familia que niega hospedaje al maestro por el hecho de ser hombre. Enfrentar sin
conocimiento la fundacién de una escuela y la incorporacion a escuelas multigrado, acceder a la
direccion comisionada, constatar la carencia de apoyo y cooperacion de algunos profesores con mas
experiencia para el desarrollo de las actividades educativas -como la insercion en comunidades
indigenas con lengua y cultura diferentes-, implica diversas necesidades emocionales, pedagogicas y
administrativas. Como lo plantea Hargreaves (1996), en la edad preprofesional un buen maestro
demuestra lealtad y recibe una satisfaccion personal al servir sin importar el costo. En este periodo
los maestros son practicamente aficionados: todo lo que se les pide es que apliquen las directrices
provenientes de sus superiores con mas experiencia.

El nuevo profesor ante el uso del poder de la “autoridad”: el uso del poder es uno de los hallazgos
que pone en discusion la influencia de las figuras de autoridad en ese primer afio de docencia. Los
relatos estan plagados de una serie de rupturas en acontecimientos que muestran la tension entre el
deber ser y la fuerza de la costumbre que gesta una reconfiguracion de la nocidén de autoridad.
Resulta interesante la forma en que se describe el uso del poder en los relatos, no como un dato de
situaciones narradas sino como un producto del relato que lo expone (Rico, Cruz y Rodriguez, 2012).
De ahi su caracter experiencial en la insercion de la docencia, en la que los relatos enuncian el poder
bajo ciertas condiciones que refieren a distintas figuras de autoridad -colegas, directivos,
supervisores, autoridades de la comunidad y padres de familia-, condiciones en las que el uso del
poder tiene que ver con haber sido objeto de maltrato al ser visto como intruso, inexperto y sin el
conocimiento que genera la experiencia. Desde la perspectiva de Foucault, lo anterior se refiere a la
descalificacion de los saberes sometidos con base en la mirada del experto empirico. Esto también
tiene su contraparte pues hace posible el empoderamiento ante las amenazas, las arbitrariedades y las
coerciones en el ejercicio de los diferentes niveles de poder establecidos.



Tension entre lo administrativo y lo pedagogico por la distancia entre los perfiles y la necesidad
sentida del docente de nuevo ingreso: a través del andlisis de los relatos de experiencia, se
identifico como patron recurrente la percepcion de lejania entre los contenidos curriculares
establecidos en la formacion inicial docente con respecto al enfrentamiento de la realidad contextual.
La perspectiva teorica, los conocimientos curriculares y la preparacion didactico-pedagogica no son
plenamente Utiles en los aspectos que corresponden con estas dimensiones y, por consiguiente,
tampoco con otros ambitos. En palabras de la propia narracion experiencial docente, se requiere
apoyo de personas que han vivido la experiencia, que reconocen las potencialidades del docente y el
anclaje que pueden tener con respecto al ambito contextual en que se desarrollan. Se requiere un
orientador que, con base en su saber en el acompafiamiento fortalezca el perfil del docente de nuevo
ingreso. Con respecto a los problemas para encontrar el hilo conductor entre teoria y realidad,
particularmente en contextos de iniciacion a la docencia, Coll afirma que “las quejas reiteradas sobre
la distancia [...] existente entre [...] los planteamientos basados en los resultados de la investigacion
educativa y [...] la realidad de lo que se hace o se puede hacer en las aulas y en los centros
educativos son un reflejo de estas dificultades” (2010:152). Sostiene que se requiere una formacion
del magisterio auténticamente constructiva, es decir, apegada a situaciones concretas y a
circunstancias particulares. Para Clarda y Mauri (2010), la incorporacion del conocimiento practico
implica un modelo de disposicion de pautas de accion que so6lo pueden emerger en la condicion real
a la que se enfrenta el docente y, por lo tanto, sdlo pueden surgir de una figura de asesoramiento,
orientacion o acompafiamiento como la tutoria.

Entre la profesionalizacion y el profesionalismo, la prioridad puesta a debate: un hallazgo
fundamental en el analisis de los relatos de experiencia ha sido la significacion y la relevancia de un
debate interno del docente de nuevo ingreso sobre la prioridad en el desempefio de su papel. De ahi
la discusion interiorizada sobre la actividad que se ha de privilegiar: por un lado, el ejercicio
didactico-pedagbgico y el esfuerzo epistémico operativo de la implementacion curricular, y por otro
lado, la labor ¢tica de la atencion contextual y contingencial de promocion de saberes, habilidades y
procederes alternos, ocultos y hasta opuestos a la estructura normativa de la accion educativa. Al
respecto, Eirin, Ruso y Montero (2009) proponen dos elementos fundamentales en el entorno
educativo: por un parte, la adquisicion de conocimientos, la pericia en su manejo y una forma de
proceder €tica; y por otra, la aspiracion y la potencialidad para movilizar los elementos adquiridos.
Las dos fases refieren tanto a la acumulacion del conocimiento como a la posibilidad de dar cuenta
de ellos en un ambiente propicio. El profesorado de nuevo ingreso encuentra excluyentes las ideas de
profesionalizacion en el ambito técnico instrumental en el enfoque hermenéutico reflexivo. Sobre
esto, Eirin (2009) propone un tipo de profesionalismo que abarca tanto los saberes técnicos como los
¢ticos y reflexivos, un complejo modelo heterogéneo y transdisciplinar. Para Ledn (2014), la
propuesta se orienta hacia la busqueda de la formacion en términos de la relevancia que posee la
practica cotidiana y sus problemas como una alternativa viable para el docente desde un espacio
formal.



Reflexiones finales

La experiencia del asesoramiento académico en su esencia concibe su accion en el acompafiamiento
y en la tutoria como formas emergentes de colaboracion entre pares, es decir, entre los docentes que
viven situaciones o problemas similares al enfrentarse con grupos multigrado, por lo que su
capacidad de accionar para atender las demandas de sus estudiantes se centra en su propio desarrollo
profesional.

La asesoria académica colaborativa y la tutoria permiten la formacion en la practica con base en
la experiencia in situ, orientada a la atencion instruccional asi como a la enculturacion y al amplio
espectro del quehacer docente.

Las situaciones problematicas en las escuelas multigrado también incorporan la formacion del
docente de nuevo ingreso y su necesidad de ser fortalecido en la practica pedagdgica y el saber
experiencial en el que se inserta. La necesidad de incorporar una nueva vision paradigmatica del
acompanamiento al docente en contextos rurales es un enfoque al que es posible dar atencion en la
medida en que éste reporta los requerimientos que implica el papel tutor y la actividad acompanante.
Dadas las condiciones de emergencia, sentimiento de soledad, angustia, dislocamiento entre la teoria
y la practica, entre un imaginario heredado y condiciones adversas enfrentadas, entre el papel
asumido, el papel asignado y el papel posible, se requiere fortalecer con base en la experiencia el
acompanamiento docente en la incorporacion, la adaptacion y la adopcion de una nueva identidad
profesional docente.

* El presente estudio fue financiado por el apoyo FOMIX-2006-2009: SLP-2006-C01-63135 del Consejo Nacional de Ciencia y
Tecnologia.

LAl agente externo se le denominara asesor académico, indistintamente que sea un supervisor de zona, un supervisor general de sector -
también conocido como jefe de sector, quien es el que ocupa el mayor cargo en la estructura educativa, ya que tiene bajo su
responsabilidad a varios supervisores escolares de las zonas que lo integran- o un ATP -que se ubica en las zonas escolares y en las
jefaturas de sector-.

2 Francisco Imbernén (2007) se refiere al modelo de asesoramiento académico en el que expone que si el docente sabe mas cosas de las
necesarias, sabra ensefiar, por lo que la apropiacidn de conocimientos centrados en el curriculo necesita recuperar, ademas, el
contexto educativo regional.

3 Las escuelas multigrado se caracterizan por ubicarse en localidades pequenas de regiones rurales e indigenas, con alto y muy alto nivel
de marginacion (INEE, 2013).

4 Con base en el Programa para la Atencion a Escuelas Multigrado que forma parte de la Estrategia Integral para la Mejora del Logro
Educativo (EIMLE), un colectivo escolar multigrado esta integrado por cinco asesores multigrado itinerante es (AMI), que a su vez
tiene en la responsabilidad de brindar asesoria y acompafamiento a cinco escuelas multigrado (de uno a tres docentes).

3 El estado de San Luis Potosi se ubica geograficamente en la region noreste de México; es considerado el tercer lugar con mayor
namero de escuelas multigrado —correspondiente al 60.9%, es decir, 2072 escuelas— (INEE, 2013).

6 Los informes fueron obtenidos como producto final del diplomado “Formacion de asesores para la atencion de grupos multigrado”,
ofertado por la Universidad Pedagogica Nacional, Unidad 241, durante el ciclo escolar 2012-2013.

7' Se le denomina “relacion tutora” a la posibilidad y condicién de didlogo que se genera entre los sujetos que participan. Esencialmente



esta estrategia esta dirigida a la aplicacion del curriculum escolar mediante el dominio de temas que se pueden compartir con los
otros.

8 La experiencia a la que se alude tuvo lugar durante el ciclo escolar 2014-2015, bajo la implementacion del diplomado “Formacion de

tutores para docentes y técnicos docentes de nuevo ingreso”, en la Universidad Pedagogica Nacional, Unidad 241, de San Luis
Potosi.

9 para Larrosa, la experiencia no es “eso que pasa, sino eso que me pasa” (2006:88). Esto indica que la experiencia va mas alla de lo
que se expone en la realidad, puesto que implica la interiorizacion de lo ocurrido, con lo que surge una modificacion estructural, a lo
que Larrosa denomina “saber de experiencia”.

10 ge eligieron 25 relatos de experiencia de tutores que estaban brindando acompafiamiento a docentes noveles con grupos multigrado.
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I. 2. Identidades docentes del nivel preescolar.
Una perspectiva de género desde la voz
de los profesores

JOSE ANTONIO M0SC0SO CANABAL
MARIA DE LA LUz MARIN RODRIGUEZ
MARISOL DEL CARMEN TEJERO MUNOZ
LAURA ROMERO XIU

No somos esencias univocas y universales
sino existencias diversas y concretas.
No somos esencias naturales sino existencias culturales.

CARLOS LOMAS

Introduccidén

El sistema educativo mexicano enfrenta diversas problematicas tanto en el &mbito urbano como en el
rural. Sin duda, la calidad es uno de los grandes desafios de la educacion. No obstante, se han
incorporado otras dimensiones importantes como la inclusidn, la educacién ambiental, la educacion
multicultural y la perspectiva de género. La estrategia para resolver las problematicas planteadas,
segln las politicas educativas, consiste en la reestructuracion de la formacion de los docentes; sin
embargo, no hay un seguimiento de las necesidades contextuales en los diferentes niveles educativos.
En palabras de Lopez (2013:2): “Estos programas atienden aspectos no siempre derivados de los
problemas ni tampoco se generan en su totalidad como resultado de la indagacion en las aulas”.

Al respecto la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmicos (OCDE) ha sefialado
que uno de los problemas mas importantes en el sistema educativo mexicano es la formacion de
maestros. En el caso de la educacion basica, especificamente en el nivel preescolar, la identidad
docente se encuentra permeada por estereotipos, representaciones sociales y esquemas culturales
(Palencia, 2000; Lopez, 2013). Culturalmente se han difundido valoraciones axioldgicas,
epistemoldgicas y conceptuales sobre la identidad del maestro de preescolar, en las que las mujeres
se perciben como socialmente aceptables para desempefiar la funcion docente, ya que representan la
continuidad de la maternidad. De tal manera, la educacion preescolar desde la perspectiva de género



ha entrafiado un ideal feminista como un mecanismo de exclusion que limita el acceso a la 1gualdad.

A través de esta investigacion cualitativa pretendimos introducirnos en un mundo de mujeres, en
un ambiente escolar donde los hombres han incursionado escalando lugares y enfrentando multiples
retos planteados por la vision de madre-educadora, madre-sustituta o mundo hogarefio que prevalece
en las instituciones preescolares de nuestra sociedad. Los profesores de preescolar han cohabitado
en una organizacion escolar que los acepta, pero con maestros que cuestionan su eleccion vocacional;
con jardines de nifios que les abren las puertas porque su presencia es necesaria en el desarrollo
integral de los nifios, pero con padres de familia que dudan de sus capacidades profesionales; con
programas, libros y materiales didacticos para estudiar, pero en los que se pasa por alto la presencia
institucional de los hombres porque estan redactados en femenino; con ambientes comunitarios
inseguros, de dificil acceso, donde contar con un educador abre la posibilidad de brindar educacion
preescolar, pero también donde se reciben comentarios y dudas sobre la preferencia sexual del
profesor del jardin de nifios. Este estudio rescatd y evidencido una parte significativa de las
experiencias estudiantiles y del contexto escolar donde fueron recibidos como alumnos de una
licenciatura.

Metodologia

La investigacion que sustenta este capitulo fue realizada en la Escuela Normal Urbana de Balancan,
en el estado de Tabasco, para lo que se invitdo a cuatro hombres docentes de nivel preescolar con
diferentes fechas de egreso (2002, 2004, 2005, 2011). Se trata de una investigacion cualitativa
mediante estudio de casos bajo el método biografico narrativo y la entrevista en profundidad
semiestructurada como técnica para el acopio de informacion en campo. Asi, pues, el propdsito de
este estudio es dar a conocer algunas caracteristicas de la identidad docente de cuatro educadores
que describieron la eleccion de su carrera, su proceso de formacion inicial, su vida profesional y sus
procesos identitarios.

Los educadores participantes

Como se menciond anteriormente, los cuatro informantes de esta investigacion son egresados de la
Escuela Normal Urbana. Esta institucion fue pionera a nivel estatal y nacional en matricular a
varones en la licenciatura en educacion preescolar. La seleccion de los participantes quedo de la
siguiente manera, de acuerdo a la generacion perteneciente: Checo (2007-2011), Carlos (1998-
2002), Poncho (2001-2005) y Clauco (2000-2004).!

Checo participd en la entrevista cuando cursaba el sexto semestre de una generacion de 58
integrantes, de los cuales sélo tres eran hombres. Carlos formaba parte de una generacion de 50
integrantes, de los cuales 44 eran mujeres y seis hombres. La generacion de Poncho quedé integrada
por 12 hombres y cinco myjeres, al contrario de otras en las que los varones solamente eran tres o



cuatro. Dicha generacion participd en diferentes talleres como futbol, basquetbol, ballet folklorico y
tamborileros.? Clauco pertenecié a la primera generacion del plan de estudios de 1999 que se
iniciaba en ese momento, y en su generacion de 30 integrantes s6lo habia nueve hombres.

Segun archivos de la oficina de control escolar de la Escuela Normal Urbana han egresado 64
licenciados en educacion preescolar (seis con el plan de estudios de 1984 y 58 con el plan de
estudios de 1999), y nueve mas continian sus estudios de licenciatura con el plan de estudios de
2012. En total hablamos de 73 hombres.

El trabajo de campo

Dos de las entrevistas se realizaron en las instalaciones de dicha escuela; la primera nos permitid
tener un plano de lo que ocurre en realidad con los varones durante sus jornadas de estudio, asi como
también en sus primeras practicas como docentes. Las dos restantes se aplicaron a egresados del plan
de estudios de 1999 y fueron realizadas en sus hogares. Para la organizacion y el analisis de la
informacidén obtenida en las entrevistas, clasificamos los referentes empiricos en cinco grandes
categorias, que van desde qué los motivé a estudiar la licenciatura en educacion preescolar, los retos
a los que se enfrentaron y enfrentan, las ventajas de ser varones dentro de este campo, los éxitos que
han tenido, hasta como se ven en el futuro.

Marco tedrico

Desde la creacion del jardin de nifios en 1826, por su fundador Federico Froebel, se ha delegado a
las mujeres la asistencia de los nifios de preescolar. Dentro de la filosofia educativa froebeliana se
consideraba que los nifios debian ser educados por el sentimiento femenino materno, ya que este
nivel educativo corresponde a una etapa intermedia entre el hogar y la escolarizacion formal de los
infantes. Esta vision ha feminizado el espacio educativo del nivel preescolar y dificulta el acceso a
los varones para ejercer la profesion docente en este nivel.

En el contexto mexicano, Palencia (2000) afirma que la incorporacion de hombres a preescolar se
inicio en 1992, época en que se impulsd este nivel educativo en todo el pais y se presentd una
escasez de educadoras para atender la demanda, por lo cual la matricula aument6 significativamente
en tanto que fue el nivel educativo con mayor incremento en esta época. De acuerdo con Rivera y
Guerra (2005), para 2002 el decreto de obligatoriedad de la educacién preescolar fue un escenario
que puso de manifiesto la necesidad de mayor personal para cumplir las metas del Estado mexicano.
El objetivo de la politica educativa planteaba proporcionar una educacion preescolar de calidad en
todo el pais en los siguientes plazos: cubrir tercer afio en el ciclo 2004-2005, segundo aiio en 2005-
2006 y primer ano en 2008-2009. Ademas, dentro del conjunto de tareas que deberian cumplir las
autoridades educativas del pais, destacaba la de definir y poner en marcha las estrategias de
formacion y desarrollo profesional de docentes y directivos del nivel preescolar.



Sin embargo, el contexto multicultural de nuestro pais también ha impuesto fuertes retos en la
preparacion de docentes preescolares; por ejemplo: se necesitan profesores en las comunidades
rurales con jardines de nifios multigrado unitarios que, de acuerdo con los datos recientes del
Instituto Nacional de Evaluacion Educativa (INEE, 2014:303), representan 26.6% (23 923). Si a éstos
les sumamos los preescolares bidocentes, contabilizan 34% (30 577) del total nacional. De tal
manera, la formacidn de docentes bilingiies y biculturales ha sido y sigue siendo un asunto importante
que atender para solventar la demanda de la poblacion indigena.

Los planteamientos anteriores permiten vislumbrar un escenario en el que la educacion preescolar
enfrenta retos multiculturales. Aunado a esta problematica, la perspectiva de género en preescolar se
presenta como otra cuestion fundamental que atender. La masculinidad y la feminizacion se
encuentran relacionados con los roles y los puestos a los que se puede acceder de acuerdo al género.

Segin los resultados de dos investigaciones, una realizada en México (Martinez, 2010) y otra en
el contexto internacional (Williams, 1995; en Palencia, 2000), diversas instituciones en su
organizacion han incorporado una perspectiva de género. Por ejemplo, en el caso de las mujeres, las
profesiones destinadas son: trabajo social, bibliotecaria, enfermeria y profesora de preescolar, por
mencionar algunas. Para el caso de los hombres se reproduce una relacion clara entre lo masculino,
la autoridad y la jerarquia. De manera que estos Ultimos ascienden con facilidad a la esfera de poder.
En el caso de instituciones educativas, los hombres ocupan los puestos de direccion y supervision y
las jefaturas.

Los resultados de los estudios sefalados se encuentran en total correspondencia con el contexto
educativo de Tabasco. De acuerdo con los datos proporcionados por la Direccion de Educacion
Inicial y Preescolar de la Subsecretaria de Educacion Bésica para el ciclo escolar 2014-2015, el
total de docentes de educacion preescolar en la entidad asciende a 4 302, de los cuales 243 (5.64%)
son hombres; de €stos, 236 estan frente a grupo y muchos se desempefian también como directores
comisionados; cabe mencionar que hace poco tiempo se otorgd la clave presupuestal al primer
supervisor. De forma que, comparado con el tiempo que llevan laborando las maestras, el personal
masculino en periodos mas cortos alcanzd puestos altos de acuerdo con la jerarquia institucional.

Este contexto escolar no s6lo es caracteristico de México, sino que también en paises como
Suecia se estd buscando igualdad en esta profesion. En Finlandia desde 1970 el Ministerio de
Educacion ha implementado un sistema de evaluacién para regular el proceso de seleccion y
formacion del profesorado, el cual contiene apreciaciones externas e internas reguladas por
organismos nacionales e internacionales. Dentro de este proceso se aplican pruebas en las que se
califica el nivel de emotividad de los aspirantes; al respecto, Melgarejo (2013:127) plantea que en
Finlandia “la exigencia de una nota media muy alta y de una serie de valores personales y sociales
imprescindibles para el ejercicio del magisterio ha provocado una feminizacion de la profesion
docente, porque las mujeres obtienen por regla general mejores resultados académicos que los
hombres y suelen tener una mayor empatia social y personal”.

En el mundo actual, lo anterior no parece ser una razon contundente para que Unicamente las
mujeres deban ser docentes de preescolar; desde nuestra perspectiva, consideramos que ademas de
empatia social y personal son necesarios otros perfiles para resolver situaciones docentes que



coadyuven al desarrollo armonico e integral de los educandos. De hecho, los propios finlandeses
parecen reconocerlo porque “esta situacion ha despertado la preocupacion de las autoridades
educativas, que consideran que no es buena la completa feminizacion de la profesion y han empezado
a establecer algunas medidas correctoras para que, sin bajar la calidad ni el nivel de exigencia, se
facilite el acceso de mas hombres a los estudios de magisterio” (Melgarejo, 2013:127).

Los planteamientos sefialados propician las siguientes reflexiones: por un lado, se hacen
evidentes los dispositivos de control y las formas para consolidar patrones de género especificos,
dado que la sociedad ha implantado sistemas de roles culturalmente aceptados en funcion del género.
Por otro lado, estos estereotipos sociales hegemonicos plantean una dinamica sexista al interior de
las instituciones educativas, ya que tanto a mujeres como a hombres se les coarta las posibilidades
de incluirse en ciertos grupos, como es el caso de la introduccion de varones al preescolar, un
espacio que ha sido feminizado. Finalmente, se genera una dinamica desigual desde la perspectiva de
género.

La perspectiva de género en el nivel preescolar

La categoria de género es una construccion social e historica sobre la identidad, los roles y los
valores con que se considera que hombres y mujeres respectivamente deben cumplir. Se traslada
hacia las practicas sociales, los discursos y los marcos de referencia que fungen como pautas de
accion basados en la diferenciacion sexual. Por tanto, la identidad de género “consiste en la
representacion de lo que una mujer o un hombre entienden como la forma en que deben asumir su rol
de género para ser coherentes, pero €ste no es un proceso que se construye en solitario ni es una
herencia genética; es el resultado de un proceso de aprendizaje histérico, cultural y, a la vez,
individual y colectivo” (Lopez, 2013:4).

En los roles ejercidos dentro de una institucion educativa, las concepciones de masculinidad y
feminidad juegan un papel fundamental en el establecimiento de las relaciones de género. “En el caso
de los hombres, el género interviene en la delimitacion de formas de actuar que coarta las
posibilidades expresivas de éstos [...] las posibilidades formativas mediante el establecimiento de
cercos de acceso a ciertas areas académicas consideradas impropias de lo masculino” (Martinez,
2010: 15).

De acuerdo con Martinez, las instituciones educativas en su organizacion han reproducido
relaciones claras entre 1o masculino y lo femenino. Por ejemplo, la docencia esta vinculada con las
formas en que se ensefia y se organiza la institucion educativa. En este escenario, las maestras son las
que organizan actividades y el material didactico; en cambio, los hombres aspiran a puestos de
direccion. En este ejemplo podemos notar que en las instituciones educativas, bajo la perspectiva de
género, se les exige a hombres y myjeres determinadas conductas, y se espera de ellos y habilidades
especificas.

Asi pues, los estudiantes que ingresan a la licenciatura de educacion preescolar ya han aprendido
e interiorizado los patrones de género especificos con los que la sociedad ha desarrollado roles



culturalmente situados para prescribir formas de conductas en funcion del género. En el ambito del
aula, los docentes perpetian un conjunto de situaciones al desarrollar una clase siguiendo
estereotipos. De tal manera que la perspectiva de género en la educacion preescolar ha determinado
el acceso al poder y a los recursos a las mujeres, lo cual ha generado una feminizacion en este nivel
educativo.

La identidad del docente de preescolar

“La 1dentidad constituye la dimension subjetiva de los actores sociales, pero no es un atributo o una
propiedad intelectual del sujeto, sino que tiene su caracter intersubjetivo y relacional” (Palencia,
2000:152). De acuerdo con la autora, la identidad es un proceso de construccion eminentemente
social y cultural que se da a través de la interaccion social. En este marco, el sentido de pertenencia
cobra relevancia en la medida en que un grupo de personas cuenta con ciertas caracteristicas que 1o
definen y lo diferencian de otros grupos.

En la conformacion de la identidad de los docentes de preescolar, la representacion social de la
maternidad constituye un papel delimitante. Al igual que las mujeres han incursionado en campos
laborales desempefiados exclusivamente por hombres, hoy en dia el hombre incursiona en un campo
historicamente reservado a las myjeres. El ingreso de varones al ambito educativo, especificamente
en el nivel preescolar, se encuentra relacionado con la representacion de la familia, ya que “cuando
los hombres ingresan en este espacio femenino, justifican su presencia mediante la construccion de la
representacion social de paternidad y establecen diferentes estrategias para marcar las diferencias
con sus colegas educadoras” (Palencia, 2000:154).

En relacion con la investigacion de Martinez, ciertos espacios escolares se asocian con lo
femenino y con lo masculino. Asi, el aula, los cubiculos y la biblioteca contienen el imaginario del
orden, lo pasivo, recogido y establecido con lo que se asocia a lo femenino. En contraste, aquello
que representa lo no ordenado, activo y transgresor se materializa figuradamente en los aspectos
extra- aulicos dedicados al esparcimiento. Esto Gltimo se asocia a lo masculino.

De manera que la masculinidad ha sido concebida como una diferenciacion radical de lo
femenino. La identidad del docente de preescolar es una cuestion compleja, ya que hombres y
mujeres participan de manera diferenciada en el aula, y eso se relaciona con los esquemas culturales
que dictan los comportamientos aceptados y las expectativas planteadas para unos y otras.

Desarrollo

Los modelos culturales funcionan como esquemas en los que se emplea el conocimiento cotidiano o
de sentido comin para guiar y justificar la accion. En ese sentido, en las entrevistas resultaron
interesantes los diferentes modelos culturales que se convirtieron en marco de referencia para la
eleccion de la profesion docente. Los informantes compartieron pasajes de su historia personal que



de alguna manera influyeron en su trayectoria estudiantil en la Escuela Normal Urbana. Los factores
de eleccion de la carrera fueron los siguientes: a) condiciones socioeconomicas, b) cuestiones
académicas y c) influencia familiar.

Para la mayoria de nuestros informantes, las condiciones socioecondmicas influyeron en su
eleccion profesional, ya que estudiar la licenciatura en preescolar representaba una alternativa de
movilidad social:

Igual la otra carrera me gustaba mucho pero quizas en esos momentos también tomé en cuenta la situacion econdmica personal,
pero sobre todo que me gusto la licenciatura en educacion preescolar, pues siempre me gustd para ejercerla [...] Lo tnico que me
podian dar mis papas en ese rato era pagar la licenciatura en educacion preescolar y pues era la tinica opcion que tenia de hacer una
carrera y por eso la elegi (EmCarlos20).

Lo que mi familia me dijo mas que nada fue que ahorita, como esta la situacién econdémica un poco mas dificil, y la verdad la
situacion de mis papas era un poco baja, y entonces, yo lo que queria era ser alguien, licenciado, doctor o lo que sea, pero terminar
una carrera [...] y pues yo vi que las posibilidades de que me mandaran a otro lado a estudiar no era factible, entonces mejor decidi
quedarme ahi [en la Escuela Normal Urbana], o sea, mas por la situacién econdmica, entonces ellos me dijeron que la decision que
yo tomara era en la que ellos me iban a apoyar (Emponch16).

Para Carlos, Checo y Poncho la situacion econdmica influy6 en la eleccion de la licenciatura en
preescolar, ya que representaba una oportunidad de mejorar sus condiciones sociales. En otros casos,
el estudio de esta licenciatura representa un interés y un motivo de eleccion.

La trayectoria estudiantil de Checo es bastante particular, ya que estuvo marcada por una
trayectoria inconclusa en la licenciatura en sistemas computacionales y posteriormente por su
desercion del ejército. Todo ello en la busqueda de su vocacidn; orillado por su situacion
econdmica, decide estudiar en la Escuela Normal Urbana donde debe optar por primaria o
preescolar. Escoge preescolar con la firme intencion de innovar, debido a que dentro de su familia
existia un tio que era profesor de educacion primaria y no queria estudiar 1o mismo que €l.

Carlos respondi6 lo siguiente: “Es una carrera que me llamé la atencion, el trabajo pedagdgico
con nifios de educacion preescolar” (Carlos, 1998-2002). Carlos es egresado de la generacién del
plan de estudios de 1984 con la cual se inaugur6 el nivel licenciatura en la educacion preescolar; su
generacion fue la segunda que recibi6 hombres. Esta situacion tomo por sorpresa a la comunidad
cuando, en diferentes eventos civicos, como desfiles y festivales, se contd con la participacion de
contingentes de hombres en preescolar. Sus primeras practicas docentes estuvieron marcadas por la
desconfianza de los padres de familia quienes vieron en los profesores ciertos rasgos delicados en su
comportamiento.

Otra razon por la cual los hombres entrevistados eligieron esta profesion también tuvo que ver
con el bajo promedio de calificaciones obtenido en sus estudios de bachillerato:

Bueno, en primera, porque yo queria primaria logicamente, pero cuando fui ya no habia ficha para primaria y aparte mi promedio era
muy bajo; entonces presenté examen para preescolar y quedé como en el seis y ya. Yo le expliqué a mi familia que habia quedado
ahi y me dijeron que yo entrara, y entonces cuando yo entré dije: pues no han de ser puras mujeres, y cuando me dan la sorpresa que
eran puros hombres, entonces agarré y me quedé ahi, y ya, como fue pasando el tiempo pues ya me fue gustando, porque la mayoria
eran puros varones (Emponchl4).



No porque, aparte también, aparte de que entré [...] no tenia el promedio, no me alcanzaba, no me alcanzaba por X o por Y [para
primaria]; vi que mis amigos también entraron. En ese tiempo entraron varios y yo dije: si ellos entran a esa [preescolar] ;por qué yo
no?, dije. Vamos a ver qué pasa: y sin pensar que si, descubri que tenia vocacion. A la larga ellos [mis padres] siempre me apoyan,
ellos no lo ven mal, no tienen un tabi de que digan: eso nada mas es para mujeres; no, ellos siempre me han apoyado en todo
(EmClauco).

Poncho incursiona en la licenciatura en educacion preescolar debido a que cuando quiso entrar a
la licenciatura en educacion primaria las fichas se habian agotado, y ademas su promedio de
calificaciones en el certificado de bachillerato —menor de 8.0— no le permitié presentar su peticion
para la licenciatura en educacion primaria. Poncho destaco por su participacion en deportes y en
actividades culturales de la escuela.

Por su parte, en un primer momento Clauco no se imagind estudiar la licenciatura en educacion
preescolar, sobre todo porque se consideraba una carrera para mujeres; asi lo expresa en la
entrevista. No obstante, ha tenido la oportunidad de trabajar en diferentes jardines de nifios, desde
organizacion bidocente hasta organizacion completa. Participé como asesor técnico pedagdgico (atp)
dando cursos y talleres; durante un tiempo fungié como asesor técnico administrativo (ATA), lo que le
ayudo6 a conocer mejor la organizacion de documentos y mantenerse en contacto directamente con la
Secretaria de Educacidn, lo que, en sus propias palabras, “me ha permitido conocer lo que es mi
campo de trabajo en diferentes niveles, desde el aula hasta lo administrativo” (Clauco, 2000-2004).

Como puede observarse, en las respuestas anteriores de Poncho y Clauco se detecta el
estereotipo de la feminizacion del espacio de preescolar. Sin embargo, el contexto de la Escuela
Normal Urbana, a diferencia de otras normales, registré una mayor incorporacion de varones en el
nivel preescolar, lo cual proporciond un espacio identitario para el cuerpo de profesores de dicho
nivel.

Por otro lado, uno de los participantes narré como la influencia familiar, en este caso el consejo
de sumadre, fue decisivo en la decision y la eleccion de una profesion:

Bueno, de hecho cuando yo presenté en la Normal mi mama fue la que insistio, me dijo: jpresenta!, y yo: jno!, es que no quiero estar
ahi. Me dijo: ti presenta, si quedas esta de Dios y échale ganas, y sino tienes vocacion pues ya ahi vemos qué hacemos, pues yo por
hacerle caso también entré y quedé, de hecho sali en el nimero cuatro, jcuando entré a la Normal fui el cuatro de la lista!
(EmClauco56).

Un detalle importante que hay que reconocer es el apoyo familiar que respalda la decision de los
hombres de ser docentes de preescolar; de igual manera, es interesante su vision de la vocacion que,
desde su perspectiva, se construye con el paso del tiempo: “Todo es cuestion de adaptarse”
(EmClauco16-18).

La exclusion de género en programas
de estudio y materiales diddcticos



En la edicion del Programa de Estudios 2011, a cargo de la Secretaria de Educacion Publica, el
nombre completo de dicho documento aparece de la siguiente manera: Programa de Estudio 2011.
Guia para la Educadora Preescolar. Esta exclusion de género fue ratificada por nuestros
informantes:

Porque todo va enfocado a mujeres, y, de hecho el programa, todos los videos y lo que veiamos esta enfocado hacia las maestras y
maestras, maestras y maestras, y nosotros nos tuvimos que adaptar a eso; ya agarrandole el rumbo, como se dice, agarrandole la
onda al programa y todo pues ya fue mas facil. Nada mas era cuestion de adaptarse (EmClaucol6-18).

En el ambito de preescolar es diferente, es lo contrario; a nosotros nos ven raro, nos limitan en ciertas cosas, porque siempre ha
estado eso, esa ideologia de que la mujer es la que cuida nifios, la que sabe cémo tratarlos, como llevarlos [...] No nos han tomado
importancia atn, lo puedo decir porque hasta en los libros no se habla de maestras y maestros de preescolar, siempre de educadoras,
la educadora; no he visto ni un ejemplo que digan de un educador hasta ahorita (EmClauco54).

Por ejemplo en los libros, en las antologias que hacemos y todo eso, nos hablan jno! que “las estudiantes normalistas”, y yo sentia
eso como una discriminacion, lo sigo sintiendo pues, pero ya no me afecta tanto, yo se lo expresaba a las maestras y a las
compaferas, y ya trataban de cambiarle eso. A la hora de leerlo le ponian las y los [...] (Enchecol6).

De lo explicado por Clauco y Checo podemos inferir que esta exclusion de género en los
materiales didacticos y los programas de estudio es una experiencia desagradable para los hombres
con la que tienen que lidiar cotidianamente, por lo que solicitan directamente a sus compaieras o
compafieros ser incluidos al momento de leer. Esta situacion tiene que ver con la inclusiéon de los
profesores y con la construccion de la identidad como docentes de preescolar. Lo anterior hace
pensar que por ningin motivo, ni en los niveles mas altos de la escala administrativa donde se
disenan los programas de estudio nacionales, se han percatado de que, aunque minoritariamente, ya
es una realidad la incursion de los hombres en la docencia en educacion preescolar. A partir de 2005
se incluyo en todos los programas del plan de estudios de 1999 la siguiente nota a pie de pagina: “La
mayoria de estudiantes que cursan la licenciatura educacion preescolar son mujeres, por ello, en este
documento se utilizan los términos: las estudiantes normalistas o las futuras educadoras, entre
otros, pero siempre haciendo referencia al conjunto de estudiantes, que comprende tanto a hombres
como mujeres” (SEP, 2005:9).

Esta “aclaracion oficial”, de escasa o nula funcionalidad, habla de que las autoridades de la SEp
hicieron eco de diversas recomendaciones en el sentido de reconocer la presencia de varones como
estudiantes de magisterio en preescolar; no obstante, desde nuestro punto de vista, la redaccion de la
nota pudo haber quedado en mejores términos, con el fin de no generar los sentimientos encontrados
que aun prevalecen entre los alumnos.

El ambiente escolar.: un espacio simbolico
donde se construye la identidad docente

En las siguientes lineas se exponen algunos elementos que caracterizan el ambiente escolar que



albergd a los profesores en su etapa como estudiantes de la licenciatura en educacion preescolar. El
ambiente escolar es, en este caso, resultado de una dindmica sexista que se origina en las politicas
publicas (programas, planes y guias) y se reproduce en el seno de las practicas educativas al
clasificar el nivel educativo de preescolar como un ambito laboral femenino.

A) EN RELACION CON LOS COMPANEROS

En las respuestas de la entrevista, los educadores destacaron que la exclusividad de las mujeres en
este espacio laboral se debe al prejuicio social manifestado por las compafieras de trabajo, por los
amigos, € incluso por los padres de familia. Otra situacidén que enfrentaron los profesores fue la
desconfianza de los padres de familia y de las compafieras, que los identificaban ficilmente con
tendencias homosexuales. Esta ultima cuestion se relaciona con los hallazgos de la investigacion de
Palencia (2000); de manera similar, se evidencia una exclusion de género, un descontento de la
sociedad sobre la figura masculina en el ambitopreescolar y una necesaria justificacion por parte de
los varones en la eleccion de dicha profesion.

Al principio raro, precisamente porque dio la casualidad que cuando entramos nosotros éramos nueve varones y el resto mujeres, en
un grupo como de 30 personas (EmClaucol6). Al principio si, de hecho cuando entramos, nuestras compafieras nos observaban
mucho, a ver sino éramos gays o algo asi por el estilo (EmClauco 16-18).

Pues si, la verdad [...] nos llevabamos con compafieros de primaria. Siempre recibiamos burlas de: jahi vienen las educadoras!, jay,
las maestras!, y de hecho hay companeros no educadores, sino compafieros mios, amigos mios [que me dicen] jahi viene la
maestra!, jahi estd la maestra!, en forma de burla, porque como no es algo tan natural que se dé hoy en dia, jay, la maestra!,
entonces, pues ya como le he dicho tengo bien marcado mi sexo (Emponch 76).

Pues como que me veian raro las muchachas que estaban conmigo en el momento de sacar fichas y los padres de familia que en ese
rato venian porque la mayoria de las muchachas venian acompanadas con sus padres, y en ese rato yo venia solo y sentia sus
miradas asi como extrafias, éste qué hace aqui en preescolar, y pues ya al entrar si éramos, era yo nada més, y me sentia como
extrafio, como fuera de lugar, pero ya luego como que me fui adaptando (EnChecol).

Como puede verse en las expresiones anteriores, se manifiestan algunos comentarios que tienen
que ver con la identidad profesional. En este caso, la identidad de los docentes de preescolar se
encuentra personificada con base en las tareas y las funciones que realizan las educadoras con los
nifios. Dichos roles se han concebido desde la feminidad; por ejemplo: bailar, cantar, pintar, decorar,
asi como tener creatividad y paciencia. En este sentido, se advierte la desconfianza por parte de las
compafieras de nuestros informantes sobre su practica docente, como lo expresan a continuacion:

Si, desde el otro grupo recibiamos burlas de que, como le van a ensefiar, pobres nifios, qué van a aprender de esos... y qué van a
aprender los nifios, y pobres niflos, pobrecitos nifios qué les van a ensefiar, como van a salir de ahi [refiriéndose al nivel de

preescolar], y entonces siempre recibiamos burlas de ellos (EmPonch 76).

Cuando nos comenzo a afectar fue cuando comenzamos a ir de practica, pues si, algunas maestras... (EmClaucol8).



Aunado a los estereotipos encontrados en las experiencias de los informantes, otra cuestion a la
que se enfrentaban era la relacion entre el educador y los alumnos. Las burlas recibidas acentuaban
algunas preguntas sobre el dia a dia de un profesor en el jardin de nifios; por ejemplo, lo relacionado
con las necesidades fisiologicas de las nifias: “;Y como le vamos a hacer con las nifias cuando vayan
al baiio?”” (EmCarlos50).

De acuerdo con Badinter (1993; en Palencia, 2000), la salida de una crisis en la que queda en
entredicho la masculinidad, como en estos casos que analizamos, implica al hombre reconciliado, lo
cual significa que la masculinidad no sea concebida como una diferenciacion radical entre lo
femenino y lo masculino, sino en torno de “sutiles diferencias”. La posicion de Lomas (2008:87),
desde una perspectiva sociocultural, también contribuye a comprender el papel que podrian jugar los
contextos escolares y sociales para emanciparse de estereotipos injustos sobre la masculinidad y la
feminidad, y proponer formas de convivencia mas armoénicas entre los seres humanos. El autor

argumenta:

Y sino somos esencias sino existencias, y si somos un efecto de la cultura, quiza atn sea posible imaginar la utopia de un aprendizaje
equitativo de las identidades masculinas y femeninas a través de la construccion de los contextos escolares y sociales que fomenten
la ruptura y la transgresion de los estereotipos injustos e inauguren otras maneras diferentes de ser mujeres y de ser hombres iguales
y diferentes, donde lo femenino y lo masculino sean ordenes de diverso origen y naturaleza pero de igual valor, donde nada esté
escrito de antemano, donde el horizonte de expectativas de cada mujer y de cada hombre se situe a la medida de la voluntad humana
y no del sexo de las personas y donde nada justifique la desigualdad y los privilegios entre los seres humanos.

B) EN RELACION CON LOS MAESTROS DE LA ESCUELA NORMAL URBANA

Los cuestionamientos relacionados con la identidad de género en el preescolar representaron una
cuestion recurrente tanto para los compafieros y los amigos de nuestros participantes como para sus
maestros. Algunas preguntas son las siguientes: “nos preguntaban qué haciamos nosotros aqui [en
preescolar] siendo hombres, pudiendo elegir primaria, qué haciamos en preescolar” (EnChecol6).

La organizacion escolar en este contexto presenta algunas caracteristicas advertidas por Subirats
(2003), la cuales tienen que ver con la socializacion de roles establecidos y diferenciados que
configuran las personalidades individuales, como es el caso de la practica docente. Asi pues, la
organizacion educativa, el ambiente escolar y la relacion entre compaieros y maestros configuran el
espacio donde se construye la identidad del docente de preescolar, ya sea bajo estereotipos o bajo
una cultura inclusiva.

Un marco de clase con identidad propia:
un desafio para los hombres en la educacion preescolar

El ingreso de hombres en el preescolar, de acuerdo con Palencia (2000), modifica la representacion
social de madre-jardinera y del ambiente de “mundo hogareno” del aula. Otro aspecto que por si
mismo sobresalid en esta investigacion fue la necesidad de justificar la préactica profesional como un



mecanismo para defender la masculinidad. Segln las respuestas de los informantes, se identifica una
dindamica de diferenciacion en los roles ejercidos en el seno de la institucion, como lo expresan a
continuacion:

Hay algo con lo que no estoy muy de acuerdo todavia, que son los moviles; la mayoria de mis compafieras siempre llevan sus
moviles y los ponen, los arreglan bien y todos tienen mucha creatividad en eso. Las apoyo en eso pues, pero no comparto su idea de
hacerlo. Yo en lugar de eso llevo otras cosas, otras actividades que los nifios hagan ellos mismos, que pinten su saldn, que tengan un
sentido de pertenencia ellos sobre su salon y yo creo que eso les sirve para que tengan ganas de ir al jardin (EnCheco22).

El problema es que a veces [las maestras] llevan zapatillas, llevan faldas, no se quieren batir [manchar] y entonces eso provoca que
a veces los nifios sientan esa apatia de que no, por ejemplo yo: llega un niflo y se tira y yo estoy, se limpian conmigo, me tengo que
tirar al suelo, tengo que jugar a agacharme, subirme a la resbaladilla, o sea, y eso a los nifios les gusta, estdin en [movimiento]
constante, estas interactuando con ellos, estas al nivel de ellos (EmPonch64).

Cuando ponen una cancion, una ronda, yo he visto a algunas muchachas que no hacen los movimientos y todo eso, y cuando se trata
de tirarse al suelo o hacer ritmos chistosos les da mucha vergiienza hacer eso y yo en eso no tengo problema, y siento que en ese
aspecto estoy un poco mas elevado que las mujeres, y en lo que concierne a desarrollo fisico y salud, me gusta ese campo formativo,
porque juego con los nifios, les ensefio como cuidarse y la mayoria de mis compaferas no hace eso; yo juego futbol con los niios y
me dijeron las maestras que nunca lo habian visto en un jardin, que se da mas en primaria [...] (EnCheco24).

Quizas en la cuestion de tirarse, de revolcarse, de estar acostados en el patio de la escuela ;si?, y pues porque me he dado cuenta
que eso es una actividad que les encanta a los niflos; a mi no me gusta ya mantenerlos las tres horas de trabajo sentados en el aula,
porque ellos se aburren y son nifios, pues obviamente pequeios, que les encanta jugar, gritar [...] a la hora de recreo saltan, corren,
llegan sudados, rojos del calor, pero quisieran seguir [...] y pues una maestra siempre llega bien arreglada con sus zapatillas, con
todo ese tipo de cuestiones y les es dificil por un lado hacer todo este tipo de actividades (EmCarlos126).

Los comentarios anteriores apuntan a una descripcidon sobre los roles ejercidos en el nivel
preescolar por parte de las educadoras y los educadores, desde una perspectiva que resalta las
diferencias de género. Asi, por parte de los educadores, se identifica que su rol como docentes se
caracteriza por su dinamismo y su participacion en las actividades deportivas, culturales, de salud y
ludicas. En esta investigacion se considera que el modelo de ensefanza de un docente es Unico e
interpersonal; no obstante, como sefiala Bolivar (2002), se construye en la colectividad, de manera
que la identidad docente tiene lugar desde lo multiple y lo plural.

Otras experiencias sobre la formacion inicial de los docentes tienen que ver con la necesidad de
un modelo de hombre-docente en preescolar. Como se advirtié en puntos anteriores, las politicas
educativas imponen un modelo docente que es reproducido por los alumnos para enfrentar su vida
laboral. Por otro lado, la introduccion de varones al magisterio se justifica como la vision
paternalista, si se considera que el preescolar es una extension del mundo hogarefio.

Le decia yo a la maestra Lucy [profesora de la Normal] que me encontré al maestro Gerardo, ¢l es un muy buen maestro, tomé
mucho su ejemplo de tratar a los nifios. Yo cuando empecé no sabia cdmo hablarles porque no les sabia decir si nifos, amigos o
muchachos, o no sé como, y él... ya yo tomé el modelo del maestro porque les habla con mucho respeto pero tampoco los mima
tanto, sino que es estricto y eso sirve para que los nifios se den cuenta de que hay una figura paterna en €l, por los que no tienen
[padre]... (EnCheco20).



Finalmente se advierte la necesidad de un acompafiamiento en la formacién inicial de docentes,
ya que a través de las experiencias de los informantes se pueden establecer estrategias para la
inclusion de los varones en el preescolar, con objeto de reforzar y construir la identidad docente,
ademas de transformar el espacio escolar con actitudes de apertura, inclusion e igualdad.

Mensaje a nuevas generaciones de hombres en preescolar

A continuacion se presentan algunas recomendaciones de los participantes para las nuevas
generaciones de hombres que incursionaran en esta profesion. Ellos compartieron lo siguiente:

Pues primero que nada que la decision es de ellos, pero que si quieren, si desean estudiar la licenciatura en educacion preescolar, que
pues si, adelante, que es algo muy, muy bonito, pues a los varones por ser varones les dé pena y no por ser un maestro de preescolar
se le va a quitar la masculinidad [...] (EmCarlos190).

Yo les diria que lo intenten, que no piensen, para los que van a ingresar, que es una carrera solo para mujeres, que se quiten esos
mitos de que si estan en educacion preescolar eres homosexual o eres afeminado, cosas asi, que no debe ser asiy por ejemplo, a mis
compaferos yo les diria que le tomen un sentido logico a lo que estdn estudiando, que sean serios en las actividades que ponen y en
todo lo que se esfuercen en hacer (EnCheco30).

En estos mensajes podemos notar la importancia de los estereotipos y los prejuicios sociales y su
influencia en la construccion de la identidad del educador. En este caso, se relata la nocién de la
masculinidad y se defiende la idea de que el preescolar no es una carrera solo para mujeres. Este
ultimo punto se considera importante en la medida en que hay que romper con la categorizacion de
homosexual o afeminado, cominmente asociado a los profesores varones de preescolar.

Me hubiese gustado platicar con los compafieros que salen de ahi [...] ya cuando iba a egresar siempre tenia ese temor, o sea, /qué
voy a llegar a hacer? ;Qué hacer, qué no ser? De tener una platica [...], es llegar y lo que t0 sabes es lo que vas a ensefiar, lo que
viste en tu practica, nada mas vas a ir adecuando las cosas, el material y las actividades, leer, porque hay un sinfin de lecturas,
algunos autores, pero sino lees, y si eres de las personas que ves una actividad de una compaifiera y dices: jah!, esta bien, jvela!, y
tu la puedes utilizar pero la debes adecuar; esta bien esa actividad pero ¢si le pongo esto o esto? Entonces, motivarlos mas que nada
(EmPonch80).

[...] Pues que hay que ponerle mucha seriedad a esto [...] comencé a hacer las cosas como el programa me lo marcaba, pero en
realidad nunca hay que quedarse con eso, siempre hay que investigar mas, hay que intercambiar experiencias, €so es una buena
técnica, intercambio de experiencias con compafieros, compafieras, porque eso te ayuda, te da nuevas armas, evita uno caer en
conflicto, que el compafiero le paso tal cosa al compafiero por... por equis cosa, con los padres de familia, no sé, siempre se aprende
de los demas; también hay que poner mucha atenciéon y no quedarse quieto, siempre estar buscando la forma de innovar, tratar de
hacer mejorar las cosas, lo que se pueda, con mucho amor a la carrera, a la profesion, y con ética, mucha ética también
(EmClaucog4).

Los ultimos comentarios se relacionan con la practica profesional, en la que los docentes
iniciales experimentan retos y desafios al enfrentarse al proceso de ensefanza-aprendizaje. Por lo
que se considera importante la consideracion de compartir experiencias sobre técnicas educativas



exitosas, solucion de conflictos y manejo del grupo. Los docentes tienen claridad sobre como pueden
aprender entre pares, lo cual han documentado Hargreaves y Shirley (2012:147) en La cuarta via:
“Profesores y escuelas no aprenden mejor leyendo resultados de investigaciones, escuchando charlas
o asistiendo a talleres, sino mirando, escuchando y aprendiendo unos de otros en el acto de la
docencia”.

Los resultados analizados mostraron como la perspectiva de género es un asunto que hay que
superar en el sistema educativo mexicano, tanto en el seno de las politicas educativas y los centros
educativos, como con los padres de familia.

Reflexiones finales

Todo sistema de pensamiento o de creencias tiene que tener un punto de partida. El tema que nos
atafie considera que la educacidn preescolar debe representar la continuidad de la imagen materna,
una representacion social de madre-jardinera, en la que los hombres no estuvieron contemplados.
“Mientras que esta profesion se siga considerando una prolongacion del apego materno, los hombres
que trabajen en este espacio se convertiran en la excepcion de la regla; pero a medida que la familia
se transforme en una participacion mas activa de los padres, los hombres en preescolar no
necesitaran demostrar su masculinidad, sino reconciliarse con ella” (Palencia, 2000:174).

Los esquemas culturales senalados en los resultados de esta investigacion mostraron como la
construccion de identidades se encontraba supeditada a estereotipos de género, maternales, y de
diferencia de roles. La identidad docente, en este caso, se relacionaba con aspectos que resaltaban la
masculinidad de los educadores y reforzaba un mecanismo de justificacion y aprobacion social.

Los resultados de esta investigacion invitan a reflexionar sobre los procesos de inclusion de
maestros varones al nivel preescolar en las condiciones del México rural actual, donde desplazarse
por caminos agrestes e inseguros puede ser menos complicado para ellos. La presencia de profesores
varones en las aulas de preescolar también representa la posibilidad de que ciertas actividades
ludicas, ahora ausentes porque demandan mayor fuerza fisica, tengan cabida en la jornada escolar. Y
lo mas importante: la presencia de docentes varones en preescolar habla de una sociedad mas
inclusiva que coadyuva al desarrollo integral de los alumnos preescolares.

Por ello, es importante retomar las experiencias educativas vanguardistas como la que se
desarrolla en la provincia italiana de Reggio Emilia. En este modelo pedagogico, actualmente
liderado por Francesco Tonucci, para atender a los nifios se asigna un profesor y una profesora en
cada salon de clases. Este modelo pedagogico italiano representa un escenario real para el hombre
reconciliado, ese espacio capaz de liberar tanto a hombres como a mujeres de esquemas culturales
establecidos socialmente, en los que se cuestiona una virilidad ancestral y se acepta una feminidad
temida para fabricar otra masculinidad compatible con ella.



I Los nombres de los entrevistados han sido cambiados por proteccion y respeto a sus identidades.

2 Conjunto de musica autdctona de Tabasco que se ejecuta con una variedad de tambores: hembras, machos, requintos, bajos y conchas
de quelonios. De ahi el nombre de tamborileros.
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1. EXPERIENCIAS PEDAGOGICAS
EN ESCUELAS RURALES

II.1. La ensenanza de las matematicas
en aulas plurigrado como objeto
de estudio en la formacion docente

MONICA ESCOBAR
CLAUDIA BROITMAN

Introduccidon

La escuela primaria en nuestro pais se ha conformado histéricamente como una institucion organizada
en grados. Los grupos-clase estan integrados por nifios de la misma edad! a quienes se les brinda una
ensefanza simultinea. La modalidad de un docente frente a un grupo de alumnos que cursan
diferentes grados de escolaridad ha sido una de las respuestas a la baja matricula rural que dificulta,
por razones economicas, la organizacion graduada de seccion unica. Actualmente en la Republica
argentina casi la mitad de las escuelas primarias del pais son escuelas primarias rurales
(aproximadamente 12 000), y de ellas 45% son escuelas pluriafio con un solo docente o dos
(Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia de la Nacion, 2009).

Ahora bien, a pesar del alto porcentaje de escuelas rurales pluriafio, la formacion docente inicial
ha dado escasas respuestas especificas para esta modalidad de organizacidon. Los docentes que se
desempefian en este tipo de aulas fueron formados generalmente para el trabajo en escuelas
graduadas de seccidn Unica y resuelven la ensefianza apelando a distintos saberes docentes que se
inventan® en la practica o se difunden entre pares. Como sefiala Flavia Terigi (2006), la forma en que
se agrupa a los alumnos tiene importantes consecuencias en el trabajo de los docentes y en el
conocimiento didactico que necesitan para promover el trabajo simultdneo de los alumnos. Esta
autora también destaca que el conocimiento didactico suele ser incluso producido en escuelas
urbanas y graduadas, y queda bajo la responsabilidad de los propios docentes resolver la
organizacion del trabajo de sus alumnos en las aulas rurales pluriafio (Terigi, 2006).



Recordemos que la formacion docente inicial en nuestro pais encuentra sus inicios a principios
del siglo xx. Era necesario formar docentes para cubrir la gran escala que requeria el cumplimiento
de la reciente Ley 1420 de Educacion, para lo cual se abrieron escuelas normales mixtas rurales en
distintas regiones del pais. A medida que la urbanizacion fue aumentando, estas escuelas quedaron
incluidas en espacios urbanos con un progresivo cambio en los planes de estudio. Los contenidos de
la formacion docente ligados a lo rural comenzaron a ofrecerse en forma de seminarios optativos
(Escobar, en prensa).

Actualmente, a nivel nacional, la legislacion advierte sobre la necesidad de contemplar en la
formacion inicial el desempetio en los contextos rurales (Ley de Educacion Nacional 26.206, articulo
11). Sin embargo, atender esta dimension de la formacion es responsabilidad de las distintas
jurisdicciones y de cada instituto superior de formacioén docente (ISFD). El plan de estudios de la
carrera de profesorado en educacion primaria en la provincia de Buenos Aires, donde realizamos
nuestro estudio, aborda la especificidad de los contextos rurales en el marco del campo de la
practica docente como uno de los contextos socioculturales en los que se instalan las escuelas, pero
no se menciona el abordaje didactico del aula plurigrado dentro de los contenidos minimos de las
asignaturas relacionadas con la ensefianza de la matematica. Queda a criterio de cada ISFD la oferta
de seminarios que se adentren con mayor profundidad en esta problematica particular. La mayor parte
de los I1SFD desatienden la formacion especifica en relacion con lo rural, dado que se instalan en el
centro de las ciudades y acentian la formacidén de los futuros docentes en un Unico modelo
pedagogico,’: el del aula estandar de escuela urbana de seccion unica.

Otros datos importantes de nuestro pais sobre la problematica que estamos analizando son los
siguientes: las zonas rurales no cuentan con un ISFD y por lo tanto los maestros de escuelas rurales se
han formado en institutos urbanos; sin embargo, los titulos oficiales son de alcance nacional y
habilitan a sus egresados para trabajar como maestros en cualquier lugar del pais. Ambas cuestiones
muestran el area de vacancia y las contradicciones en la formaciéon docente. Engrosando la
complejidad del problema, sefialamos otro fendmeno: los docentes que recién se inician lo hacen en
contextos rurales debido a que los maestros con mayor antigiiedad van acumulando un puntaje que
aumenta sus posibilidades de eleccidon y suelen escoger escuelas cercanas a sus domicilios (Ezpeleta,
1997). Esta situacion resulta compleja ya que los docentes llegan a la escuela con una formacion
inicial que no les ha brindado herramientas especificas para desempenarse en el puesto para el que
fueron capacitados.

El analisis precedente intentd enmarcar nuestra investigacion, dirigida a profundizar en esta

problematica sobre la que hay un compartido reconocimiento de su 4rea de vacancia en Argentina.*

Metodologia

En este capitulo haremos referencia a una investigacion cualitativa de caracter exploratorio que
busca comprender y analizar la ensenanza vigente de las matematicas en las aulas plurigrado, asi



como los discursos de los docentes sobre su ensenanza. A su vez, este estudio busca relevar,
describir y analizar practicas institucionales y docentes —instaladas o en gestacion—, dirigidas a
contemplar la especificidad de la ensefianza de la matematica en las aulas plurigrado en los ISFD.

Los datos sobre la formacion docente inicial se han obtenido a partir de entrevistas
semiestructuradas, realizadas de manera individual o grupal, a personal directivo y a profesores de
diferentes asignaturas o trayectos formativos de algunos institutos de formacién docente como
“Préctica de la ensefianza”, “Espacio de definicion institucional en educacion rural”, “Didactica de
la matematica” y “Ateneo de matematica”, correspondientes a tercer y cuarto ano del profesorado de
educacion primaria. Asimismo, se han realizado observaciones y registro de clases en un ISFD.

Los datos sobre la ensefianza de las matematicas se han obtenido a partir de entrevistas
individuales —también semiestructuradas— a inspectores y a docentes de aulas plurigrados de
escuelas primarias rurales unidocentes de la provincia de Buenos Aires y, paralelamente, a partir de
la observacion y el registro de clases de matematicas de los docentes entrevistados.

Es importante senalar que el analisis previsto en el inicio de nuestro estudio contemplaba la
observacion y el analisis de clases de matematicas en escuelas rurales unidocentes, ademas del
estudio de entrevistas a los maestros a cargo de las mismas. Al adentrarnos en la indagacion de
antecedentes y al profundizar nuestras lecturas sobre el recorte seleccionado, la formacidon docente
inicial comenzd a cobrar relevancia y a constituirse en parte de nuestro objeto de estudio ampliado.
Si bien continuamos sosteniendo que en la mayor parte de los ISFD de nuestra provincia la ruralidad y
la ensefianza de las matematicas en el aula plurigrado estan ausentes, nos hemos puesto en contacto
con algunas iniciativas —en curso o en gestacion— que van dando espacio y forma a propuestas,
iniciativas que han respondido a una serie de demandas que provienen de distintos ambitos.

En este trabajo nos centraremos en el analisis de los datos referidos a los ISFD; en particular, nos
focalizaremos en las razones que movilizan la inclusion de lo rural y de la ensefianza en plurigrado
en la formacion inicial —o las causas que llevan a desestimarlos o invisibilizarlos como objetos de
estudio—, y en el impacto que esta insercion produce en el plan de estudios tanto en las propuestas
de catedras de practica de la ensefianza como del area de matematicas.

Marco teorico

El proyecto de investigacion mas amplio en el que se inscribe el recorte que se presenta en este
articulo se propone analizar el trabajo docente en el area de matematicas en las aulas plurigrado de
las escuelas rurales. Tomamos como marco de referencia la didactica de la matematica francesa.
Entre sus aportes, destacamos la conceptualizacion de los roles del docente —realizada desde la
teoria de las situaciones didacticas— y la contribucion que realiza su autor para comprender los
fendémenos didacticos (Brousseau, 1986). Para posibilitar estos procesos, el docente funciona como
memoria didactica de la clase al evocar conocimientos que han tenido lugar en la historia didactica
compartida (Brousseau y Centeno, 1991). Los conceptos asi definidos constituyen herramientas



importantes para analizar las intervenciones docentes.

Por otro lado, nos apoyamos en la teoria de los campos conceptuales (Vergnaud, 1990), que
conceptualiza los procesos de construccion de los conocimientos matematicos desde la perspectiva
del aprendizaje. La nocién de campo conceptual hace referencia al entramado del que forman parte
los conceptos, a la vez que nos advierte que es necesario considerar que los procesos de
construccion de conceptos requieren un largo plazo. Entre sus aportes principales, esta teoria brinda
herramientas que orientan la secuenciacion de los contenidos en la produccion curricular y la
planificacion de la ensefanza, la seleccidon de contenidos y la consideracién de su complejidad, la
anticipacion y el andlisis de los procedimientos, representaciones y conocimientos -correctos o
erroneos- que despliegan los alumnos, asi como la anticipacion y el analisis de las intervenciones del
docente en relacion con estas cuestiones.

Ambos marcos tedricos no tienen una vinculacion directa con el recorte de datos que aca se
presentan —ligados a la presencia de la ruralidad y de la ensefianza en las aulas plurigrado en la
formacion docente—, pero constituyen los marcos referenciales de nuestro trabajo para la
descripcion y el andlisis de las situaciones de ensefianza de las matematicas en las aulas plurigrado
de las escuelas rurales.

Un referente fundamental para nuestro estudio es la tesis de Terigi (2008). Entre los conceptos y
las categorias que introduce, profundiza o retoma de otros autores, resultan de sumo interés para
nuestro trabajo sus aportes en relacion con la circulacion del saber en la escuela —mismo que no se
genera en ella—, y sobre el saber que se produce o se inventa pero que no es reconocido como tal; la
categoria “invencion del hacer” permite nombrar dicha produccion. En el mismo trabajo, distingue el
modelo pedagdgico del modelo organizacional; ademas, analiza cémo los docentes disponen de
conocimientos acerca del modelo organizacional y pedagogico del aula estdindar —de seccidn Unica,
graduada, pensada desde el paradigma de la homogeneidad— desde sus propias trayectorias
escolares, su lugar de alumnos o su desempefio como docentes, hasta la formacion docente inicial y
en servicio. La investigadora sefiala que frente a esta situacidon los docentes suelen extender los
conocimientos de los que disponen al modelo organizacional del aula plurigrado, dado que no
cuentan con un modelo pedagdgico especifico para ese contexto. Terigi advierte acerca de la
necesidad de pensar en la homogeneidad y la monocromia del aprendizaje, al referirse a que la
escuela graduada ha organizado la matricula en torno del criterio etireo, pues aspira a la
homogeneidad de conocimientos, ritmos de aprendizaje y contenidos de ensefianza. Este concepto
permite reconocer el area de vacancia en la produccidon pedagogica especifica en relacion con
modelo organizacional del plurigrado.

Los siguientes autores también fungen como antecedentes que enmarcan nuestra mirada tanto de
nuestros propios estudios didacticos en curso sobre la ensefianza en las aulas plurigrado como de los
otros grupos de investigacion con quienes compartimos preocupaciones y perspectivas didacticas:
Arteaga Martinez (2009); Block et al. (2015); Broitman, Escobar y Sancha (en prensa); Broitman, et
al. (en prensa); Castedo et al. (2013); Castedo (2011-2014 y 2015-2016), y Juarez Bolafios (2012).



Desarrollo

Razones que movilizan la inclusion de lo rural y de la enserianza
en plurigrado en la formacion inicial

El 1sFD seleccionado para nuestro estudio considera —como algunos otros ISFD de la provincia de
Buenos Aires— la realidad de la escuela rural en el tramo de formacion inicial. Algunos de los
entrevistados nos explican que entre las razones que movilizan esta decision institucional cobra
relevancia la inminente salida laboral de sus egresadas en escuelas rurales, incluso antes de culminar
sus estudios.

En muchos distritos de la provincia de Buenos Aires, la cantidad de escuelas rurales se equipara
a la de las urbanas; incluso en algunos de ellos las superan en numero. En estos distritos, la
particularidad del contexto rural y del aula plurigrado circula con cierta naturalidad entre los
profesores, ya que resulta necesario que el ISFD asuma la responsabilidad de preparar a los docentes

para la tarea que los espera en las escuelas. Asi lo explican los docentes entrevistados:

Ahi me vinculé con lo rural desde otro lugar, el de formar docentes rurales. Preocupacion que comparte el instituto dada la insercion
laboral de las alumnas en las escuelas rurales [...] El instituto estd atento y responde a demandas de la comunidad. Se plantean los
perfiles de egresado a necesidad de la comunidad [...] La ruralidad es un tema que preocupa al instituto, que el maestro tenga
herramientas para intervenir. La realidad es que el instituto empez6 a pensar en el campo porque es una realidad muy proxima; las
primeras experiencias laborales, por lo general, siempre fueron el campo. Entonces, pasa esto: llegan al campo y nadie tiene
formacién didactica de como ensenar en el campo. Pluriafio era como el descubrimiento. Yo me formé en este instituto, en el afo
2000 me recibi; jamas pensamos en la escuela rural, no era algo que teniamos en cuenta, y sabiamos que la primera experiencia era
trabajar en el campo.

Como mencionan los profesores entrevistados, la inclusion de los temas de ruralidad responde
tanto a la proximidad y a la cantidad de escuelas rurales del distrito como a la evidencia de la
escuela rural como principal lugar de trabajo para los egresados del 1SFD. Ahora bien, destacamos
que al finalizar el fragmento anterior la profesora sefiala que, a pesar de que se sabia que la primera
experiencia era trabajar en el campo, no fue un contenido que se haya abordado en su propia
formacion profesional en el mismo instituto. Esto nos lleva a preguntarnos cuales fueron las
transformaciones ocurridas a partir del afio 2000 —afio en que esta profesora egres6— para que hoy
en este ISFD se ubique la ruralidad como un contenido del plan de estudios de la carrera.

Los fragmentos que citamos a continuacion nos permiten incorporar la demanda de los egresados,
los inspectores, los docentes y los directivos de escuelas rurales, que —segin la percepcion de
nuestros entrevistados— reclaman o solicitan que el instituto aborde la realidad del contexto rural y
de la ensefianza en el aula pluriafio dentro del trayecto formativo.

Empez6 a aparecer la necesidad de la formacion en pluriafio. Todas las maestras ya recibidas planteaban esta problematica, que no

habian sido formadas para trabajar en el pluriafio, trabajar, planificar, bajar contenido, trabajar con la diversidad de edades. Era como
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una problematica que aparece, y los palos~ iban para el instituto, digamos. ;Quién te forma? El instituto, y no te forma en pluriafio.



Entonces, de ahi empezo; por ejemplo, hay talleres, hay EDI® que cada instituto puede definir... y se empezo a pensar en la escuela
rural.

A continuacion, las palabras de la profesora permiten identificar que lo rural y la ensefianza en el
pluriafio no so6lo ingresan al instituto a partir de un reclamo de la comunidad educativa sino que su
inclusion es motorizada por un pedido expreso de las autoridades del instituto —avalada y
promovida por los marcos legales y curriculares en que se enmarca el plan de estudios de la carrera
de profesorado en educacidon primaria—: que los futuros docentes realicen sus practicas y su
residencia tanto en el ambito urbano como rural. Las preguntas que se plantean los estudiantes en
relacion con este tema, al enfrentarse a la tarea de preparar y llevar adelante dichas practicas,
interpelan tanto a los profesores de practica como a los de las didacticas especificas, responsables
de orientarlos y acompanarlos en este proceso (Escobar, en prensa). Veamos coémo explica la
entrevistada esta demanda:

El acompanamiento de la institucién en ese sentido fue claro, porque a los profesores de las practicas nos hacen la demanda de que
los chicos (los estudiantes del ISFD) no solamente practiquen en las escuelas urbanas, sino que también los llevemos a las rurales
porque es el campo de insercion mas proximo que tienen. Y ademas hay mas escuelas rurales que urbanas.

La profesora parece encontrar en la insercion laboral, en la proximidad y en la cantidad de
escuelas rurales del distrito, el sentido que justifica el pedido de las autoridades del instituto. Més
adelante inscribe en el marco del diseno curricular de educacion superior vigente esta decision, dado
que se incluye a la escuela rural como uno de los contextos que atraviesa el campo de la practica a lo
largo de la carrera.

En el tercer afio [del disefio curricular de educacion superior] dice —leyendo—: la practica debera realizarse atendiendo a diferentes
contextos, no solo urbanos y rurales. En cuarto también —leyendo—: la practica deberd realizarse atendiendo a diferentes
contextos, no solo urbanos y rurales. Después no sé si menciona el pluriafio en algiin lugar en especial... Este afio, cuando concursé
también, me hizo foco [la regente del ISFD], énfasis: por favor, planificacién en pluriafio, como trabajar pluriafio.

Destacamos que la profesora no s6lo evoca el documento curricular, sino que lo busca y lee
extractos durante la entrevista, de manera que da muestras del uso frecuente que realiza de este
material y del conocimiento que tiene del mismo. Resaltamos que la inclusion del contexto de la
ruralidad en la formacidn docente que la profesora subraya no resulta evidente para muchos
profesores que se desempefan en otros institutos a cargo del mismo espacio curricular. Para realizar
esta afirmacion nos apoyamos en los relatos de las profesoras entrevistadas que también se
desempefian en otros I1SFD. Ellas reconocen que realizan ciertas adaptaciones a sus propuestas de
ensefanza en aquellos ISFD que se instalan en distritos donde la cantidad y la cercania de las escuelas
rurales interpela la propuesta académica del instituto. Las mismas profesoras manifiestan que en
otros institutos la ausencia de demanda laboral, la lejania y la escasez de escuelas rurales restan
sentido o tornan invisible la problematica del aula plurigrado como objeto de estudio en el tramo de
formacion docente.



Tomamos el siguiente extracto en el que la profesora hace referencia a esta distincion entre
institutos en los que se aborda la problematica rural y entre los que no la hacen. Plantea que en otro
instituto trabajaria preparando a los futuros docentes so6lo para contextos urbanos y nos explica por
queé si incluye la ruralidad en el instituto de nuestro estudio:

[En otro instituto] trabajaria sélo para urbano [...] porque en éste hago esto [trabajar lo rural] porque hay un pedido de la Regencia y
por la tradicion del isfd de pensar en docentes para escuelas rurales, pensar las posibilidades de practicar también, pero, o sea, no
serian las mismas demandas que recibiria en el otro instituto.

Mas adelante en la misma entrevista, reflexionando acerca de la presencia o ausencia de la
tematica de la ensefanza en el aula plurigrado en los dos institutos en los que trabaja, manifiesta un
cambio de opinidon o una nueva pregunta respecto de incluir la problematica de la ruralidad en un
ISFD que no tiene proximidad con escuelas primarias rurales:

Quizas... lo estoy pensando y me lo estoy cuestionando por qué no si a lo mejor es alguien que estd alla [refiriéndose a los
estudiantes del otro ISFD] y tiene plan de irse a vivir al interior de la provincia, y la verdad es que es importante que cuente con
herramientas para todo tipo de situaciones. Pero la verdad que si me parece que es importante abordar el tema.

Es posible que la inclusién de la problematica de la ensefianza en el aula plurigrado, en el plan
de formacion del 1SFD en respuesta a ciertas demandas, permita comprender la razon por la que este

tema no se visibiliza ni se reclama en los ISFD alejados de estos contextos.
Si bien hemos mencionado la inclusion del contexto rural en el 1SFD, los profesores reflejan las

estrategias de los docentes para combatir la soledad de la ensefianza en escuelas rurales plurigrado
con un solo docente. Una de las profesoras de practica entrevistadas menciona que los maestros de
escuelas rurales suelen reunirse en el edificio del instituto los dias en que el clima o el estado de los
caminos impide el acceso a las escuelas. La inspectora los convoca a compartir la elaboracion de
proyectos y planificaciones. La entrevistada relata que los maestros usan esos espacios para hacer
preguntas a los profesores:

A veces, al estar en el mismo lugar, hacen preguntas a los profesores del instituto, se mantiene el vinculo. Algunas eran egresadas de
hace dos afios. O sea, las primeras ofertas laborales son en escuela rural [...] Piden bibliografia para actualizarse [...] piden cursos,
actualizacion, sobre planificacion.

Los dias que llovia, la gente de las escuelas rurales, como no pueden llegar a la escuela, cumplen el horario en la escuela urbana
en el turno en que ellas tienen que ir habitualmente a la escuela. Y me encontré en esas reuniones con muchas egresadas del
nstituto que estan trabajando en escuelas rurales. Entonces, me parece que no esté tan errada la demanda del instituto... E insisto, a
mi me parece que el instituto acompafi® mucho: me consiguieron una reunion con una docente; se acerco al instituto un dia que
acordamos, charlamos, y me explico cual era su desafio. Me decia que ademas de lo que es la planificacion, ademas de tener
manejo de recursos o estrategias didacticas para un pluriafio, también es el trabajo sobre la normativa. Y pensar que ese docente que
estamos formando nosotros no solamente va a ocupar el lugar de docente, sino que va a ser el gestor de la institucion, porque es
poco probable una escuela rural con pluriafio con docente y director.

En relacidon con estos fragmentos, nos interesa detenernos en las siguientes cuestiones. Varios
autores (Terigi, 2008; Escobar, en prensa) coinciden en sefialar el aislamiento y la soledad como



caracteristicas que atraviesan el trabajo del docente de la escuela rural. Entendemos que la
convocatoria de la inspectora apunta a promover el trabajo en equipo de estos profesores y a generar
condiciones que hagan posible el intercambio con otros compaifieros al flexibilizar tiempos y
espacios que permitan optimizar el trabajo profesional.

En trabajos anteriores (Escobar, en prensa) sefialabamos que la tarea del docente es diferente en
tanto se realice en soledad o inserta dentro de un equipo de trabajo institucional. Las escuelas
conformadas por una seccion para cada grado pueden contar —en funcidén de la cantidad de
secciones y matricula— con un equipo docente integrado por director, vicedirector, secretario, un
maestro por seccion, bibliotecario, y equipo de orientacion escolar. Esta situacion no se presenta de
este modo en las escuelas uni, bi o tridocentes. Sin duda, en las escuelas unidocentes esta
imposibilidad de interactuar con otros docentes acerca de la ensefianza es aiin mas extrema.

A su vez, resaltamos lo que las entrevistadas manifiestan en relacion con las razones de la
extension en el vinculo con el 1SFD de los docentes ya graduados. Por un lado, encontramos el rol que
parece desempenar el ISFD como referente para la formacidon continua de los maestros y el
acompanamiento a sus trayectorias profesionales; por otro, este espacio posibilita el intercambio
entre los docentes del instituto formador y los que estan a cargo de aulas plurigrado. Este retorno al
ISFD habilita a los docentes para plantear las dudas y los problemas que se formulan al ejercer la
docencia en estas aulas.

Estas interacciones entre 1SFDy graduados podrian entablarse también con docentes que
trabajaran en escuelas urbanas; lo destacamos porque los maestros de escuelas rurales unidocentes
tienen escasas oportunidades de encontrarse con otros para compartir dudas o ideas. Los profesores
de practica entrevistados manifiestan las dificultades operativas que suelen entorpecer la
organizacion del acompanamiento de los profesores del ISFD con los alumnos que realizan sus
practicas en escuelas rurales: dada la baja matricula de las aulas plurigrado evitan que la presencia
de alumnos y docentes del I1SFD resulte invasiva; grandes distancias y tiempo de traslado; dificultad
de acceso a las escuelas por razones climaticas y por el estado de los caminos, tanto para alumnos
como para docentes de la escuela y del ISFD.

Estos intercambios y las demandas antes mencionadas son considerados por el ISFD como insumos
a la hora de revisar su propuesta formativa. La problematizacion de la ruralidad y del aula
plurigrado, como contextos que interpelan a la ensefianza, motorizan la adaptacion tanto del plan de
estudios de la carrera como las propuestas de distintos espacios curriculares. Ampliaremos estas
cuestiones en el siguiente apartado.

El impacto que produce el ingreso del contexto rural y la ensefianza
en el plurigrado como objeto de estudio en la formacion inicial

En este apartado haremos referencia al impacto que ha provocado la inclusidon de la problematica de
la ensefianza en el aula plurigrado en la propuesta curricular de la carrera de formacion docente



segun los relatos de nuestros entrevistados.
Retomamos una expresion de una de las profesoras de practica entrevistadas, en la que deja en
claro la intencion con la que la ruralidad es asumida por el 1SFD: “La ruralidad es un tema que

preocupa al instituto, [asi como] que el maestro tenga herramientas para intervenir”. A continuacion,
analizaremos dos ejemplos de las propuestas que el ISFD que nuestro estudio ha puesto en marcha
para dar respuesta a esa preocupacion.

¢ El contexto rural en un espacio de definicion institucional

Los profesores del ISFD reconocen que sus propuestas de ensefianza y las decisiones acerca de los
contenidos de su asignatura se ven atravesadas por las demandas a las que deciden dar respuesta los
institutos en los que trabajan. Entre las adaptaciones que resultan del reconocimiento de la ruralidad
como primer puesto de trabajo para sus egresados, hemos relevado la inclusion de la especificidad
de la ruralidad tanto en las propuestas de catedra de practica de la ensefianza, didactica de la
matematica y ateneo de matematica, como en la oferta de espacios de definicion institucional (EDI).
En este instituto optaron por incluir un EDI sobre educacion rural en el que se realiza un abordaje

desde una perspectiva sociocultural y se focaliza lo contextual y las diversas intervenciones
educativas en esos espacios. En el siguiente extracto, la profesora a cargo de este espacio nos
explica el proposito que persigue:

Llego al instituto y una de las primeras materias fue educacion rural. Como el instituto tenia esa demanda, abre en cuarto afio uno de
los espacios que se puede elegir: es educacion rural. Yo doy ese espacio desde 2010. La verdad es que yo de didactica no sé
demasiado; no habia tenido mucho acercamiento y no era mi idea tampoco desde el espacio. Para mi lo primordial, en ese sentido,
era acercarme a esa experiencia de gente que estuviera trabajando en las instituciones. Estuvo de invitada alguien que era maestra
en escuela rural pero a su vez cumplia otras funciones [...] sobre todo desde lo administrativo. Y, por otro lado, el derecho que
tienen los nifos de escuelas rurales y que debe ser garantizado: que vayan a la escuela, que sea regular. Estuvimos, en ese sentido,
abordando bastante la Ley Nacional y algunos documentos. Ademas, nosotros analizamos la tesis de Flavia Terigi. Por ese lado fue
que yo abordé mas la materia [...] en el afio que yo tuve a las chicas era impensado otra aula sino era gradual. Cuando voy al aula
les propongo: ;qué otra aula hay? Y no lo sabian [...] Creo que la institucion hizo “carne” esa debilidad: como institucionalmente
respondemos con una materia, un espacio institucional que da respuesta a la formacion [...] Los espacios de definicion también
sirven para marcar el perfil del egresado.

Es claro desde lo didactico: las experiencias que tenian [las alumnas] eran hacer planificaciones en base a lo gradual. Cuando
llegan [al aula plurigrado], si nadie te lo ensefi6 o nunca lo practicaste, es un quicbre impensado. Ademas, yo no les podia ensefar
eso desde mi materia. Pero es un paso pensar que hay otras aulas posibles [...] Hay problematicas que las tienen las escuelas
urbanas y en la rural se esta abordando de otra manera. Pensar esas cuestiones... repitencia, la convivencia dentro del aula, con las
diferentes edades, quién ayuda a quién... Esas cuestiones las empezaban a pensar en otra logica.

Como sefiala la profesora, desde este espacio intenta acercar a las alumnas a la realidad del
contexto rural para ponerlas en contacto con los debates acerca de la continuidad de la ensefianza y
las trayectorias educativas de los alumnos que cursan alli la escolaridad. No se abordan cuestiones
didacticas referidas a la ensefianza de los contenidos escolares. El analisis del trabajo en el aula
plurigrado desde las didacticas especificas quedaria a cargo de los profesores responsables de los



espacios destinados a esas areas.

Si ponemos a dialogar las demandas de estudiantes, docentes, directivos, e inspectores que los
profesores coinciden en sefalar —bibliografia especifica, planificacion de la ensefianza, seleccion
de actividades, intervenciones docentes en pluriaio, entre otros— con los contenidos que se abordan
en el EDI de educacion rural, se nos presentan algunas preguntas acerca del motivo de esta decision y
podemos delinear una hipotesis que serd necesario seguir indagando: ;que no se aborde en el EDI la
ensenanza en el aula plurigrado desde una perspectiva didactica podra deberse a que los profesores
a cargo de estos espacios consideran que no disponen de conocimientos especificos ni experiencia
sobre la ensefianza en este contexto? En ese caso, una cuestion que hay que tener en cuenta se vincula
con quién estaria en condiciones de ocupar ese puesto de trabajo y con el perfil del profesor que
podria desempefiarlo. A su vez, consideramos que es necesario ponerlo en relacion con la letra del
disefio curricular, dado que alli, como sefialamos anteriormente, no se menciona lo rural o la
enseflanza en el aula plurigrado dentro de los contenidos de las didacticas, sino como uno de los
posibles contextos en que ocurre la ensefianza.

e [a ensefianza en pluriafio en dos propuestas de catedra: practica de la ensefianza y ateneo de
matematica

Por su parte, una de las adaptaciones que llevan adelante las catedras de practica en terreno del 1SFD
de nuestro estudio consiste en destinar un tiempo prolongado para observar clases, realizar consultas
al docente a cargo del aula plurigrado sobre las planificaciones didacticas y la dinamica particular
de la escuela en la que realizaran las practicas, asi como establecer un vinculo con los alumnos y la
comunidad.

Para adentrarnos en la problematica de la especificidad de la ensefianza en el aula plurigrado
rural, a continuacion compartimos algunos fragmentos de una entrevista que permiten adentrarnos en
las semejanzas y las diferencias que los profesores de practica y didactica de la matematica
identifican entre la tarea de ensenar en aulas urbanas de seccidn Unica y hacerlo en aulas plurigrado
de escuelas rurales.

El primero de los fragmentos se refiere a los contenidos por planificar. Las entrevistadas
manifiestan que en las aulas plurigrado es posible abordar un mismo contenido y complejizarlo, o
tratar en forma simultdnea distintos contenidos:

En rurales trabajaban con areas, y trabajan el mismo contenido que siempre les dan los docentes tutores [maestro del aula en que las
alumnas realizan las practicas docentes] y dan muchas orientaciones ¢ ideas —el mismo contenido que complejizan de distintas
maneras para los alumnos, o sino era la misma area pero distinto contenido.

Una de las preocupaciones recurrentes que sefialan las entrevistadas se vincula con el desafio que
representa planificar para un pluriafio.



Las planificaciones eran muy distintas a las que trabajan en las urbanas porque las actividades eran la parte mas larga porque iban
diversificadas. Los objetivos también los pensaban distinto porque no se puede esperar lo mismo de alguien de 1° que de alguien de
6°. Y también las maneras de evaluar ese objetivo [...] El tema de pensar actividades representa una complejidad [...] que quizas
alguno tenga mas comprension lectora que otro pero no es un pluri; uno de 5° mas o menos la tiene clara, y un nene de 1° esta
recién aprendiendo a leer. Creo que las actividades es lo que mas consultan las chicas. Lo que ellas trabajan son actividades casi
personalizadas. Buscan cémo se abordan en el ciclo, no afio por afio. La mayoria trabaja por ciclo. Lo importante es estudiar el
contenido, mas en pluriafio donde las preguntas son tan diversas.

Los dos fragmentos que citamos a continuacion hacen referencia a una clase de matematica
observada por la profesora de practicas del ISFD y nos introducen en su analisis sobre las complejas

decisiones del maestro en relacion con las modalidades de organizacion del trabajo de los alumnos
que se ven atravesadas, como sefiala el primero de ellos, por la asistencia de los alumnos y la
fluctuacion de la matricula. En relacion con el segundo fragmento, se describe la situacion, misma
que aclara que no resulta frecuente, y a la que nombra como “alternativa”; ademas, agrega que solo la
observo una vez.

La matricula es fluctuante, a veces son cuatro, otras ocho o 10 [los alumnos del plurigrado]. A veces los organizan en dos grupos.

Ahi lo que vi, una alternativa que vi resolver [en las clases de los maestros] problemas en grupo una vez. Los grupos
conformados por alumnos de distintas edades eran dos grupos de 1° y 2° ciclo. Llegaban al resultado de distintas maneras, primero
contando lapices y a lo mejor mas grandes con calculo mental. En esos espacios lo que se da es mucho la interaccion entre pares
porque el mas grande le explica al mas chico. Hay una situacién de ensefianza presente ahi. Cuando son divididos por ciclo o afio,
son mas puntuales: a los chicos menos cantidad de problemas que a los mas grandes, o de diferente complejidad. Trabajan de las dos
maneras. Usualmente los dividen en dos ciclos. Me parece que estan buenas las dos maneras. Si hay problemas o situaciones que
resulten problematicas para ambos ciclos y que puedan trabajarlo juntos, me parece que es un espacio rico. Exige al docente y a los
alumnos. Mi compafiero me estd explicando como resolver. Pero no podemos poner a los de 2° ciclo en el lugar del docente. Dejar
un espacio para que los grandes sigan avanzando mas. Los chiquitos también seguirdn avanzando pero no con el compafiero como
docente.

Vemos en el extracto anterior como la profesora se pronuncia a favor de que los mas grandes
tengan oportunidad de seguir avanzando y parece interpretar que las ayudas’ que pueden brindar a los
mas pequetios al trabajar juntos los ubicarian en el lugar de docentes, lo que podria interferir en el
avance en sus aprendizajes (Castedo et al., 2013; Block et al., 2015; Broitman ef al., en prensa). Nos
preguntamos si esta percepcion es compartida por los maestros y por otros profesores del ISFD,
cuestion que requerird nuevas indagaciones.

En relacidén con las intervenciones de los maestros en las clases de matematicas en aulas
pluriafio, las entrevistadas expresan lo siguiente:

Son diferentes las intervenciones que uno hace como docente. Las preguntas no son las mismas de las chicas. Porque a veces son
intervenciones que tienen que problematizar un poco mas. El docente tiene que estar preparado para hacer esas intervenciones. El
publico que tiene es diverso, es distinto. En la escuela convencional también, pero tener en la cabeza qué quiero lograr con este solo
que tengo en 4°, y como intervenir y problematizar para que lo consiga... Sin decir cosas que compliquen al de 1° pero tampoco
obturar el avance del de 6°.

La profesora identifica que las intervenciones docentes en el aula plurigrado representan cierta



complejidad en relacion con las del aula de seccion Unica. Funda su opinion en la diversidad de
alumnos que conforman el grupo-clase. Si bien reconoce que la diversidad también estd presente en
la escuela convencional (Castedo et al., 2013; Block et al., 2015; Broitman et al., en prensa),® nos
advierte sobre lo que el docente debe tener en cuenta acerca del contenido matematico y sobre el
modo en que se formula la consigna “sin decir cosas que compliquen al de 1° pero tampoco obturar
el avance del de 6°”.

La ensefianza en el aula plurigrado representa un desafio tanto para los maestros y los futuros
docentes como para los profesores del 1SFD. Los entrevistados coinciden en sefialar su preocupacion
por la ausencia de formacidon en su propia trayectoria. Compartimos algunas expresiones de
profesores de practica y de didactica de las matematicas que hacen referencia a esta cuestion:

Como yo no estoy formada para trabajar en pluriafio [...] nunca en toda mi formacion, nunca recibi una formacion especial en lo que
es el trabajo en pluriafio.

[...] Particularmente lo que me pas6 a mi fue que la formacion que yo tenia no me alcanzaba quizas para resolver algunas
cuestiones que la propia complejidad de las escuelas rurales te imponen.

A su vez, las profesoras del ISFD sefialan la insuficiencia de material bibliografico o documentos
de desarrollo curricular que brinden aportes especificos para pensar en la ensefianza de las
matematicas en el aula plurigrado. Como mencionamos anteriormente, Terigi (2008) sefiala que al no
contar con formacion especifica, los docentes de aula plurigrado dan respuesta a la particularidad
que el contexto les presenta, apelando al saber pedagogico didactico del que disponen y elaborando
nuevas respuestas. La experiencia de los docentes que trabajan en estos contextos resulta una puerta
de entrada al conocimiento didactico que se origina en ese proceso de produccion. Creemos que
nuestros datos permiten analizar el punto de vista de los actores institucionales con respecto de como
se produce al interior del 1SFD la valoracion de la experiencia como principal fuente de formacion
especifica. Entendemos que frente a la escasez de produccion pedagogico-didactica especifica,
sumada a la falta de formacion propia, la experiencia en el terreno de los maestros cobra una fuerte
relevancia y se constituye en referencia obligada para quienes se formulan preguntas acerca del
trabajo en estos contextos. Las siguientes palabras de nuestras entrevistadas dan cuenta de estas
ideas:

Son textos” que hablan de lo general, pero los vamos pensando en funcion del contexto, de atender
las particularidades [...] Lo especifico lo vamos pensando nosotros, pero no encontré¢ ningiin texto
que hable sobre como armar una planificacion para el pluriaiio, como dar clase en pluriafio; la
didactica... por lo menos yo desconozco si hay algin material asi. Entonces, lo que hago es agarrar
los materiales que hablan de las generalidades y las voy pensando en funcion de los distintos
contextos.

Este afio vamos a empezar a trabajar de vuelta y surgi6 este tema: ;de donde sacamos material? [...] Nadie tiene conocimientos
mas que sus propias experiencias.

A mi me pasa, en lo personal, que no me siento preparada para formar a las chicas en escuela rural, ;qué hago como profe de
practica?



Lo que me ayud6 mucho para trabajar en superior y con las alumnas fue encontrarme con las maestras que trabajan en las
escuelas del campo [...] ellas me abrieron la informacion no tanto desde lo académico, el conocimiento duro, sino del conocimiento
del territorio, de la practica concreta de todos los dias.

La profesora de practica relata que desde el instituto se convoca a docentes de escuelas rurales a
compartir con las alumnas de 4° afio las particularidades del trabajo en el aula plurigrado en la que
realizaran sus practicas. Entendemos que esta iniciativa intenta dar respuesta a la necesidad de
instalar un contenido que las profesoras manifiestan no haber estudiado en su propia formacion y
sobre el que no han tenido experiencias laborales, y que les permitan acercarse a ese contexto. Al
relatar como selecciona a la docente que se invitara, comenta lo siguiente: “Ella es la otra docente
que la inspectora me sugirio [...] Me dijo: modelos ideales para que tus maestras se nutran”.

Mas adelante describe el trabajo que realizan y los propositos que persiguen al generar este
espacio de intercambio con las alumnas en el instituto.

[...] Invitdbamos a docentes rurales a que vengan al instituto a contar su experiencia, que nos cuenten como se trabaja, qué hacen,
y, bueno, terminaba contando un poco como armaba las clases [...] contar la experiencia de lo que es ser una maestra rural [...]
creo que las formadoras de como planificar en un pluriafio fueron las mismas maestras que estan dando clases. Y ellas se han
formado por voluntad propia, por lo que han ido [...] Me toca en el campo bueno, empiezo a consultar con otra que tiene mas
experiencia; ha sido todo como “muy casero” digamos, porque en si yo pregunté ahora [...] porque ya tuve la entrevista con la
inspectora de primaria, tuve una entrevista informal con una docente rural; yo le pedi, bueno, que tbamos a ir a esa escuela, y le pedi
que ella venga algiin dia en alguna hora de practica [...] Yo fui también desde mi desconocimiento, le dije a usted la necesitamos
como fuente de informacion [...] Si, en realidad siempre la persona que estd en el terreno trabajando va a tener mucho mas
conocimiento de la experiencia de lo que podemos tener los profesores que, bueno, que... uno estudia, investiga, pero no es lo
mismo, porque la realidad es distinta. Y para las chicas es super enriquecedor.

Estos intercambios que propicia el instituto habilitan la circulacion de saberes que los docentes a
cargo de aula plurigrado producen al enfrentar la ensefianza en esos contextos (Terigi, 2008). A su
vez, hace visible la necesidad de disponer de bibliografia que brinde herramientas conceptuales para
enriquecer el analisis que emprenden, asi como también de propuestas didacticas que se refieran
especificamente a la ensefianza y al aprendizaje en el aula plurigrado.

Conclusiones

En este articulo hemos presentado algunos datos acerca del punto de vista de los actores
involucrados en la formacion docente acerca de la presencia de la cuestion de la ruralidad en dicha
formacion.

En nuestro trabajo utilizamos en mas de una oportunidad la expresion “la problematica de la
ruralidad”. Sin duda, nos hacemos cargo de la contradiccion de esta expresion. Mencionamos que
casi la mitad de las escuelas del pais son rurales —aunque no haya correlacion entre la mitad de las
escuelas y la mitad de los alumnos por obvias razones de densidad de poblacion escolar— y como la
trayectoria normalista, unificadora y homogeneizante de nuestro sistema educativo, considera



escuelas “comunes” a las escuelas urbanas graduadas de seccion tnica, y como “no comunes” 0 “no
normales” a todas “las otras primarias”!? (Terigi, 2006). Esta distincion retine, junto con las escuelas
rurales, a las escuelas llamadas de educacion “especial”, a las escuelas de adultos, etc. En principio,
reconocer las diferencias no significa, desde nuestro punto de vista, una desvalorizacion de algunas
escuelas sobre otras, sino, por el contrario, reconocer las diferencias abona a la necesidad de
estudiar y sistematizar el conocimiento especifico necesario para condiciones diferentes de
escolaridad.

Las aulas plurigrado, como hemos desarrollado en estas paginas, han sido escasamente
consideradas por la formacidn docente, por los disefios curriculares y por la investigacion didactica.
Sin embargo, mas alld de la lenta pero creciente produccién dirigida a estudiar la ensefianza bajo
condiciones en las que un solo docente estad a cargo de alumnos de grados diferentes, queremos
reconocer las maneras en que los actores involucrados producen respuestas originales y creativas
para resolver los problemas con los que se enfrentan.

Hemos mencionado estudios anteriores que relevan y analizan formas personales y variadas de
organizacion de la ensefianza para estas aulas por parte de los maestros. También algunos ISFD han
encontrado maneras de hacer presente la ruralidad.

Encontramos profesores preocupados por ofrecer a los estudiantes de la carrera en docencia
primaria espacios para analizar una realidad en la que es sumamente probable que realicen sus
practicas de ensefianza o se desempefien como maestros antes o después de su titulacion. Sin dejar de
reconocer las respuestas de algunos ISFD a las demandas de la propia comunidad educativa,
sefialamos algunas cuestiones. Por un lado, la necesidad de extender esta preocupacion a todos los
espacios de formacion docente. Y en ese sentido, si bien las decisiones voluntaristas transforman en
muchas ocasiones las realidades institucionales, consideramos necesario, como parte de una politica
de estado, la inclusion de esta realidad en diferentes espacios, no solo en los disefios curriculares de
la formacion docente, sino también en los disefios curriculares
para la educacion primaria, en dispositivos de formacion continua y en materiales
para docentes, entre otros.

Por otra parte, hemos tenido contacto con algunas de las variadas formas que adopta la decision
de la inclusiéon de la ruralidad. En algunos casos, esta decision se focaliza en el analisis de los
factores contextuales antes mencionados. El asunto de la ensefianza de las matematicas en un grupo
plurigrado no parece quedar atrapado o resuelto por una comprension de los fendmenos sociales,
geograficos, politicos o histéricos sobre la ruralidad.

Hemos mencionado como esta carencia parece dar lugar a la circulacion de las experiencias de
los maestros, asi como a la importancia que representan los espacios de encuentro y difusion de
alternativas como medio de formacion. También en este sentido, sin dejar de reconocer el valor
formativo de la comunicacion de relatos que den cuenta de las decisiones creativas de docentes
frente a la escasez de propuestas didacticas especificas, sefialamos una vez mas el area de vacancia
en relacion con la sistematizacion y la produccion didactica especifica para las aulas plurigrado. Por
supuesto no estamos oponiendo experiencia docente con produccion didactica en manos de



especialistas o investigadores. Creemos que es necesario y posible sistematizar el conocimiento
didactico que se produce en las aulas de manera conjunta, de manera que se construyan variadas
alternativas de propuestas didacticas que permitan a los docentes de las aulas plurigrado —y a todos
los formadores de docentes— tomar decisiones sobre la ensefianza al apoyarse en experiencias
analizadas rigurosamente y puestas en circulacion para su reutilizacion.

Analizamos la escasa presencia de contenidos que se refieran especificamente a la ensefianza en
el aula plurigrado de las escuelas rurales en los planes de estudio de la formacidén docente inicial.
Aclaramos que no nos estamos refiriendo sélo a promulgar la necesidad de su inclusion en términos
formales, sino también a la necesidad de construir y sistematizar el saber pedagogico especifico
acerca de este modelo organizacional, y que dicha construccion penetre como contenido de la
formacion docente.

En ese sentido, nuestro estudio, junto con muchos otros, pretende ser un aporte mas para
visibilizar las necesidades y fomentar la produccion de materiales pedagogicos especificos, tales
como secuencias didacticas, propuestas curriculares o de desarrollo curricular, destinadas al trabajo
en plurigrado que permitan ser insumos para abordar esta problematica en todos los institutos de
formacion docente inicial de nuestro pais.

Una ultima reflexion en este sentido. Suele pensarse en 1o no “normal” como una disfuncidon que
precisa un remedio. En otras producciones dirigidas a la ensefianza de las matematicas en aulas
rurales plurigrado sefialabamos que las condiciones de trabajo en un aula plurigrado pueden ser
pensadas como una ampliacidén de las oportunidades de los alumnos para favorecer interacciones
potentes en relacion con el conocimiento matematico, y ademas mostramos datos que nos permitian
realizar dicha aseveracion y documentar, por ejemplo, avances del conocimiento matematico de los
nifios por la exigencia de interlocucion con pares muy diversos frente a problemas matematicos
relacionados entre si. Del mismo modo, pensamos hoy que abordar en la formacién docente “comin”
el analisis, el disefio o la implementacion de propuestas didacticas para condiciones bien
diversificadas —donde esta diversificacion es mas explicita y extrema como sucede en las aulas
plurigrado— implicaré para el docente en formacion una ampliacion de sus horizontes pedagdgicos
en general y didacticos en particular, dado que aprenderd a contemplar y prever el trabajo con una
diversidad reconocida que sera fértil para enfrentar realidades variadas y complejas.

I'Los nifios que no aprueban su grado o que abandonan la escuela por un tiempo se integran a un grupo de menor edad. La categoria de
sobreedad que se utiliza para estos nifios destaca la centralidad del criterio etario del modelo de organizacion institucional.

2 Flavia Terigi, en su tesis de maestria, introduce el concepto “invencion del hacer” para hacer visible este proceso de produccion de
conocimiento profesional.

3 Flavia Terigi distingue entre modelo pedagogico y modelo organizacional. Plantea que frente a distintos modelos organizacionales
(seccion unica, plurigrado, clase de apoyo) se cuenta con un tinico modelo pedagodgico: el del aula estandar (escuela urbana graduada
de seccion tnica). Los docentes que se desempenan frente a distintos modelos organizacionales extienden los saberes docentes
ligados al tnico modelo pedagogico del que disponen.

4 A partir del reconocimiento de la escasez de investigaciones y materiales didacticos acerca del modelo de organizacion plurigrado,



estamos realizando una serie de estudios alojados en la Universidad Nacional de La Plata, Argentina. Puede consultarse Castedo et
al. (2013); Broitman et al. (en prensa); Broitman, Escobar y Sancha (en prensa); Escobar (en prensa), y Cadermatori y Broitman (en
este mismo libro)

Sla expresion “los palos” usada por la entrevistada se refiere a las criticas y a la culpabilizacion.

“EDIes I sigla con la que profesores de ISFD se refieren a “espacios de definicién institucional”, que son los trayectos formativos
optativos que cada instituto puede elegir para formar a los futuros maestros.

7 El analisis de las interacciones entre pares y las ayudas que brindan alumnos y docentes ha sido abordado en otros estudios (Castedo et
al., 2013; Block et al., 2015; Broitman et al., en prensa).

8 No queremos dejar de sefialar que resulta llamativo que las profesoras del ISFD hablen de la escuela urbana como “escuela
convencional”, cuando el distrito cuenta so6lo con dos escuelas urbanas y nueve rurales. Lo entendemos como una muestra de la
preponderancia o hegemonia de las escuelas urbanas en el discurso pedagogico.

9 Tomamos prestada la expresion con que Flavia Terigi titula un articulo publicado en 2006.



Referencias

Arteaga Martinez, Paola (2009). Los saberes docentes de profesores en escuelas con grupos
multigrado. Tesis de maestria. Ciudad de México: Departamento de Investigaciones
Educativas.

Block, David, Margarita Ramirez y Laura Reséndiz (2015). Las ayudas personalizadas como
recurso de ensefianza de las matematicas en un aula multigrado: un estudio de caso. Revista
Mexicana de Investigacion Educativa 20 (66): 711-735.

Broitman, Claudia, Monica Escobar, Inés Sancha y José Urretabizcaya (en prensa). Interacciones
entre alumnos de diversos niveles de conocimientos matematicos. Un estudio en un aula
plurigrado de escuela primaria. Revista Yupana.

Broitman, Claudia, Monica Escobar e Inés Sancha (en prensa). La gestion de la clase de
matemdtica en las aulas plurigrado de escuela primaria. Publicacion del Ill Seminario
Nacional de la Red Estrado Argentina 2015. Formacion y trabajo docente: aportes a la
democratizacion educativa.

Brousseau, Guy (1986). Fondements et méthodes de la didactique des mathématiques.
Recherches en Didactique des Mathématiques 2 (7): 33-116.

Castedo, Mirta (2011-2014). El trabajo docente en el aula multigrado de las escuelas rurales
primarias. Proyecto de investigacion dirigido por la doctora Mirta Castedo. Argentina:
Instituto de Investigaciones en Humanidades y Ciencias Sociales. Facultad de Humanidades
y Ciencias de la Educacion. Universidad Nacional de La Plata.

(2015-2016). Interacciones en el aula multigrado. Aportes para la organizacion
curricular, las prdcticas de ensenianza y la formacion docente en escuelas rurales
primarias. Proyecto de investigacion dirigido por la doctora Mirta Castedo. Argentina:
Instituto de Investigaciones en Humanidades y Ciencias Sociales. Facultad de Humanidades
y Ciencias de la Educacion. Universidad Nacional de La Plata.

Castedo, Mirta, Gabriela Hoz, Cinthia Kuperman, Irene Laxalt, Agustina Peldez, Regina
Usandizaga y Yamila Wallace (2013). El trabajo docente en el aula multigrado de las
escuelas rurales primarias. En Prdcticas pedagdgicas y politicas educativas.
Investigaciones en el territorio bonaerense. Buenos Aires: UNIPE, Editorial Universitaria.

Escobar, Monica (en prensa). La formacion docente inicial y el trabajo docente en el aula
plurigrado. Publicacion del 11l Seminario Nacional de la Red Estrado Argentina 2015.
Formacion y trabajo docente: aportes a la democratizacion educativa.

Ezpeleta, Justa (1997). Algunos desafios para la gestion de las escuelas multigrado. Revista
Iberoamericana de Educacion, nim. 15.

Juarez Bolafios, Diego (2012). Educacion rural en escuelas primarias de Cuba. Sinéctica, nim.
38.

Ley de Educacion Nacional No 26.206. Republica Argentina.

Ministerio de Educacidn, Ciencia y Tecnologia de la Nacion (2009). Recomendaciones para la



elaboracion de disefnios curriculares. Educacion rural. Disponible en http:// www.me.gov.ar/
infd.

Terigi, Flavia (2008). Organizacion de la enserianza en los plurigrados de escuelas rurales.
Tesis de maestria. Buenos Aires, Flacso.

(2006). Las ‘otras’ primarias y el problema de la ensefianza. En Diez miradas sobre

la escuela primaria. Buenos Aires: Fundacion OSDE, Siglo XXI.

Vergnaud, G. (1990). La théorie des champs conceptuels.Recherches en Didactique des
Mathématiques 10 (2 y 3): 133-170.



I1.2. Teorias implicitas y usos didacticos de las TIC en las escuelas primarias
multigrado. El caso del Programa Enciclomedia

MARIA ALEXIA SANCHEZ PAYAN
HECTOR MANUEL JACOBO GARCIA

Introduccion

En este capitulo se presentan los resultados de una investigacion realizada para conocer las teorias
implicitas de los profesores de escuelas primarias multigrado y los diversos usos que, en su
momento, dieron al Programa Enciclomedia (PE).

El perfil metodologico fue de caracter cualitativo y plurimetodologico. Fueron entrevistados 17
sujetos, todos ellos profesores de escuelas multigrado o que habian tenido experiencia docente en
ella; también se realizaron grabaciones en video y se presentd un estudio de casos multiple (el caso
1, “La profesora Jasalhé”, y el caso 2, “La profesora Samao™).

Los resultados han generado la suficiente evidencia empirica para afirmar que la incorporacion
de la tecnologia educativa en las escuelas no garantiza por si misma los aprendizajes significativos
en los alumnos ni mejora las practicas de ensefianza, sino que los usos estratégicos de la misma
implementados por el docente son determinantes para lograr cambios sustanciales y contribuir a
elevar la calidad educativa. Ha quedado claro que dichos usos estan fundamentados en su sistema de
creencias y que es €ste precisamente el que guia la accidn pedagdgica del educador en el momento en
que la ejecuta y modifica de forma reflexiva.

El problema de investigacion: su construccion empirica

Incorporar las tecnologias de la informacién y la comunicacion (TIC) a las escuelas ha representado
una inversion sin precedente del gobierno mexicano y, al mismo tiempo, una oportunidad de inclusion
de quienes tienen la desventaja de vivir en zonas apartadas con una conectividad restringida a las
posibilidades que ofrecen los medios de comunicacién tradicional.



A partir del afio 2001 se empezo a planear la implementacion de uno de los programas educativos
de mayor alcance en las escuelas primarias publicas: el Programa Enciclomedia (PE). Fue parte de
una politica con interés en poner a México a la vanguardia tecnologica para reducir la brecha digital
y mejorar la calidad educativa.

Por primera vez en la historia se 1nici6 el equipamiento tecnologico de las aulas de quinto y sexto
grados de educacidn primaria en todo el pais, y se llevo la tecnologia a lugares donde no se conocia,
alejados de las ciudades, en comunidades rurales con bajo o alto grado de marginacion,
caracterizadas por el predominio de escuelas primarias multigrado.

La instalacion de una computadora en cada salon de clases con pizarrdn electronico, proyector,
impresora y demas equipo, anuncié la llegada de Enciclomedia a las aulas, acompafiada de una
andanada de expectativas tecnofilicas en favor de los ambientes virtuales de aprendizaje para
mejorar los logros cognoscitivos de los estudiantes; sin embargo, parece que esa generosa
expectativa contrastd, por una parte, con su bajo impacto en la intervencion pedagdgica en las
escuelas y, por otra, con la lentitud del ritmo de la capacitacion de los docentes que en muchos casos
esperd para después.

Con esto, Enciclomedia, no obstante ser reconocida como un recurso pedagogico de gran utilidad,
sobre todo para las escuelas multigrado, habia arribado a un contexto de cultura escolar sin
preparacion para recibirla.

Debe advertirse, de cualquier modo, que el hecho de que ese dispositivo tecnoldgico cuente con
los componentes suficientes para responder a las necesidades educativas de los nifios/as escolares es
algo muy diferente a creer que, por eso mismo, resultaria mecanicamente productivo para los
profesores, quienes disponen de un estilo de ensefianza inico que utilizan y ajustan en sus contextos
de intervencion educativa con tal de que su trabajo pedagogico sea efectivo.

Vale destacar que apenas habian pasado cinco afios de la operacion en las aulas del pPE, cuando
fue suspendido su seguimiento técnico y se dejo de dar mantenimiento a los equipos instalados en los
centros escolares; estos signos eran premoniciones de las mudanzas que poco tiempo después
experimentaria el PE.

En 2009, efectivamente, el PE habia cambiado por el de Habilidades Digitales para Todos (HDT),
para finalmente, en 2013, desaparecer como programa institucional y dar lugar a un nuevo proyecto;
MiCompu.Mx, que después evolucionaria a lo que actualmente se conoce con el nombre de Programa
de Inclusion y Alfabetizacion Digital (P1AD), aprende mx, tal como se lee en el cuadro 1, sobre los
resultados de la fiscalizacion de la cuenta publica 2012.

Conviene destacar que ante los primeros signos de retiro del Programa Enciclomedia, y dada su
relevancia en las escuelas primaria multigrado en México, la coautora del presente estudio, siendo
educadora en un centro escolar con esas caracteristicas, y al estar inscrita en una comunidad rural,
empezd a preguntarse acerca de los alcances y las limitaciones del PE, asi como a reflexionar
criticamente sobre los usos del mismo en contextos educativos adversos. Tenia como punto de
partida el supuesto de que el Programa Enciclomedia en si mismo era un recurso pedagogico
potencialmente productivo y que, antes de suspenderlo, tendria que haberse sometido a una ineludible



evaluacion no solo desde el punto de vista financiero/administrativo, sino también, y sobre todo,
desde la construccion mental que los profesores/as hacen del mismo y los usos que le han dado.

Cuapro 1. Transicion del Programa Enciclomedia al Programa Habilidades Digitales para Todos

Ano Acciones realizadas

2001 | El gobierno federal inicio6 el disefio del Programa Enciclomedia como una herramieta pedagogica para utilizarse en la practica cotidiana de los profesores de 5° y
6° grados de las escuelas primarias publicas.

El Programa Enciclomedia inicié de manera formal en agosto de 2003, con la encomienda de incorporar el uso de las tecnologias de la informacion y la
Comunicacion (TiC) al proceso de ensefianza-aprendizaje.

2003 | La sep adquirio e instald equipos en 21 407 aulas de 5° y 6° grados de educacion primaria, de las 220 705 existentes en ese afio, y sustituy¢ la television por
pizarrones interactivos en las aulas que ya pertenecian al proyecto de Red Escolar.

2004 | La sep equip6 con Enciclomedia 145 377 aulas de 5° y 6° grados (65.2%) de los 223 076 salones de clase que constituyeron su universo de atencion.

2006 | Se cancel6 el Programa Enciclomedia para secundaria por la falta de recursos y debido a que el modelo pedagdgico propuesto no era el adecuado para ese nivel
educativo.

2007 [ De 2007 a 2010 se implementaron acciones para transitar del Programa Enciclomedia al programa Habilidades Digitales para Todos (HDT).

2007- | De 2008 a 2009 el programa inicié como prueba piloto.
2011

El proyecto HDT se propuso impulsar la distribucion de equipos de computo para ser usados por profesores y alumnos, con fines pedagogicos, para favorecer
el aprendizaje constructivista y el desarrollo de habilidades digitales. Dicho programa tuvo como objetivo crear una red que posibilitara la conectividad en
banda ancha con acceso inaldmbrico a internet en escuelas primarias y secundarias.

En 2009 inicio la operacion del programa Habilidades Digitales para Todos.

El equipamiento de HDT consistié en modernizar, optimizar y ampliar el uso de los equipos con los que contaban las escuelas, principalmente las aulas
Enciclomedia, ademas de proporcionar software educativo, conectividad y adecuaciones eléctricas necesarias para su correcta ap licacion.

En 2011 las empresas transfirieron a la sep la titularidad de los equipos y ésta a los estados mediante un convenio; mientras que el Consejo Nacional de
Autoridades Educativas acord6 destinar un fondo de recursos federales para dar mantenimiento a los equipos.

Cuabro 1. Transicion del Programa Enciclomedia al Programa Habilidades Digitales para Todos (Continuacion)

Aino Acciones realizadas

2012 | Al programa Habilidades Digitales para Todos se le presupuestaron 1 800 mdp.

La sHcp retuvo los recursos del programa HDT, a pesar de las peticiones del entonces secretario de Educacion Publica y del Consejo Nacional de Autoridades
Educativas (Conaedu), para que los recursos fueran liberados.

2013 [ En el pEF 2013 desaparece Habilidades Digitales para Todos y se incluye el programa Laptops para Nifios que cursan 5°y 6° grados de primaria, proyecto que
consiste en dotar de una computadora portatil a cada nifio que curse quinto y sexto grados de primaria en todo el pais.

Fuente: Camara de Diputados LX Legislatura, Comisiéon de Educacion Publica y Servicios Educativos, Primer Informe de Resultados y Recomendaciones de la
Subcomision para Investigar y dar Seguimiento a todo lo Relativo al Programa Enciclomedia, 2007.

(Que piensan los profesores/as de las escuelas primarias multigrado acerca del Programa
Enciclomedia? ;Cuales son los contenidos de su sistema de creencias al respecto? ;Coémo utilizan el
PE los educadores de las escuelas multigrado? ;Qué usos didacticos hacen del mismo o cémo lo
inscriben en el trabajo pedagogico cotidiano? Responder a estas preguntas fue lo que motivo la
blusqueda sistematica en esta investigacion y lo que permitid explorar las conceptualizaciones
construidas por los docentes con respecto a Enciclomedia como herramienta de trabajo pedagogico y
la funcion que le atribuyen e identificar los usos pedagogicos que los profesores/as de educacion
primaria multigrado dan a PE.

La construccion teorica del problema



La investigacion descrita lineas abajo teoricamente estd identificada con la psicologia cognitiva
(Riviere, 1987), dado que el cardcter incluyente de ciertas unidades lexicales enunciadas, tales como
entidades mentales, organizaciones internas y autonomia funcional, juegan el papel de
macroconceptos en la definicion del objeto de estudio del paradigma en cuestidén, lo mismo que la
reivindicacion del compromiso mental activo del sujeto para construir los modelos que no solo hacen
inteligible su realidad, sino que también guian sus acciones en el momento en que la intervienen y la
modifican. Incorporando los conceptos claves anteriores, reconoce como su objeto de estudio a un
conjunto de entidades mentales en tanto formas de organizacidn interna (estructuras, esquemas,
constructos, representaciones, teorias, etc.) que cuentan con autonomia funcional y sirven para
explicar y dirigir el comportamiento de los sujetos. Conviene advertir que los contenidos de tales
organizaciones internas estdn determinados tanto por factores externos -contextuales- como por
factores internos (la capacidad de computo o el procesamiento de la informacion como
preprogramacion genética del syjeto). Como lo afirmara A. Riviere:

Es evidente que si la conducta de los organismos estuviera absolutamente determinada por las variaciones de los estimulos del
medio, en su calidad de energias fisicas (y no de estimulos percibidos o significativos), no habria ninguna justificacién para postular la
intervencion de entidades mentales con alglin grado de autonomia funcional (1987: 26).

Por supuesto que el sujeto no se organiza mentalmente en el vacio ni sus estructuras mentales se
generan espontdneamente en la nada, sino que se forma a si mismo en plena actividad e interaccion en
un lugar y tiempo determinados (Morin, 2002). La construccion de las estructuras de la mente humana
es asi: situados en un contexto e inscritos en un proceso no lineal, poco a poco los sujetos forman y
transforman su organizacién mental durante un inconsciente proceso ejecutivo de disefio y concrecion
humanizada de si mismo (Jacobo, 2003).

Estad claro que al procesar la realidad y organizarla en modelos de representacion habran de
presentarse sesgos y variaciones que no deben sorprender, porque lejos de ser una anomalia —por
decirlo como Kuhn (1971)— para el paradigma so6lo es un signo que lo confirma y lo legitima, puesto
que hace evidente la actividad que experimenta, el conocimiento que construye, la organizacion
mental que genera, y el proceso de elaboracion propia como sujeto de conocimiento y de
aprendizaje.

Decir lo anterior es significativo para reconocer la psicologia cognitiva como el mundo posible
de significacion desde el cual construir las teorias implicitas (TI) como objeto de investigacion
cientifica.

En ese sentido, teniendo como contexto teodrico los objetos de la psicologia cognitiva, las Ti,
como tales, pueden ser definidas como entidades mentales en tanto formas de organizacion interna
que pueden explicar regularidades de la conducta, y que s6lo son visibles o comprensibles si los
contenidos de la organizacion mental a la que se refieren derivan de procesos de abajo-arriba y
hacen referencia al comportamiento de los sujetos de la vida cotidiana. En este caso han de referirse
a los sujetos, a sus procesos de trabajo y demas actores asociados con la educacidn escolar a cargo
de los profesores.



Visto asi, las TI se construyen con el predominio de procesos de abstraccion empirica gracias a la
actividad que le es inherente al sujeto. Funcionan como respuestas a las demandas de comprension e
intervencion de la realidad que se experimenta.

Las TI tienen un cardcter intuitivo porque son elaboradas por el suyjeto a través de los 6rganos de
los sentidos y son inductivas porque su produccion se realiza en una conexion directa con los objetos
del entorno en el cual vive la persona que las genera (Rodrigo, Rodriguez y Marrero, 1993).

Por lo regular se expresan a través de la accion; el caracter tacito o implicito de las mismas
constrifie su comunicacion; por eso, preguntar a un sujeto acerca de sus teorias implicitas puede ser
estéril, porque es posible que no dé cuenta de ellas. Frecuentemente las desconoce. No tiene
conciencia de ellas. Es por eso que los métodos de investigacion para acceder al conocimiento de las
tic tienen que diversificarse, aplicando no s6lo uno de ellos, como la entrevista o el disefio de
aplicacion de escalas, por ejemplo, sino fortalecer el disefio metodoldgico, enriqueciéndolo con la
observacion participante y no participante, registros en video, estudios de casos, entre otros.

Lo dicho aqui representa la declaracion de los conceptos basicos y los compromisos tedricos con
los que se ha identificado no so6lo la base psicoldgica cognitiva en la que descansa el modelo de
instruccion de la Enciclomedia como se expone, sino también la base conceptual que ha hecho
posible la construccion del problema de investigacion que tiene por objeto explorar y conocer en lo
posible las teorias implicitas de los profesores y los usos didacticos del Programa Enciclomedia en
la escuela primaria multigrado.

En la revision de la bibliografia se encontr6 que existe una cantidad importante de
investigaciones que han construido como objeto de estudio a las Tic. Dada la orientacidén cognitiva
del presente estudio, conviene destacar algunas de ellas como marco de referencia a las teorias
implicitas en cuanto psicologia popular o variacioén de la psicologia cognitiva que recupera aquella
nocion de sujeto, en la que se reivindica su capacidad para procesar por cuenta propia la
informacion que le ofrece el contexto con el que se relaciona cotidianamente y en el cual experimenta
el transito de individuo a persona.

En este tipo de investigaciones el profesor es concebido como alguien que constantemente esta
construyendo modelos representacionales de la realidad escolar y sus sujetos. Es alguien capaz de
internalizar activamente la cultura, con la que hace inteligible su practica profesional, se la explica y
le atribuye sentido. El estudio de las teorias implicitas es importante porque permite conocer el
sentido que los ejecutantes imprimen a la accion propia e incluso pueden predecirla.

Inscrito en esta perspectiva teorica, Gomez (2008) indaga las teorias implicitas de los profesores
acerca de la ensefianza en sus practicas pedagogicas en el aula. El estudio fue cualitativo y se llevo a
cabo en una universidad privada de la ciudad de Guadalajara, México. Los resultados muestran que
los profesores tienen teorias implicitas con mayor tendencia al constructivismo o a la transmision de
informacion. Se encontré que 81.25% de los profesores de la muestra utilizaba en el aula un método
pedagogico congruente con las teorias que sustentaban, y 18.75% restante mostraba incongruencia
entre lo que hacia y la manera en que concebia los procesos de ensefianza. Una de las implicaciones
de la relacion descubierta es que si se desea producir un cambio en la practica educativa de los



docentes es necesario ayudarlos a modificar las teorias implicitas que tienen acerca de la ensefianza
y no limitar la capacitacion a cuestiones instrumentales.

Otras investigaciones con diferentes objetivos se han planteado explicar y resolver problemas
asociados al PE. Algunas son de a) caracter institucional y lo que buscan es generar conocimiento
para fundamentar las politicas de acceso, operacion y desarrollo de ese software educativo al
espacio escolar; otras, b) comprometidas con la formacion continua de los maestros, se interesan en
conocer los usos dados a Enciclomedia en el aula escolar para determinar las necesidades de
capacitacion de los educadores y, consecuentemente, intervenir con acierto en su desarrollo
profesional y asegurar con ello la incorporacion exitosa del PE al centro educativo, pues se considera
que la intervencién pedagogica con calidad depende en gran medida de la capacitacion que hayan
recibido los educadores que disponen de este recurso en sus centros de trabajo y ¢) un tercer grupo
de investigaciones interesadas en conocer las contribuciones que Enciclomedia ha hecho en escuelas
multigrado.

Entre las investigaciones del primer grupo se sitia la de Garcia (2008), quien present6 un estudio
de caso para ilustrar los procesos de operacion y resultados del Programa Enciclomedia de los
profesores de Tabasco con base en el modelo de comunicaciones para la implementacion de una
politica publica de Goggin et al. (1990). El acopio de la informacién de campo para la construccion
de los casos se hizo en cuatro escuelas primarias de tres municipios diferentes. La investigacion tuvo
un perfil metodoldgico cualitativo-comparativo. Entre los hallazgos de la investigacion destaca la
identificacion de los elementos de comunicacidn, organizacion y ecologicos que mas influyeron en el
proceso y los resultados.

Asimismo, en el informe final, presentado por la Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales,
(Flacso) 2008, se afirmo que Enciclomedia cuenta con potencialidades para generar nuevas practicas
pedagogicas e incentivar el desarrollo de competencias para la vida en nifios que cursan quinto y
sexto grado de primaria en el pais; ademas, aclara que

[esa] tecnologia en el aula no traera resultados inmediatos, sino que estimulard a mediano y largo plazo la formacion de nuevas
habilidades, capacidades y destrezas, acordes con los requerimientos de una sociedad del conocimiento que asigna especial valor a
las competencias relacionada con el uso de la informacién y el conocimiento.

Conocer los usos que los profesores dan a Enciclomedia y sus necesidades de desarrollo
profesional para utilizarla productivamente en la intervencion pedagodgica son rasgos distintivos del
perfil de las investigaciones clasificables en el segundo grupo.

Garcia (2007), por ejemplo, inscrito en este grupo, realizdo una encuesta a 40 profesores para
conocer la contribucion de la Enciclomedia en la calidad educativa. Encontr6 que hay una
capacitacion ineficiente de los profesores y que la mayoria no tiene conocimientos bésicos de
computacion; ademas, sostiene que es posible que los profesores identifiquen y exploren el sitio del
alumno, y también, por su puesto, el sitio del maestro, pero a falta de capacitacidon para su manejo, no
pueden explorar ni explotar al maximo los recursos que el PE les ofrece.

Coincidente con la investigacion anterior, Zamora y Rodriguez (2006) construyen como objeto de



estudio a la Enciclomedia en tanto propuesta para la gestion y la formacidn continua de los maestros,
y ponen el acento en lo pedagogico a través de trayectos formativos como parte de los elementos
académicos y metodologicos que conducen a los asesores, al equipo ampliado (supervision) y al
docente a cambiar de manera gradual y sistematica sus practicas pedagogicas en el aula.

Lozano (2007), después de aplicar un cuestionario en linea a 82 profesores de quinto y sexto
grado de educacion primaria, y a 45 mas de manera presencial, también destaca esa misma necesidad
—fortalecer la formacion y el desarrollo docente-. Es una necesidad, por supuesto, asociada al uso
de las tecnologias y, particularmente, al el PE y su impacto en la profesionalizacion de los maestros.
Afirma, ademas, que la capacitacion ha sido ineficiente y que debe mejorarse para que los profesores
sean mas efectivos en el uso de la computadora y en el desarrollo de materiales didacticos que
apoyen el disefio y la implementacion de estrategias de ensefianza. Es por eso que los profesores de
educacion primaria requieren participar en procesos de desarrollo profesional que aseguren el
ejercicio cotidiano de buenas y efectivas practicas pedagogicas mediadas por la tecnologia. El autor
menciona tres tipos de competencias que los profesores deben desarrollar para el uso de
Enciclomedia: la alfabetizacion tecnologica, 1a habilidad para incorporar las tecnologias, y el uso de
materiales y creatividad para el disefio de clases.

Ramirez (2009) realiz6 una investigacion en la que observo el trabajo docente e hizo acopio de la
informacion empirica sobre las practicas de ensefianza mediadas con Enciclomedia en escuelas de
educacion basica durante seis meses. El propodsito que persiguid fue documentar y analizar su uso
educativo-pedagogico en dos escuelas primarias urbanas, el cual —concluyé— no esta determinado
por los contextos econdémicos o por la realidad social de las escuelas, sino por los procesos de
implementacion del programa que realiza la Secretaria de Educacion Publica (SEp); es decir, no es el
entorno de las escuelas el que limita sino sus propias autoridades escolares y los profesores.
Efectivamente, quienes determinan los usos y procesos particulares de operacion de la Enciclomedia
en cada escuela es el grupo de trabajo de cada centro de trabajo y la implementacidn costosa de una
politica de capacitacion e ineficaz por parte de la SEP. Los procesos de capacitacion oficial tienen
poco que ver en el uso del Programa Enciclomedia.

Sagastegui (2005) hizo una investigacion en escuelas primarias del estado de Jalisco en la que,
partiendo de un marco tedrico con orientacién cognitiva, considera a Enciclomedia como una
herramienta cultural en cuanto que sus usos estan relacionados, invariablemente, con ideas, valores,
tradiciones, y con otras actividades que profesores y alumnos realizan dentro y fuera de la escuela.
Sostiene ademas que la mediacién productiva y efectiva de las tecnologias empleadas en la
intervencion pedagdgica no depende tan so6lo de que se disponga de ellas y se usen, sino que esta
asociada en gran medida con lo que el profesor haga con ellas al decidir sus rutas de actividad,
definir las modalidades de la interaccion, seleccionar informacion, orientar la reflexion individual y
colectiva y construir la sintesis de la interpretacion compartida y la metacognicion conjunta; por ello
resulta crucial el ejercicio de la reflexividad docente sobre sus propios criterios, tanto en lo
concerniente al aprendizaje como sobre el papel que juega la diversidad de lenguajes, imagenes,
textos, simbolos y la comunicacion en la construccion de conocimientos.



El mismo autor concluye que existen tres modelos generales de apropiacion
de Enciclomedia: a) el magisterial, en el que el maestro es el principal usuario de Enciclomedia, y
se le atribuye un lugar central en el desarrollo didactico; en este caso, el profesor define las
modalidades, los ritmos y la logica para el abordaje de los contenidos y los usos del libro de texto;
b) en el expositivo, el maestro no abandona su protagonismo pedagogico; Enciclomedia es asimilada
en la ensefianza como soporte de representacion; se trata de uno de los usos mas recurrentes en el
salobn de clases, al ser utilizada como apoyo en las exposiciones tematicas del profesor; c)
finalmente, en el modelo referencial, Enciclomedia es utilizada para provocar una interaccion
didactica de mayor compromiso con el aprendizaje activo y facilitar la formulacioén de la pregunta
que demanda del sujeto escolar la elaboracion de respuestas fundantes de novedosas estructuras
intelectuales; este modelo, por lo tanto, hace de las preguntas un componente sustantivo de las
mediaciones pedagogicas.

También concluye que el uso dado a Enciclomedia dentro del salon de clases configura un modelo
educativo centrado mas en la ensefianza que en el aprendizaje; el docente se mantiene como figura
protagénica, con el control del dispositivo de informacion de un software educativo que
predominantemente es usado de manera lineal y deductiva.

Con propositos similares, Loredo, Garcia y Alvarado (2010) reportan los resultados de una
investigacion hecha durante el ciclo escolar 2007-2008 para realizar un diagnostico sobre el uso del
Programa Enciclomedia (PE) en escuelas primarias de la Ciudad de México, cuyo objetivo fue
recuperar y analizar buenas practicas de uso del PE e identificar necesidades de formacion docente
como herramienta pedagdgica. Se entrevistd a una muestra de 127 profesores de quinto y sexto grado
de primaria en escuelas publicas de la Ciudad de México y se videograbaron 13 clases consideradas
como buenas practicas, de las cuales se analizaron dos. Los resultados revelaron que la mayor parte
de los profesores utiliza Enciclomedia como un repositorio de contenidos o como recurso didactico
adicional a los tradicionales —como los libros o el pizarrobn—, y no como una herramienta
pedagogica mediadora de los procesos de construccidon de conocimiento (Riickriem, 2003, cit. por
Loredo, Garcia y Alvarado, 2010). Se concluye que el uso limitado de la Enciclomedia esta
relacionado con deficiencias en la capacitacidon recibida, lo que repercute en el bajo nivel de
apropiacion del uso de las tecnologias mostrado por la mayoria de los profesores.

El tercer grupo de investigaciones incluye solo algunas de las que han tomado como objeto de
estudio el acceso y el uso didactico de la Enciclomedia en las escuelas multigrado.

Identificado con la tradicidén cualitativa, Mesa (2011) utiliza la técnica de observacidn
participante en aulas de grupos multigrado y hace entrevista semiestructurada a los docentes acerca
de sus percepciones sobre la mediacién de Enciclomedia en las aulas multigrado de comunidades
marginadas.

Los resultados advierten un proceso de escolarizacion de Enciclomedia y su asimilacion en la
cultura escolar atin vigente. En ese contexto, se aprecian tensiones al usar Enciclomedia para mediar
aprendizajes: entre la escolarizacion, al transferir técnicas para la lectura de textos impresos a la
lectura de textos multimedia, y un cambio intuitivo con mediaciones inéditas de lectura multimedia.
Si Enciclomedia contribuye a abatir la brecha digital en el campo educativo marginado, la presencia



de los TIC, en contrapartida, subraya la brecha cognitiva asociada a ese fendmeno sociocultural, con
la complejidad que implica su uso para crear situaciones de aprendizaje multigrado.

Pefia, Lahera y Proenza (2013) en Cuba enuncian un conjunto de consideraciones tedrico-
practicas sobre como utilizar la tecnologia educativa en tanto recurso didactico en el proceso
pedagogico de la escuela multigrado con tal de favorecer los aprendizajes escolares. Conviene decir
que con las consideraciones teorico-practicas ofrecidas, los maestros tuvieron un efecto positivo en
el desempenio de los profesores, lo que se reflejo en los resultados del aprendizaje de los
aprendices. Con la incorporacion de la tecnologia educativa a la solucion de las tareas de
aprendizaje, los nifios de la escuela multigrado obtienen la informacidn con la que cultivan su cultura
y aprehenden gradualmente los saberes acumulados por la sociedad. La investigacion reporta que el
uso planificado de la tecnologia educativa aporta al proceso de ensefianza aprendizaje de la escuela
multigrado beneficios comprobados. Como consecuencia, los alumnos desarrollan las habilidades
necesarias para interactuar y solucionar, en equipos, las actividades que requieren una constante
socializacion de criterios, debates y reflexiones colectivas; por consiguiente, impulsan a los
educandos a adquirir confianza en sus capacidades para encontrar, por si mismos, la solucion a
tareas de aprendizaje con determinado grado de complejidad.

Cavazos (2010) identifica la situacidon que viven las aulas multigrado para lograr la calidad y la
equidad en la implementacion contextualizada de las nuevas TIC a través de la investigacion-accion,
asi como de metodos hipotético-deductivo e inductivo, técnicas como la observacion, la encuesta y la
entrevista. Se pudo observar que el 100% de las escuelas participantes cuenta con un equipo de
computo Enciclomedia, pero lamentablemente 80% no funciona debido a que no se da seguimiento a
los reportes para ser reparadas y se deja en el olvido su funcionalidad y su uso; aunque el supervisor,
docentes y alumnos conocen las ventajas de usar las nuevas herramientas de las TIC para competir en
un mundo globalizado y cambiante, se observa que se les resta importancia en el contexto rural. La
investigacion concluye que una adecuada gestion de los recursos para la implementacion de las
nuevas TIC, de acuerdo con las necesidades del contexto escolar, es condicidon basica para lograr
desarrollar alumnos competentes. Hacer esto acorta la brecha digital en la que estan inmersas estas
escuelas y atenua los efectos que trae consigo la desventaja didactica que tienen por la ubicacion
geografica de las escuelas multigrado. La equidad educativa en las zonas marginadas solo se
concretara si se llevan las TIC a las escuelas que suponen profesores adscritos con capacidad
probada para utilizarlas productivamente en la intervencion pedagdgica. Es un requisito necesario y
un derecho humano que los nifios de las escuelas multigrado no so6lo dispongan de esa tecnologia
para utilizarla como protesis intelectuales que potencien su ingenio y su creatividad, sino que sus
educadores cuenten con la competencia profesional para responder a esas demandas; asi lo requiere
el sistema educativo actual y la escuela primaria en particular en esta sociedad global caracterizada
por el cambio permanente.

Heredia (2010) en Republica Dominicana realiza investigaciones para la documentacion de
experiencias en la incorporacion de tecnologia en dos escenarios escolares: urbanos y rurales.
Concluye que los profesores que han sido docentes de carrera y con experiencia amplia requieren un



esfuerzo mayor para el dominio de la tecnologia, asi como para realizar planeacion de clase en forma
colegiada y adecuarlas a metodologias de aprendizaje activo. En estos casos la introduccion de la
computadora al saléon es mas lenta y moderada, pero representd desafios importantes que se han
resuelto de forma gradual.

Una esperanza de incorporacion productiva de las TIC a los contextos escolares multigrado en
comunidades con alto grado de marginacidon descansa en los profesores jovenes, como es el caso de
los instructores comunitarios de Conafe. Para ellos, el uso de la tecnologia resulta familiar y no
temen utilizarla con fines pedagdgicos de forma cotidiana en el salon de clase, ni tampoco temen
emplearla como herramienta para ellos mismos. No obstante, su poca experiencia y formacion
docente los limita para hacer un uso pedagogico mas arriesgado. A pesar de sus limitaciones
profesionales, todos ellos hacen esfuerzos para la incorporaciéon de tecnologia en el salon en
beneficio de los alumnos, ya que han observado en sus alumnos cambios importantes en el desarrollo
de habilidades tanto cognitivas como sociales, 1o que los anima a continuar usandola. Resulta
evidente que para que una experiencia de esta indole sea exitosa es necesario capacitar a los
docentes, apoyarlos para la realizacion de la planeacion escolar, y acercarles recursos didacticos en
forma de software educativo.

De la revision hecha y para los efectos de esta investigacion conviene resaltar los siguientes
aspectos.

a. Si bien es cierto que las teorias implicitas como paradigma de investigacion se han utilizado
en diferentes campos, también es cierto que se sabe poco acerca de ellas cuando se trata de
conocer qué piensan los profesores acerca de la mediacion pedagogica de las TIC en los
contextos educativos; asimismo, se conoce poco todavia sobre el papel que juegan en el
aprendizaje al ser utilizadas como protesis intelectuales.

b. b) Resulta muy evidente la necesidad de capacitar a los docentes para que las TIC sean
incorporadas de forma funcional y con usos productivos en la mediacion pedagogica.

c. Esta probado que cuando el educador no es capacitado para ello, los usos de las TIC son
asimilados a la cultura pedagogica tradicional que €l mismo tiene como referencia y que ha
internalizado muy activamente durante el proceso formativo en el que ocurre la hibridacién
de la cultura pedagogica tradicional internalizada en el largo trayecto de estudiante, con la
cultura formal apropiada en los procesos de formacion docente inicial y la cultura que tiene
por contexto en los procesos de desarrollo profesional, en la que se demanda el
habilitamiento del profesor en servicio para que logre la insercidon funcional y productiva de
las TIC en el proceso pedagogico.

d. El aula multigrado, por estar situada en comunidades rurales, marginadas, geograficamente
remotas, debe ser protegida contra todo desfase tecnologico a causa de la globalizacion y los
cambios que le son inherentes. Si se quiere actuar con equidad debe llevarse el equipamiento
tecnologico y la infraestructura fisica a esos lugares. Una forma de hacerlo es que las
escuelas insertadas en comunidades con alta marginacion y los profesores que ofrecen sus



servicios en ellas, reciban sistematicamente acompafiamiento técnico.

Hipotesis

El Programa Enciclomedia como herramienta para la ensefianza efectiva depende de los usos que se
le dé en la practica docente, los cuales son determinados por las teorias implicitas construidas por el
profesor.

Metodo

La investigacion, cuyos resultados se exponen a continuacion, tuvo un caracter cualitativo y
plurimetodologico. Es un estudio de casos multiple (Yin, 2003). En ese sentido, se optd por la
observacion no participante como técnica de investigaciéon y por la aplicacion de diversas
herramientas para el acopio de la informacién empirica, como videograbaciones de practicas
pedagogicas, registros de clase, entrevistas en profundidad, cuestionarios y estudio de casos
multiple.

Los sujetos

Participaron 17 profesores. Los criterios de inclusion fueron dos: a) que durante su practica
profesional hubiesen usado el PE durante mas de un afio, y &) que hayan prestado su servicio
educativo en escuelas multigrado.

Es importante advertir que los instrumentos arriba mencionados no fueron aplicados a todos los
profesores participantes. Se aplicaron segun las necesidades de informacion. Los cuestionarios, por
ejemplo, se utilizaron con la totalidad de los sujetos participantes, pero las entrevistas y las
videograbaciones solo se usaron con aquellos dos sujetos seleccionados para construir los casos
por: a) estar trabajando en una escuela primaria multigrado rural, ) disponer de un aula equipada
con Enciclomedia y usarla durante las clases y ¢) tener a su cargo un grupo de alumnos del tercer
ciclo de la educacion primaria.

El analisis de la informacion empirica se realizd con base en el siguiente sistema de categorias:



Institucional

Concepto Espontanea
Hibrida
Sistema de categorias Pedagogica
Funcion
Técnica

Fuente de informacion
Usos

Construccion del conocimiento

Figura 2. Sistema de categorias.

La definicién de cada una de las categorias enunciadas se expone en el apartado que corresponde
a la presentacion de resultados.

Resultados

A continuacion se describen los resultados en dos partes. En la primera, se presentan los obtenidos
de acuerdo con el sistema de categorias planteado en el desarrollo metodoldgico de esta
investigacion y se refiere a las conceptualizaciones que, como teorias implicitas, han construido los
educadores de escuelas multigrado.

En la segunda, se exponen dos casos en los que precisamente al hacer acopio de la informacion
de campo requerida, al mismo tiempo que contribuyera a la verificacion de las hipotesis, también



hiciera sinergia.

Primera parte. Conceptualizaciones, funcion y usos
del Programa Enciclomedia en la escuela multigrado

La conceptualizacion acerca de Enciclomedia

A continuacién se procede a exponer la conceptualizacion acerca del PE encontrada en el sistema de
creencias de los profesores participantes. Por ello, lineas abajo se enuncian no so6lo las
conceptualizaciones del PE en general en tanto teorias en movimiento que guian la accion profesional
del docente, sino que también se presentan aquellas teorias que hacen evidente el uso y la funcion que
los educadores de escuelas de multigrado le atribuyen a dicho programa educativo.

Conceptualizaciones de orden institucional

Esta es una categoria que, como ya se enuncié antes, clasifica a los profesores que definen a
Enciclomedia como un programa educativo implementado por la Secretaria de Educacion Publica, el
cual busca impulsar la produccion, la distribucion, el fomento y el uso eficaz de materiales
educativos, audiovisuales e informaticos, de acuerdo con los contenidos y los enfoques de educacion
primaria. En esta categoria han sido incluidos dos de los 17 sujetos que participaron en la muestra
por tener las conceptualizaciones siguientes: “Programa en todos los elementos tecnoldgicos para
impartir educacion al quinto o sexto grado de primaria con herramientas para todas las asignaturas
del curriculum e inglés” (D2) y “Una estrategia educativa basada en el uso de las TiCc, para
enriquecer el o los contenidos de los libros y los programas de estudio” (D3).

Los segmentos narrativos anteriores fueron clasificados en esta categoria por considerar a
Enciclomedia como un programa o una estrategia educativa que articula recursos para el aprendizaje
y que, a través de la tecnologia, vincula los libros de texto gratuitos con ligas a una gran variedad de
recursos para el
desarrollo de los programas de quinto y sexto grado de educacion primaria.

Conceptualizaciones espontaneas

En esta categoria se clasificé a la mayoria de los sujetos participantes en la muestra. Sus teorias
implicitas consideran el programa como herramienta que pone a la mano recursos educativos para
facilitar la labor del maestro haciendo uso de las nuevas tecnologias en el aula. Catorce de los
docentes participantes expresaron su concepto de Enciclomedia de forma espontanea utilizando



nociones similares a las siguientes: “Una herramienta o recurso que nos sirve para complementar
nuestra practica docentes o personal” (D1); “Un recurso indispensable para el maestro” (D3); “Una
herramienta tecnologica que nos ayuda a desarrollar mejor y hacer mas motivadoras las clases” (D4);
“Una herramienta de apoyo que sirve para el desarrollo de las actividades y la apropiacion de los
aprendizajes” (D5); “Una herramienta de trabajo en la ensefianza escolar” (D6); “Una herramienta
util para innovar las practicas de ensefianza” (D7); “Una

herramienta para acceder a los aprendizajes de forma mas rapida y precisa” (D8); “Una herramienta
de trabajo que le permite documentarse” (D9); “Un programa muy util que permite hacer mas 6ptimo
el trabajo en el aula” (D11); “Una herramienta educativa de apoyo en las actividades escolares”
(D12); “Una herramienta que nos ayuda en nuestra labor docente” (D14); “Una herramienta que
facilita y motiva la practica docente” (D15).

Dentro de esta categoria fueron ubicados también otros dos maestros de los 17 a quienes se
entrevistd y que registraron sus clases con el apoyo de una videograbadora. “Una herramienta muy
importante que permite ampliar las clases de forma interactiva” (E /M1); “Es como un recurso
tecnoldgico, al que nosotros como maestros de sexto o multigrado tenemos acceso, y creo que mas
que un recurso es como una ayuda para nosotros en cualquier tema que podamos desarrollar... es
como la tecnologia en el aula como desarrollarla, como aprovecharla” (E/M2).

En esas conceptualizaciones, por cierto, se observa que la mayoria de los docentes participantes
considerd a Enciclomedia como una herramienta o un recurso de apoyo que facilitaba su labor como
profesores.

Conceptualizaciones hibridas o complejas

Como se enuncid anteriormente, en esta categoria Enciclomedia es caracterizada como una
herramienta que relaciona los contenidos de los libros de texto gratuitos con el programa oficial y
con diversos recursos tecnologicos que promueven practicas docentes innovadoras para contribuir al
logro de aprendizajes significativos en los alumnos. Los sujetos clasificados fueron tres, los cuales
tienen las siguientes conceptualizaciones: “Es una herramienta tecnoldgica que nos ayuda a
desarrollar mejor y hacer mas motivadoras las clases” (D4); “Es una herramienta o programa virtual
que nos sirve como apoyo en las actividades académicas” (D10); “Es una herramienta tecnologica
que nos sirve para superar los conocimientos que el alumno percibe” (D16).

Al analizar el conjunto de creencias de los docentes se pudo observar que la minoria de la
muestra integra aspectos que visualizan a Enciclomedia como una herramienta tecnoldgica que,
mediada por el docente, contribuye a mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Cuapro 2. Conceptualizaciones de Enciclomedia.

Institucional Espontanea Hibrida o compleja
D2 | Programa con todos los elementos tecnologicos para D1 | Herramienta o recurso que sirve | D9 | Herramienta de trabajo | D4 | Herramienta
impartir educacion a quinto y sexto grado de primaria con para comp lementar nuestra que le permite tecnologica que nos
herramientas para todas las asignaturas del curriculum e préactica docente documentarse ayuda a desarrollar
inglés mejor y hacer mas




motivadoras las clases
D13 | Estrategia educativa basada en el uso de las Tic, para D3 | Recurso indispensable parael | D11 | Programa muy ttil que | D10 | Herramienta o
enriquecer los contenidos de los libros y los programas maestro permite hacer mas programa virtual que
de estudio optimo el trabajo en el nos sirve como apoyo
aula en las actividades
académicas
D4 | Herramienta tecnologica que D12 | Herramienta educativa | D16 | Herramienta
nos ayuda a desarrollar mejor y de apoyo en las tecnologica que nos
hacer mas motivadoras las actividades escolares sirve para superar los
clases conocimientos que el
alumno percibe
D5 | Herramienta de apoyo que D14 | Herramienta que nos
sirve para el desarrollo de ayuda en nuestra labor
actividades y la apropiacion de docente
los aprendizajes
D6 | Herramienta de trabajo en la D15 | Herramienta que
ensefianza escolar facilita y motiva la
practica docente
D7 | Herramienta util para innovar | E/ | Herramienta muy
las practicas de ensefianza (tres | M1 | importante que
afios usando el PE) permite amp liar las
clases de forma
interactiva
Nota: D1 = docente 1; E/M1 = entrevista maestro 1.
Elaboracion propia con base en el acopio de la informacion empirica.
Cu4pro 2. Conceptualizaciones de Enciclomedia. (continuacion)
Institucional Espontéanea Hibrida o compleja
D8 | Herramienta para acceder a los aprendizajes | E/ | Recurso tecnologico, al que

M2 [ nosotros como maestros de
sexto o multigrado tenemos
acceso, y Creo que mas que
recurso es como una ayuda
para nosotros en cualquier
tema que podamos
desarrollar... es como la
tecnologia en el aula como
desarrollarla como
aprovecharla

de forma mas rapida y
precisa

Nota: D1 = docente 1; E/M1 = entrevista maestro 1.

Elaboracion propia con base en el acopio de la informacioén empirica.

La funcidon de Enciclomedia: conceptualizaciones docentes

La segunda dimension de analisis: la funcion del Programa Enciclomedia, esta integrada por dos
categorias subordinadas: funcién pedagogica y funcion técnica.

La funcion pedagogica

La Enciclomedia tiene funcién pedagogica cuando contribuye a fortalecer los procesos de ensefianza y aprendizaje; cuando innova las
practicas pedagogicas y resignifica el papel del profesor en cuanto que se convierte en un guia, promoviendo la participacion, la discusion
y la reflexion entre los alumnos, y ademas prepara el ambiente de aprendizaje, seleccionando videos, audios, diagramas y otros recursos y
actividades previstas en el PE.

En esta categoria son clasificables las siguientes narrativas del discurso docente: “La funcion de



Enciclomedia es ampliar los temas que se analizan y se discuten en clase, para reafirmar” (E1M1);
“Apoyar al maestro y al alumno a hacer mas practicas y motivadoras las actividades a desarrollar,
generando mejores aprendizajes en los alumnos” (D4); “Auxiliar al maestro y al alumno para un
mejor desarrollo del proceso educativo” (D2); “Es un auxiliar didactico” (D5); “Permite el acceso a
fuentes tecnologicas que atraen al alumno para capturar su interés y ampliar su conocimiento” (D12);
“Complementar los contenidos curriculares de manera interactiva” (D10); “Proporcionar al maestro
mas informacidn y hacer mas accesibles los temas a los nifios” (D14); “Mejorar y conocer mas sobre
los conocimientos y que el alumno aprenda €stos de manera significativa” (D16).

Funcion tecnica

Cuando los profesores se refieren a la funcidn técnica de Enciclomedia, por lo regular hacen énfasis
en el equipamiento tecnoldgico, en los recursos que presenta, sin pasar por un proceso de practica
reflexiva sobre el disefio instruccional y de aprendizaje. La funcion de Enciclomedia: “Mas que nada
es como un recurso de varios [para que] observen, investiguen, prosigan y aprendan y que vayan
todos trabajando en la pagina a un mismo ritmo” (E1M2); “La interaccion del alumno con la
tecnologia asi como también de manera colectiva” (D1); “Un recurso necesario para apoyar la
educacion” (D3); “Trabajar de manera dindmica interactiva con los alumnos” (D6); “Apoyar el
trabajo del aula” (D7); “Actualizar a maestros y alumnos en la tecnologia en vias de conformar las
sociedades del conocimiento” (D8); “Dar informacion” (D9); “Facilitar la clase, acercar a los
alumnos al conocimiento a través del video, culturizar con videos” (D11); “Un recurso tecnoldgico
para apoyar las clases” (D13); “Enriquecer, trasladar a través de multimedia, a lugares que no se
puede visitar fisicamente” (D15); “Para reafirmar, ampliar usando la tecnologia” (D17).

Cuabro 3. Categoria funcion del Programa Enciclomedia.

Gestion pedagogica Gestion técnica
D4 | Apoyar al maestro y al alumno a hacer mas practicas y motivadoras las actividades a desarrollar, D1 | Interaccion del alumno con la tecnologia asi como
generando mejores aprendizajes en los alumnos también de manera colectiva
D2 | Auxiliar al maestro y al alumno para un mejor desarrollo del proceso educativo D3 | Recurso necesario para apoyar la educacion
D5 | Auxiliar didactico D6 | Trabajar de manera dinamica interactiva con los
alumnos

Nota: D1 = docente 1; EIM1 = entrevista 1 maestro 1.

Elaboracion propia con base en el acopio de la informacioén empirica.

Cuabpro 3. Categoria funcion del Programa Enciclomedia.

Gestion pedagogica Gestion técnica

D12 | Permite el acceso a fuentes tecnoldgicas que atraen al alumno D7 [ Apoyar el trabajo del aula
para capturar su interés y amp liar su conocimiento

D10 | Complementar los contenidos curriculares de manera interactiva | D8 | Actualizar a maestros y alumnos en la tecnologia en vias de conformar las sociedades
del conocimiento

D14 | Proporcionar al maestro mas informacion y hacer mas accesibles | D9 | Dar informacion
los temas a los nifios

D16 | Mejorar y conocer mas sobre los conocimientos; asimismo el D11 | Facilitar la clase, acercar a los alumnos al conocimiento a través del video, culturizar
alumno aprende éstos de manera significativa con videos




E1 | Ampliar los temas que se analizan y se discuten en clase, para D13 [ Recurso tecnoldgico para apoyar las clases
M1 | reafirmar

D15 | Enriquecer; trasladar a través de multimedia a lugares que no se pueden visitar
fisicamente

D17 | Reafirmar; amp liar usando la tecnologia

El |[...] Mas que nada es un recurso de varios [...], observen, investiguen, prosigan y
M2 [aprendany que vayan todos trabajando en la pagina a un mismo ritmo

Nota: D1 = docente 1; EIM1= entrevista 1 maestro 1.

Elaboracion propia con base en el acopio de la informacién empirica.

Los usos didacticos de la Enciclomedia

Dentro de esta categoria se distinguen dos tipos de uso: como fuente informativa y como herramienta
para la construccion del conocimiento escolar.

Enciclomedia como fuente informativa

Cuando Enciclomedia es concebida como fuente informativa, es reducida a un repositorio; para
apropiarse de ¢l, se actiia de acuerdo con un protocolo de interaccion que consiste en oprimir teclas
o tocar el pizarron electronico, en el que el alumno percibe el mensaje almacenado, trata de
entenderlo y el maestro explora el programa apoyandose en ¢l para su exposicion. El PE dirige y
controla el proceso.

Este tipo de uso se percibe en el siguiente fragmento del registro de observacion:

La maestra explora en la computadora, accede a busqueda, recursos, libros de espafiol. Su busqueda se aprecia en el pizarréon
interactivo que estd encendido [...] que lee enseguida: “Fijense bien, dice ahi[...]el punto y aparte sirve para separar un parrafo de
otro [...] ok, ejercicio... [continiia leyendo]: acomoda puntos y apartes...” (RO4M1 pp. 2-4).

Quince de los profesores que participaron en la investigacion se ubican en esta categoria al
expresar ese uso de Enciclomedia en los términos siguientes: “Para reforzar los aprendizajes
esperados” (D1); “Tiene diferentes aplicaciones, segun el aprendizaje esperado a desarrollar; puede
ser una aplicacion inicial para interesar en el contenido para el desarrollo o para la reafirmacion del
mismo” (D2); “Para documentarse y dar a conocer muchos videos de historia y actividades” (D3);
“Para desarrollar los temas de las asignaturas” (D4); “Como auxiliar para el desarrollo de
contenidos en el aprendizaje del alumno y como apoyo a la clase” (D5); “Para reforzar un contenido”
(D7); “Proyectar videos, peliculas, ver los programas y algunas actividades de las materias,
imprimir trabajos, elaborar trabajos” (DS); “Para investigar y documentarse” (D9); “Para ampliar y
retroalimentar los temas curriculares” (D10); “Para ampliar y retroalimentar los temas curriculares”
(D12); “Para crear de manera atractiva las clases para la investigacion y ampliar los temas” (D13);



“Para apoyarme en mapas, videos o esquemas y puedan ser las clases mas motivadoras y graficas”
(D14); “Para retroalimentar los temas” (D15); “Para reafirmar, ampliar” (D16); “Para desarrollar
los contenidos de los planes y programas de estudios indicados por la sepyc” (D17).

Una de las maestras a las que se entrevistd cree que en Enciclomedia ‘“viene informacion
importante que podemos usar, por ejemplo, para las investigaciones y para las actividades,
planeaciones y todo”.

Enciclomedia como herramienta para la construccion de conocimiento

Esta categoria se distingue de la anterior en cuanto a que Enciclomedia es usada para promover la
interactividad a través de la cual construir y organizar el aprendizaje. En ese sentido, tiene funciones
de andamiaje pedagogico. Va dando los apoyos que requiere el alumno seglin su zona de desarrollo
real y la demanda de conocimiento o habilitamiento intelectual que aparece como desarrollo
proximo. En esta categoria son clasificables los discursos narrativos de s6lo dos de los maestros que
participaron en la investigacion y una de las profesoras a las que se les realizd la entrevista y
videograbo su clase.“Para el apoyo de actividades que me sirven para desarrollar en los alumnos las
habilidades y que logren mayores aprendizajes” (D6); “Facilitar la clase, acercar a los alumnos a la
construccion de conocimiento, por ejemplo, a través del video, culturizar con videos, ayudar a
planear” (D11); “Trato de darle un uso didactico, es decir, que los alumnos no la vean como un
juguete, es decir, le damos un sentido practico, que les permita observar, aprender, conocer, explorar,
investigar” (E1M1).

En la siguiente cita, tomada de uno de los registros de observacién de una clase con
Enciclomedia, se ilustra el uso antes definido:

Clase de Inglés. Hablar acerca de los miembros de la familia. Se muestran enunciados cortos en el pizarron interactivo. En inglés, en
la parte inferior tres imagenes. Observar, escuchar y repetir, después pasa el nilo que sigue en el orden establecido al micio. La
maestra pregunta qué significa en espafiol.

Libro 2.4. Los niflos buscan en el libro. Escuchar la instruccién en inglés, cuestionar qué palabras logran comprender, poner
indicacion en espafiol y comparar con lo que entendieron.

Actividad. Dialogo en inglés con imagen en el pizarron interactivo. Libro pagina 62. Los nifos repiten la actividad con
Enciclomedia. Actividad. Practica conversacion oral en parejas, con informacion real (RO2 M1).

Cuabro 4. Categoria uso del Programa Enciclomedia.

Como herramienta de construccion

Como fuente informativa ..
del conocimiento

D1 | Parareforzar los aprendizajes esperados D6 | Parael apoyo de actividades que me sirven para desarrollar en los
alumnos las habilidades y que logren mayores aprendizajes

D2 | Tiene diferentes aplicaciones, segun el aprendizaje esperado a desarrollar; D11 | Facilitar la clase, acercar a los alumnos a la construccion de conocimiento,
puede ser una aplicacion inicial para interesar en el contenido para el por ejemplo, a través del video, culturizar con videos, ayudar a planear,
desarrollo o para la reafirmacion del mismo etcétera

D3 | Para documentarse y dar a conocer muchos videos de historia y actividades [EM1 | Trato de darle un uso didactico, es decir, que los alumnos no la vean como
un juguete, es decir, le damos un sentido practico, que les permita
observar, aprender, conocer, exp lorar, investigar.

D5 | Como auxiliar para el desarrollo de contenidos en el aprendizaje del alumno
y como apoyo a la clase




D7 | Para reforzar un contenido

D8 | Proyectar videos, peliculas, ver los programas y algunas actividades de las
materias, imprimir trabajos, elaborar trabajos

D9 | Para investigar y documentarse

D10 | Para ampliar y retroalimentar los temas curriculares

D12 | Para ampliar y retroalimentar los temas curriculares

D13 | Para crear de manera atractiva las clases para la investigacion y ampliar los
temas

D14 | Para apoyarme en mapas, videos o esquemas y que puedan ser las clases
mas motivadoras y graficas

D15 | Para retroalimentar los temas

D16 | Para reafirmar y ampliar

D17 | Para desarrollar los contenidos de los planes y programas de estudios
indicados por la SEPyC

E1 | Viene informacion importante que podemos usar, por ejemplo, para las
M2 | investigaciones y para las actividades, planeaciones y todo

Nota: D1 =docente 1; EIMI = entrevista 1 maestro 1.

Elaboracion propia con base en el acopio de la informacion empirica

Segunda parte. Estudio de casos multiple

Enseguida se presentan dos casos docentes (caso 1, profesora Jasalhé, y caso 2, profesora Samao)
para describir, principalmente, la intervencion pedagodgica mediada por Enciclomedia que ambas
profesoras realizan en escuelas multigrado. Al término de la descripcion de cada caso, se analizan y
se compara cada uno de ellos para hacer explicitas las semejanzas y las diferencias tanto en su
practica profesional como en la conceptualizacion que, en una primera aproximacion, proyectan.

Caso 1. Profesora Jasalhé

Jasalhé es una profesora de 33 afios de edad con una antigiiedad de seis afios en el servicio docente.
Tiene los estudios correspondientes a la licenciatura en educacion primaria, egresada de la Unidad
de la Universidad Pedagogica Nacional de Tepic, Nayarit. Adicionalmente, cuenta con dos
licenciaturas; una en informatica y estadistica, y la otra en educacion media superior en el area de
espafiol; ademas de eso, estudid una maestria en administracion educativa.

Desde sus inicios como profesora se desempend en escuelas de organizacion completa hasta que
hace un afio y dos meses tuvo un cambio de adscripcion laboral a una zona escolar con escuelas de
baja y alta marginacion, y empezo su peregrinacion laboral en escuelas multigrado. En este lapso de
tiempo ya son tres las escuelas en las que ella ha ofrecido sus servicios docentes.

Jasalhé actualmente trabaja en la escuela primaria rural Ignacio Zaragoza. Es un centro educativo
ubicado en una comunidad con un grado bajo de marginacidon, en la que viven 329 personas
dedicadas, principalmente, a la produccion de carbon. Otras caracteristicas de la comunidad ya
fueron descritas en la parte metodologica del presente informe.



En el momento de la observacion, Jasalhé tenia tres meses como responsable docente de un grupo
escolar con 22 alumnos en el que convergen nifios de los grados superiores (cuarto, quinto y sexto).
La escuela primaria es rural, de organizaciéon completa, no unitaria, multigrado. Tiene dos aulas en
las que por las mafianas (8:00 a 12:00 horas) son atendidos los nifios de cuarto, quinto y sexto
grados, y por las tardes (13:30 a 17:30 horas), los nifios de primero, segundo y tercero.

Jasalhé es una profesora que concibe a Enciclomedia como una herramienta que facilita la
interactividad de las clases y las hace mas interesantes y divertidas para los alumnos. “Es una
herramienta muy importante que permite ampliar las clases de forma interactiva; esto, a su vez, las
hace mas interesantes y divertidas para los alumnos, que se muestran mas atentos y motivados a la
participacion.”

Ademas de usar Enciclomedia como fuente de informacioén para ampliar o complementar los
contenidos de aprendizaje, Jasalhé¢ también le da diversos usos didécticos; algunas veces, para
reafirmar el aprendizaje de un contenido del programa escolar y otras para promover la construccion
del conocimiento a través de procesos que le imprimen dinamismo al aprendizaje: la observacion, la
exploracion y la investigacion.;Para qué la usas? “Para ampliar los temas que se analizan y se
discuten en clase, para reafirmar. Trato de darle un uso didactico, es decir, que los alumnos no la
vean como un juguete, es decir, le damos un sentido practico que les permita observar, aprender,
conocer, explorar, investigar”.

Una ventaja muy importante que Jasalhé atribuye a Enciclomedia es que a través de ella el nifio
realiza excursiones académicas y culturales con sentido. Favorece el aprendizaje policontextural en
la misma medida en que le facilita los viajes virtuales para migrar de su localidad a otras, donde es
posible reconocer la diversidad cultural, social y natural. Que la Enciclomedia favorezca el acopio
de informacion diversa con origen diferente estimula la activacién de procesos de pensamiento que
hacen posible la organizacion y la clasificacion de la misma, al mismo tiempo que los compara entre
si junto con el contexto en el que el alumno, en tanto individuo, deviene en persona. En una de las
respuestas de Jasalhé en la entrevista hecha sobre el tema, es posible percibir la afirmacion lineas
arriba indicada.

(Tiene alguna ventaja usar Enciclomedia? “Una de las ventajas que yo le veo es que en las
comunidades pequeiias como ésta, donde la escuela es 1o tinico que los alumnos tienen para aprender,
compartir y convivir, el uso de Enciclomedia les permite tener contacto con la tecnologia, ya que por
medio de ésta viajan, juegan, aprenden, escuchan otros idiomas, tienen la posibilidad de ver otras
culturas, costumbres, formas de vida; de conocer especies y animales diferentes de los de su
comunidad.”

El aula de Jasalhé es pequefia; en ella se encuentran mesas trapezoidales, acomodadas en tres
equipos con cuatro mesas cada uno; los equipos son heterogéneos. Se forman con nifios de un grado
escolar diferente. En el aula destaca un pizarron electronico, un proyector instalado en el techo y un
escritorio con una computadora y bocinas. Por lo regular, cuando la profesora Jasalh¢ entra, se dirige
primero a la computadora y la enciende y quita de encima el forro gris que cubre el pizarron
electronico. El tiempo que tarda en encender el equipo es utilizado para conversar con los nifios. Al
encender el pizarrdn electronico y escucharse el sonido del programa Enciclomedia, los nifios



guardan silencio:

Maestra (M): —Vamos a empezar con inglés; Ingrid, ;me pasas los libros de inglés para hacer los equipos? —los nifios platican un
momento mientras la maestra prepara la pantalla con los temas de inglés.

M: —; Todos estamos presentes?, ;no falté nadie? Cuarto afio son dos equipos porque son mas nifios. Quinto afio, un equipo y...
Perdon, sexto afio un equipo y quinto dos equipos, ;sale y vale? Organicen sus equipos como ustedes gusten, aunque no hay
suficientes libros.

Obs.: Los nifios empiezan a hojear el libro de inglés que anteriormente la maestra les proporciond. Por un momento la maestra
asisti6 a los alumnos que estan poniendo las cortinas, para ayudarlos. La maestra empieza a poner el tema en la pantalla.

M: —Nos quedamos en los miembros de la familia... ;En los miembros de la familia? Busquen la actividad en el libro porque
ahorita nos va a marcar, se supone que esta actividad; seglin yo, ya la revisamos, ;ésta ya?

PC: Let’s check the homework!—Ia maestra pasa las tareas en la computadora que ya realizaron los alumnos.

As:—No, jno! jTampoco!

PC: —Before we begin the lesson, let’s review.

PC:—Let’s learn the words for family.

M: —Es el repaso. Aqui nos quedamos.

PC: —Watch the animation! Listen and Repeat. Pick play to begin.

M: —Ok, ;qué nos quiere decir con watch the animation!? ;Qué significa, entonces, watch the animation!? ;Qué vamos a
ver aqui? —Ila maestra sefala la pantalla.

As: —Los miembros de la familia.

M: —Vamos a ver los miembros de la familia. Vamos a empezar con sexto; ayer empezamos con cuarto. Pongan mucha
atencion y acuérdense que hay que ayudar a la computadora y repetir después de ella para que se nos grabe algo. (Pasa un nifio al
pizarrén electronico, los nifios escuchan y repiten...)

Este fragmento es de una clase de inglés con Enciclomedia en el grupo multigrado de Jasalhé. Ha
sido tomado del registro hecho en una clase videograbada. En €l se percibe una secuencia consistente
de actividades al explorar el programa, una integracion de equipos por grado, escuchar instrucciones
en inglés, cuestionar al alumno, escuchar, repetir, cuestionar, siguiendo el orden del programa de
Enciclomedia, los alumnos se muestran motivados y hay orden para participar. Los recursos
utilizados fueron el libro de inglés, el libro Enciclomedia y los interactivos.

Vale destacar aqui que Enciclomedia ha sido usada para promover la interactividad a través de la
cual se puede construir y organizar el aprendizaje. Puede percibirse que los recursos no fueron
utilizados solamente para apoyar las explicaciones del docente, sino para lograr aprendizajes
significativos y construccion de conocimiento. Cuando Enciclomedia es utilizada asi, funciona como
una herramienta de amplificacion cognitiva para reflexionar sobre lo que los niflos ya saben
(Jonassen y Reeves, 1996). En este caso los usos tradicionales de la tecnologia se diversifican y los
tradicionales son superados. En ese sentido no so6lo se utiliza el poder de la tecnologia para difundir
ideas, sino que para reflexionar sobre las propias ideas para educar de forma reflexiva y critica el
pensamiento.

Con el uso escolar que Jasalh¢ da a estos recursos, la computadora y la Enciclomedia como
software educativo son recreados como protesis mental que al mismo tiempo que contribuyen a
generar el ambiente de trabajo para potenciar los efectos de la interaccion didactica en la formacion
de la persona, también facilitan la realizacion de operaciones intelectuales que sin esos recursos el
nifio no podria aprender ni realizar de manera tan rapida y agil.



Sin duda, Jasalh¢ es una profesora con mucho protagonismo pedagodgico que sabe hacer de la
Enciclomedia un instrumento dinamizador de los ambientes de aprendizaje. Da la voz a los nifios y
los impele permanentemente a la reflexion. Para mantenerlos mentalmente activos, va tejiendo una
trama de preguntas que al mismo tiempo que le permiten explorar el conocimiento previo, también le
ayudan a verificar el conocimiento que han construido.

En uno de los registros de clase, en el que Jasalhé dio tratamiento pedagdgico al aprendizaje del
tema areas y perimetros, se encontrd un total de 219 turnos de participacion, de los cuales 140 fueron
de ella y 79 de los nifios escolares. Lo impresionante fue la cantidad y el tipo de preguntas que en
ella se hicieron. Mientras que la maestra formuld preguntas en 76 de los turnos, los nifios lo hicieron
solo en dos.

En su guidon pedagogico, Jasalhé va denotando una secuencia de acciones con las que propicia un
generoso clima para el aprendizaje; presenta el tema/problema, su trabajo pedagodgico, ejecuta
estrategias de control, realiza repasos y también evalua el aprendizaje.

Para generar el ambiente de aprendizaje adecuado, la profesora sabe implicar a los nifios en el
trabajo pedagogico desde que inicia la jornada. Les pide que pasen al frente y vayan al pizarron
electronico para que lo calibren y que, después de eso, accedan a Enciclomedia. Insiste en su uso
para que los nifios naveguen en ella, la exploren y traigan a pantalla las instrucciones y las
actividades que habran de realizar. El segmento siguiente, tomado del registro de una clase de
matematicas, es revelador de las ideas anteriores:

M: —Hay que calibrarlo [se refiere al pizarron electronico] primero para que funcione bien —un alumno pasa al frente a calibrar la
pantalla; los demas se encuentran sentados en sus lugares. La maestra sentada en su lugar frente al escritorio y la computadora,
busca la actividad que realizaran con la Enciclomedia.

M: —Muy bien, primero vamos a leer las instrucciones. Aldn, ;me ayudas a leer por favor? —el nilo empieza a leer las
instrucciones que aparecieron en la pantalla.

M: —Ok, hay que leer. Para seleccionar...

Ao: —Para seleccionar entre las cinco diferentes actividades, haz clic en alguna de las pestafias.

Los eventos anteriores son segmentos de una interaccion pedagodgicamente productiva. Para que el
nifio proceda como la maestra lo instruye, ésta 1o acompafia y le otorga el andamiaje justo para que
realice las acciones que la tarea planteada le demanda. Para ello, Jasalh¢ hace preguntas con
diversas intenciones; también le da instrucciones, mismas que a veces repite, y las hace mas
explicitas; pero otras veces las modela. Cuando hace esto es porque reconoce la necesidad
pedagogica de demostrar como hacerlo o como trabajar practicamente con aquello que se le ha dicho
al nifio, que ciertamente lo comprende, pero que le ha resultado de dificil ejecucion.

Una vez que la maestra recibe las sefiales del contexto que le dan certeza de que el mejor
ambiente para el aprendizaje ya ha sido instalado, continia con la presentacion del tema/problema.

Para el efecto, Jasalhé:

1) Selecciona a un nifio para que modele la actividad ante los demas, segin lo va indicando la
Enciclomedia:



M: —Muy bien, primero vamos a leer las instrucciones. Alan, ;me ayudas a leer por favor? —el nifio empieza a leer las
instrucciones que aparecieron en la pantalla.

2) Toma la iniciativa en el acompanamiento, modela y continiia pidiendo ayuda a los nifios para
descargar en ellos la demostracion practica que la ensefanza tradicional atribuye sélo al profesor:

M: —Ok, hay que leer. Para seleccionar... —empieza a leer, suspende y luego cede el turno a un nifio para que le dé continuidad.
Ao: —Para seleccionar entre las cinco diferentes actividades, haz clic en alguna de las pestafias —el nifio da continuidad a la
lectura del texto de Enciclomedia.
M: —Ok, aqui tenemos seis pestafias. Cinco de ellas son para trabajar el tema, calcular area, area dada, calcular perimetro,
perimetro dado, factores. Mitzy, ;me ayudas?

3) Formula preguntas clave que va alternando con momentos de acompafiamiento:

Ao: —Para consultar instrucciones especificas dentro de cada actividad presiona este boton.

M: —Ok, ;cudl boton? —la maestra sefala el botébn que se encuentra en la parte baja de la pantalll—. Para revisar
instrucciones especificas en cada una de las pestafias; como son diferentes actividades, cada una trae sus propias instrucciones.
Antes de hacer cualquier actividad, primero hay que leer las instrucciones para ver qué procedimientos tenemos.

M: —; Tenemos otra indicacion aqui? —Ia maestra sefiala las indicaciones en la pantalla.

As: —No.

M: —Entonces cerramos —Ila maestra cierra la ventana de las instrucciones—. Ok, vamos a dar inicio —sefiala a un alumno
que se encuentra en su asiento.

4) Continua desplazando el modelado a los nifios; enseguida los acompaiia y, finalmente, con una
pregunta clave, presenta el tema/problema:

M: —Ah, Kevin, ;me ayudas por favor? Iniciar —el nifio se levanta de su asiento para pasar al frente.
M: —Dale iniciar. Mmm... ;Cual es el tema entonces?
As: —Areas y perimetros.

Los turnos anteriores son reveladores de una interaccion didéctica implicante, portadora de un
trabajo contagioso. No podia ser de otra manera; Jasalhé promueve la atencion de sus alumnos
mediante el modelado de actividades escolares que uno de ellos ejecuta frente a los demas vy, al
acompanarlo, va cuestiondndolo segin la necesidad o mientras le presta las habilidades al nifio, que
no lo puede hacer por cuenta propia.

Existe, ciertamente, una intervencion pedagogica al tanteo soportada por la espontanea busqueda
del ajuste Optimo entre la marcha de la ensefianza y la del aprendizaje, segln se trate para aprender o
para consolidar aprendizajes escolares incipientes. No obstante, es importante advertir que no ocurre
nada sin la intencidn del control pedagogico a cargo de Jasalhé. Dar la voz y promover la mas amplia
actividad entre tantos nifios y de tan diversos grados escolares puede ser requerido.

La pregunta y la implicacion de todos en el trabajo pedagogico son procesos que tienen diferente
expresion a lo largo de la intervencion educativa. La pregunta que controla y la implicacion
intencionada de todos son transversales en el proceso pedagogico:



M: —Bueno, ;se fijaron lo que se va coloreando? El contorno, la pura orillita. Siguiente actividad —el siguiente alumno en participar
pasa y oprime la flecha de siguiente; aparece la siguiente figura y captura su perimetro.
M: —Ahora si, todo el contorno, Kevin —Ia maestra le cambia la figura y el nifio pasa al frente y empieza a contar el perimetro.

La interrogacion que aparece en todo momento, como se puede ver en el registro anexo de la
practica de Jasalhé, puede no tener impacto, pero cuando lo tiene, puede ser mucho mas efectivo,
sobre todo cuando responde a las motivaciones de aprendizaje de quienes participan en el grupo
escolar.

Nada estratégico y, por lo tanto, nada que esté orientado a metas puede haber sin la
autorregulacion del estudiante, por un lado; ni la autorregulacion del profesor, por el otro. Eso quiere
decir que ni el aprendizaje ni el trabajo pedagogico exitoso ocurren si las actividades intencionales
de los actores desaparecen.

Con la mediacion de Enciclomedia, Jasalhé hace su trabajo pedagogico con perfil mayéutico ante
la pregunta:

a) Que pide:

M: —;Me prestas el geo? —Ia maestra le pide a un nifio que le preste el geo; ¢l lo hace enseguida.

M: —Tenemos una cuadricula como ésta —ensefa a todos los alumnos el objeto que tomé—. Tenemos el... —Ila maestra le
pide a otro alumno que le preste otro objeto—. ;| Me prestas el cuadro que tenias? El que recortaste.

Ao: —Esta en la biblioteca.

M: —Traemelo, yo creo que alla esta Sergio —el nifio sale del salon.

b) Que critica:

M: —Pero, ;por qué me dicen sumar base por altura? ;Por qué me dicen por altura? Sison dos bases y dos alturas.

M: —;Y no seria lo mismo sumar lado mas lado més lado? Sumar todos los lados. {De acuerdo? ;A ver? —Ia maestra se dirige
a la computadora para cambiar de figura y pasa el siguiente nifio a participar al frente.

M: —A ver, jahi seria sumar lado mas lado mas lado mas lado? ;Cuatro lados?

As: —No.

c) Que censura:

M: —;Qué tuvimos que haber hecho antes? ;Borramos? -el nifio borra el nimero que estaba en la calculadora.

M: —Vuélvele a poner —el niflo oprime otra vez en la pantalla el nimero ocho.

M: —Te faltan, ;hasta ahi... cuantas te faltan? —Ia maestra le indica la figura en la pantalla—. Calctlale —los companeros
tratan de ayudarle.

Ao: —Ocho.
Ao: —Seis.
M: —A ver, jte faltan seis? Borra eso... —el nifio se dirige a la pantalla y borra el ocho.

M: —; Cuantos son ocho mas seis?
Ao: —Catorce —el nifio teclea el numero catorce en la pantalla.

d) Que indica:



M: —Ahora si, ok. ;Quién va? José Luis: jtu turno! Vamos a ponerle a José Luis uno un poquito mas complicado, porque hay que
quitarle a la ventana y a la puerta. Piénsele; quiero ver el espacio que abarca la base de la casa. ;De acuerdo? Calctlale. Cuando

estés listo te arrimas y le pones un niimero — el nifio observa la imagen de la pantalla tratando de encontrar el resultado de la
medida de la base.

e) Que requiere confirmacion:

M: —Muy bien, el que sigue —pasa otro nifo al frente a contar el perimetro de otra figura.
M: —Ahi esta, muy facil. ;Todos sus lados son iguales ahi?
As: —No —un alumno que esté sentado le dice las respuestas.
M: —A ver, déjamelo a ¢él solo.
Ao:—Diez y diez: veinte.
M: —;Mas los de arriba?

Ao: —Veintidos —introduce la respuesta a la pantalla y se sienta.

Estas son algunas de las funciones que asume la pregunta en el trabajo pedagdgico, con tal de que
los nifios de diferentes edades y grados escolares (cuarto, quinto y sexto) reciban la atencion

pedagogica, segin lo demandan sus capacidades para lograr la apropiacion significativa del
conocimiento.

El caracter multifuncional que Jasalhé atribuye a la pregunta no se agota en el trabajo pedagdgico
sino que se extiende al momento confirmatorio del mismo, como lo es el repaso:

M: —La diferencia, el perimetro. ;Qué dice la indicacion?
As: —Calcula el perimetro de la figura.
M: —Calcula el perimetro de la figura —un alumno pasa al frente.
M: —Y, ;qué dice la unidad? ;Qué es la unidad? -los nifios se quedan en silencio.
M: —Unidad de medida de longitud. A ver, ;cuanto mide el perimetro? ;Qué quedamos que era el perimetro?
Ao:—Todo lo de la orilla.

M: —Entonces, ;cudntas unidades tiene la pura orillita? No lo de adentro. ; Cuanto mide?
Ao: —Ocho.

Y, también, a la evaluacion de los aprendizajes:

M: —Muy bien, ok. Entonces, la diferencia entre area y perimetro, ;cual es? La diferencia entre area y perimetro, ;cual es?

Aa:—Que el area es el medio de la figura y que el perimetro es lo de afuera de la figura.

M: —A ver, /el puro medio de la figura es el drea? A ver, explicamelo bien.

Aa:—No, el relleno de la figura.

M: —EIl perimetro es el alrededor de las figuras, y dice Jorge que el area es todo el relleno, todo lo de adentro, ;estan de
acuerdo?

As: —;St!

M: —Ok, muy bien. Entonces, aqui vamos a concluir los ejercicios de areas y perimetros. Necesito que no se me vayan porque
es lo ultimo, y necesito darles un recado para una reunién con sus mamas, mafiana. Les voy a pedir que me esperen afuera.

Caso 2. Profesora Samao



Samao es licenciada en educacion primaria, egresada de la Escuela Normal de Sinaloa; tiene 24 afios
de edad y tres de antigiiedad docente. Inici6 su labor como profesora en escuelas multigrado. Durante
ese lapso ha trabajado en cuatro planteles escolares; actualmente tiene tres meses en la escuela
primaria General Antonio Rosales, ubicada en una comunidad rural clasificada con un nivel bajo de
marginacion, en la cual viven 720 habitantes, dedicados principalmente a la agricultura y la
ganaderia en pequefia escala.

La primaria General Antonio Rosales es una escuela rural de organizacion completa, no unitaria,
multigrado. Tiene seis aulas, de las cuales sélo se utilizan tres; en una de ellas se atiende a nifios de
quinto y sexto grado en el turno matutino (de 8:00 a 12.00 horas); en otras dos, se atiende a los nifios
de primero y segundo y de tercer y cuarto grados, respectivamente, en el turno vespertino, con un
horario de 13:30 a 17:30 horas. Aqui laboran tres docentes, Samao es una de ellas.

Samao se desempefia como profesora en el grupo escolar de quinto y sexto grado en el que
convergen 23 nifios durante el horario matutino. Su aula es pequefia, pero esta equipada para que
realice su trabajo pedagogico con el Programa Enciclomedia; para ella, por cierto, Enciclomedia es
un recurso tecnologico disponible con mayores ventajas para los maestros de grupos multigrado,
pues los ayuda a desarrollar cualquier tema e investigar en un lugar donde hay poco acceso a la
informacion o es muy limitado, como ocurre en una comunidad rural. Para Samao este programa es
como un recurso de varios puntos: “[Para que los nifios] observen, investiguen, prosigan y aprendan
y vayan todos trabajando en la pagina a un mismo ritmo” (E1M2:9):

Enciclomedia para mi es como la tecnologia en el aula, como desarrollarla, como aprovecharla. A segun lo mucho o lo poquito que lo
he usado, de que me meto y tiene el bagaje de libros que, pues los tiene de quinto a sexto, me voy a quinto, me voy a sexto, vienen
todas las materias y luego a la parte de abajo vienen unos iconos y sitio del maestro, y el nombre de los alumnos para sortear alguna
participacion o bien el sitio del maestro que es donde nos vienen algunas actividades de artisticas, de educacion artistica y de
educacion fisica. No nomas vienen contenidos de espafiol, matematicas, ciencias naturales; también en educacion fisica, clases de
educacion fisica es principio, desarrollo y cierre de evaluacion de la clase de educacion fisica (E2M2).

En la conceptualizacion de Samao se percibe a Enciclomedia como una herramienta que pone a la
mano recursos educativos que le facilitan su labor como maestra al hacer uso de las nuevas
tecnologias en el aula, principalmente porque los libros de texto del alumno de ambos grados se
encuentran enciclomediados.

En la entrevista, Samao comentd los usos que le da a Enciclomedia; uno de los principales
consiste en utilizarla como recurso de apoyo docente, aunque regularmente también le sirve como
guia de las actividades y le proporciona informacion para que los nifios lean y aprendan:

Enciclomedia es como un recurso tecnologico, al que nosotros como maestros de sexto [grado] o multigrado tenemos acceso, y creo
que mas que recurso es como una ayuda para nosotros y en cualquier tema que podamos realizar, que podamos llevar a cabo,
investigar que queremos tratar directo con medios.

Para Samao, la Enciclomedia reporta muchas ventajas al maestro; por ejemplo, una de las
principales es que el programa cuenta con una gran cantidad de informacion de los temas de las



asignaturas de ciencias, geografia e historia, lo que los nifios pueden leer en el pizarron electronico;
ademads, es un buen medio para guiar las actividades que se estan desarrollando en sus clases:

Viene mas informacion que los nifios puedan leer y puedan captar, y que puedan resolver més directamente en su libreta, y aqui en el
pizarrén casi siempre los plumones estan en la pantalla muy descalibrada, y cuando los nifios quieren escribir algo con el plumoén
digital se va para otro lado y cosas asi; tengo que sacar copias y mostrarles a los nifios en sus copias y que estén los nifios en la
pantalla; a veces si, como [que se] dificulta un poquito la atencion, no es imposible pero a veces se me dificulta; a mi, en lo particular,
me gusta mas con las ciencias. Si lo uso asi, en matematicas, como apoyo, pero es un poquito mas vago (E1M2).

Siguiendo a Samao, durante un dia de clases se observo que al entrar al aula lo primero que hace
es encender la computadora, después selecciona una imagen o un texto y lo deja visible en el
pizarron electronico; los nifios, sentados en butacas y separados por grados, no muestran interés por
lo que se proyecta; al parecer no les llama la atencidn y continian con otras actividades.

La maestra inicia su clase revisando ejercicios en las libretas de los nifios. La tarea consiste en
operaciones para resolver el area de diversos triangulos. Uno a uno pasan a su escritorio a revision,
mientras la imagen proyectada continlia estatica en el pizarron electronico, esperando el momento en
que la maestra decida utilizarla.

Los nifios acaban de entrar de recreo, se encuentran sentados en butacas acomodadas en forma de circulo; la maestra esta en su
escritorio, sentada revisando libretas; al lado izquierdo esta el equipo de computo, una impresora y, atras de ella, dos archiveros; a su
derecha, en la esquina, se encuentra una mesa con cajas y en otra una computadora cubierta con un forro; frente a ella estd la
puerta de entrada, a un lado el pizarrén electrénico encendido, mostrando una pagina del libro de matematicas de quinto grado,
triangulos de colores (imagen fija). Las paredes estdn cubiertas con trabajos hechos por los nifios en cartulina y en hojas blancas,
que corresponden a imagenes copiadas de sus libros de texto, asi como a informaciones contenidas en ellos. Frente al pizarron
electrénico estd un pintarrén blanco, en el cual estan tres triangulos trazados con plumoén con sus respectivas medidas y su altura. En
la parte inferior aparece una “A:” y una “P:”. En una esquina hay una television; solo hay ventanas al lado de la puerta y no tienen
cortinas. Tiene dos aires acondicionados y abanicos en las paredes (RO1M1).

El tema que se va a trabajar este dia es el area de los tridngulos. La actividad inicial consistia en
la resolucion de areas de triangulos en el cuaderno, revisar y regresar al nifio a su lugar para corregir
los errores que haya encontrado, actividad que requirié 17 de los 60 minutos del tiempo que se
videograbd la clase, hasta que la maestra determin6 que el tiempo destinado para ello terminaba para
continuar con otra actividad. La exploracion de conocimientos previos y el planteamiento del
problema consistieron en lo siguiente:

1) Revision de libretas en forma individual desde su escritorio para explicar qué es area y su
formula para que el nifio corrija:

M: —A ver, Martin, yo no le entiendo a este enredadero, no s¢ cual es el perimetro de cual, ni el area de cual.

Ao. —Ahiesta...
M: —No, no, no, va para atras... hagamelo limpio y bien otra vez.

2) Presentacion del tema o la actividad por realizar:



M: —Muy bien, la actividad que pasamos ahora fue el area de los tridngulos; el area de los triangulos siempre va a ser la misma.
Ahorita que se vinieron a revisar, me estoy encontrando con que no estan siguiendo la misma férmula para sacar el area: lo de
adentro —indica—, los cuadritos del triangulo —precisa.

3) Formulacion de preguntas que cambia, a pesar de no tener respuestas:

M: —Sergio, ;,cudl dijimos que era la formula? ; Cémo le podemos hacer? Por ejemplo, el primero...
O: El nifio al que se le estd cuestionando mira a sus compafieros y repite algunas de las cosas que escucha. Solo dos de los

alumnos responden correctamente los cuestionamientos de la maestra, los demas, permanecen en silencio.

Al terminar de revisar los ejercicios y regresar libretas, Samao se levanta de su escritorio para
colocarse frente a los nifios, e inicia, repitiendo constantemente la formula: “drea, igual a base por
altura entre dos”, ya que, para ella, enseiar es poner el ejemplo para que los nifios lo hagan; v,
efectivamente, los nifios realizan una serie de operaciones, tal como se los indico su maestra, aunque
se miran confundidos. Después de una serie de ejercicios en el pizarrén, Samao se acerca al equipo
de computo encendido. En el pizarron electronico se aprecia la imagen fija de una pagina del libro de
matematicas de quinto grado (véase la figura 1); ella la imprime y entrega una hoja a cada uno de los
nifios, y les dice: “Vamos a pasar a Enciclomedia”.

En uno de los registros de observacion que corresponde con una de las clases videograbadas de
Samao sobre el tema areas y perimetros de los tridngulos, se encontré un total de 219 turnos de
participacion, de los cuales 108 fueron de Samao y 111 de los nifios; aunque debe advertirse que la
mayoria de las participaciones de éstos fueron sobre temas ajenos a la clase: problemas de conducta
de los nifios, discusiones, permisos para salir del aula o afirmaciones y negaciones -segun el caso-
sobre lo que mencionaba Samao. Es notable el tiempo destinado al control del grupo y a la
organizacion de equipos para la siguiente clase —de 96 turnos en total de las participaciones, 49
pertenecen a Samao-. Se observd también que de los 219 turnos de participacion, 123 corresponden
al tema de la clase y 62 a Samao, de manera que sorprende aqui la escasez de cuestionamientos a los
nifos.
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Figura 1. Correspondiente con la proyeccion del pizarrén de
Enciclomedia de una clase de matematicas.

Se pudo apreciar que en cuatro ocasiones Samao repetia a los nifios la formula para obtener el
area del triangulo usando, en tres de ellas, el Programa Enciclomedia con la misma imagen fija,
proyectada en el pizarrdn electronico:

M: —]...] pero no es de mas (refiriéndose a la operacion): es de por; acuérdense, el area es base jpor altura!, y eso que te dé lo
divides jentre dos! Y la altura es ésta -le dice a algunos nifios que estan con ella en el escritorio revisando sus trabajos-. Centimetros
por centimetros son... -los nifios no dicen nada- jcentimetros cuadrados, base por altura igual!... (RO1M2).

Algo que debe destacarse en este registro es que de las 62 participaciones de la profesora, solo 16 fueron preguntas formuladas
con distintas intenciones:



a) Para explorar:

M: —Ahorita que me vinieron a revisar, me estoy encontrando que no estan siguiendo la misma féormula para sacar el area, lo de
adentro, los cuadritos del triangulo. Sergio, ¢ cual dijimos que era la férmula? ;Cémo le podemos hacer?

M: —;Cuéles la formula?

M: —S8i, si, pero dime, ;jcomo le harias ti?

M. —;Y qué mas?

M: —Sj, pero, ;qué?

b) Para justificar:

M: —Si, 20 por 15. ;Por qué, Nohemi? Si, estd bien. Tienes toda la razon, ;por qué?
A:—Porque usted dijo: “base por altura”.

c) Para confirmar:

M:—;Ya?
M: —A ver, aparte no se escucho para aca atras. Pero todos los de aqui de atras ya sabemos como se hace, ;verdad?
M: —; Listo?

d) Para dirigir:

M: —; Estan mal acomodados los numeros? A ver, ;es la multiplicacion o son los nimeros?
M: —;La explicas? —Ia nifia dice que no con la cabeza-.
M: —;El la hizo y ti la explicas?

e¢) Para reflexionar:

M: —Muy bien. Y se suma todo y son.... 300. ; Te diste cuenta, Nohemi, qué pas6?

Ao: —Si, me equivoqué con las unidades.

M: —Andale, no dejaste libre el lugar de las unidades. Muy bien, jqué bueno que te diste cuenta! Y luego, ;qué sigue de eso
Lorenzo?

As:—La de casita, la de division, la de por [multiplicar].

M: —; Cual?

Ao: —La de division.

Las 62 participaciones de Samao fueron, en su mayoria, instrucciones:

M: —Adriana, ven, revisame todas —regresa la libreta a una nifia que se levanta por ella.

A:—No sé, sime salio bien.

M: —iNo, no, no, va para atras! Hagamelo limpio y bien, otra vez —se dirige a todos desde su escritorio—. A ver, vamos a
hacer la actividad, la actividad. ..

M: —A ver, a ver. Uno nada mas me va a explicar. Charlie, pasale ahi con Nohemi y explicale directamente qué fue lo que pasé
—el nifio pasa al frente.

Ao: —Porque dos por cinco, me da diez...

Ao: —Ahi esta bien.

M: —A ver, como que dos... jahhh!

Aa:—Yo explico, maestra, yo explico.



M: —A ver, jCharlie! Explicale tu razén completa.

La nifia que ya estaba en la pizarra explica como es que sabe sacar el resultado; su operacion es
incorrecta porque no dejo espacio.

Enciclomedia como recurso pedagodgico es usado para proyectar en el pizarron electronico la
pagina del libro de matematicas; se mantiene la imagen fija para que el grupo de alumnos la vea,
luego la maestra la imprime y después, se las entrega al mismo tiempo que les va diciendo: “Vamos a
resolver éste para pasar a Enciclomedia (RO1M2)”. En este caso, pasar a Enciclomedia significa ver
la imagen proyectada con figuras de triangulos en diferentes posiciones, trazados en una cuadricula e
impresos en hojas para entregar una a cada nifo:

M: —Ahora, en sus hojas vienen estas figuras, ;si? Vamos a escribir aqui, afuerita, de qué color deberia ser la figura —Ila maestra
indica a los nifos el material, pues la impresion fue en blanco y negro—. Vamos a ponerle amarillo, rojo, azul. Escribanselo,
jescribanselo!
Ao: —;Los vamos a pintar?
M: —Sj, si los van a pintar. Repito amarillo, rojo, azul. Véanlo bien.
Aa:—Maestra, jcuales son los colores?
M: —A ver, se los voy a volver a repetir —Ila maestra empieza a sefalar las figuras en la pantalla y a decir de qué color son—.
Amarillo, rojo, azul, verde, café... Este también es café; ponganle café a los dos, azul cielo, gris, lila y verde aguacate.
Ao: —Espérese, maestra, no lo quite —Ios nifios siguen copiando los colores de la pantalla.
M:—;Ya?
Con esta actividad Samao da término a la clase del dia en que utiliza, preferentemente, los libros
de texto enciclomediados porque le permiten trabajar con todos los nifios en la misma pagina. Ella
cree que eso representa una ventaja pedagogica porque los nifios van al mismo ritmo:

Y de los recursos didacticos que tiene Enciclomedia ;cuales son los que mas usa?:

EO: —Los libros de texto, pero mas las actividades que vienen propuestas en los libros de texto; aunque ya no es lo que viene en los
nuevos libros con reforma, pues de todas maneras algunas actividades si nos sirven y, pues, voy a la actividad que estamos
realizando con los nuevos libros. (E1 M2).

Al siguiente dia inicia la clase utilizando las hojas que el dia anterior habia entregado a los nifios;
procede a encender el equipo de Enciclomedia y busca de nuevo la pagina del libro de los triangulos
trazados en una cuadricula. Trazo de triangulos en pizarron (copia de los proyectados).

Maestra (Ma): —; Ya? Equipo, ;ya?, asi le van a poner base y, ;cuanto mide la base... y la altura? Y ;cuanto mide la altura? —
sefiala con su mano los tridngulos trazados en el pintarrén-. En el pintarrén estan trazados diez tridngulos; arriba dice rojo, azul, café,
verde, café, y abajo: b y h. Al parecer los nombres de los colores corresponden a los triangulos que estan proyectados en el pizarron
electronico; tienen trazadas diferentes alturas.

Ma: —Base, altura. Base, altura. Hay que hacerlo entre todos.
Ao:—Ya los hicimos.
Ma: —Pero yo no le miro la medida ahi.
Ao:—No, ya tenemos trazados la base y la altura.
Ma: —jAh!, ;qué ya terminaron la base y la altura? Ok. ;Y ustedes?
Ao: —Ya casi.



Ao: —Maestra, asi?

Ma: —;Qué es eso? Yo les dije que le pusieran asi, base, cuanto mide la base, y la altura. ;Cuanto mide la altura?, hay que
hacerlo... —la maestra les muestra el pintarron; recorre a los equipos para ver siya terminaron.

A:—Maestra, ;vamos a ponerles la base? ;La base cual es?

A:—Fsta es la base —y le muestra en la hoja.

M: —Afuera para que se vea hay que hacerlo —sefala los triangulos en la hoja; se escuchan varias voces llamando a la
maestra.

A:—Maestra, ;de los rectangulos y los cuadrados?

Ma:—...] de los... tridngulos. A esos le van a sacar la base y la altura, ;sale?

O: Algunos ninos utilizan regla y estan midiendo los triangulos.

M: —Base... altura.

Durante el desarrollo de sus clases, el alumno aparece como receptor pasivo del conocimiento, 1o
que, de acuerdo con Luviano y Alonso (1997:15-24), reduce los procesos de ensefianza a una simple
transmision de informacion, similar a la que ocurre en la practica docente tradicionalista, pero, a
diferencia de ésta, en la practica pedagdgica observada se utiliza la tecnologia, aunque
lamentablemente asimilada a lo viejo; se trata de una ensefianza con mas de lo mismo, a la que han
dado alcance los recursos de la modernidad con la revolucion pedagogica pendiente.

Los recursos tecnoldgicos de Enciclomedia son utilizados para proyectar la pagina del libro de
matematicas al grupo, manteniendo la imagen fija donde se anotaran las medidas de base y altura. Los
mismos triangulos fueron trazados en el pintarrén. Sélo uno de los nifios realizd un procedimiento
diferente al repetido constantemente por Samao y contd los cuadritos de los triangulos,
procedimiento que rompid con el “ritmo” homogéneo de ensenanza-aprendizaje establecido en el
grupo multigrado, por lo cual Samao corrige para que siga la regla establecida:

Al principio de la indicacion decia con la regla; otra indicacion que va mas adelante si va con el cuadrito, con el centimetro cuadrado
[...] La primera si es con la regla; la segunda es con el cuadrito, con el centimetro cuadrado (RO2 M2). La altura tiene que pegar
con el vértice y con la base para que pueda ser altura; si no, no es altura [...] La base no puede estar atravesada por la altura. La
base es cualquier lado fuera del tridngulo; esa es la base, ;estamos? Pongan atencion, que no se les vuelva a olvidar (RO2M2, 17).

Los nifios, por su parte, realizan el ejercicio, pero se muestran confundidos. Samao presenta los
contenidos curriculares de la misma manera tradicional, s6lo que ahora emplea las tecnologias
educativas.

El documento base de Enciclomedia (seEp, 2004:3) menciona que el aprovechamiento efectivo de
las potencialidades de las nuevas tecnologias estd en relacion directa con la existencia de un
proyecto pedagogico escolar que implique competencias especificas en los profesores.

Samao incorpora el uso de las tecnologias educativas en su clase de una forma similar a la que
describe Jonassen y Reeves (1996):

Como transmisores de informacién y como tutores de estudiantes. Cuando se utilizan de esta manera, la informacion se almacena en
la tecnologia. Durante el proceso de instruccion, y a medida que interactian con la tecnologia, los estudiantes perciben los mensajes
alli almacenados y tratan de entenderlos. Frecuentemente, la interaccion se limita a presionar una tecla para continuar con la
presentacion de la informacién o para responder preguntas formuladas por el programa almacenado. La secuencia didactica
desarrollada en las clases de Samao es muy indicativa.



Deja ver que los perseverantes usos que ella hace de la tecnologia reducen al sujeto a una
maquina trivial y mecanica, al dejar de lado la inherente implicacion activa en la construccion de
conocimientos. Sus practicas pedagogicas cotidianas tampoco revelan transformaciones
significativas y radicales, sino que simplemente son subsumidas al paradigma de ensefianza
tradicional, identificado, por cierto, con el modelo técnico en el cual el conocimiento es empirista-
asociacionista. Se aprende cuando se logran cambios observables y medibles en la conducta, y
cuando los sujetos son instruidos y el docente “conduce”.

En el caso de Samao, Enciclomedia es concebida como fuente informativa, lo que la reduce a un
repositorio de contenidos o a un programa de intervencion que tiene la ventaja de los libros de texto
digitalizados, y en el que se considera que el nifio aprende recibiendo la informacion que se le
proyecta en el pizarron electronico, permitiendo, en palabras de Samao, que vayan todos trabajando
en la misma pagina del libro proyectada en el pizarron electronico: al mismo ritmo; los procesos de
ensenanza y de aprendizaje se ven reducidos a poner en movimiento la informacion que debe
aprenderse de los libros de texto repitiendo y mecanizando.

Los casos Jasalhe y Samao: una comparacion

Jasalhé y Samao son licenciadas en educacion primaria. La primera es egresada de la Unidad de la
Universidad Pedagogica Nacional de Tepic Nayarit mientras que la segunda de la Escuela Normal de
Sinaloa. Ambas han desarrollado el servicio en la docencia durante seis y tres afios,
respectivamente. Pertenecen a la misma zona escolar, atienden escuelas primarias rurales multigrado
con grupos de nifios de los grados superiores en el turno matutino. Las comunidades a las que
pertenecen dichas escuelas son consideradas con un indice bajo de marginacién. Sus aulas son
pequefias y estan equipadas para que realicen su trabajo pedagogico con el Programa Enciclomedia.
Si bien es cierto que hay similitudes entre ellas y ambas cuentan con este recurso en su salon de
clase, resulta relevante mencionar que, a pesar de esto, hay grandes diferencias en cuanto a las
conceptualizaciones acerca del PE, las funciones que le atribuyen y sobre los usos que le dan.

Al explorar las conceptualizaciones que ambas profesoras han construido acerca de la
Enciclomedia, es posible confirmar que sus teorias implicitas determinan el uso didactico que le dan;
esto se verifica al contrastar la teoria en uso con su practica pedagogica. Mientras que Jasalh¢
concibe el Programa Enciclomedia como una herramienta que facilita la interactividad de las clases
y las hace mas divertidas e interesantes, para Samao es una herramienta que pone a la mano recursos
educativos para facilitar su labor al hacer uso de la tecnologia en el aula.

Se trata de concepciones con enfoques distintos dentro de la misma categoria subordinada,
espontdnea o personal, lo que revela una asimetria semantica con el concepto institucional:
Enciclomedia es entendida como un programa educativo, implementado por la Secretaria de
Educaci6n Publica, que busca impulsar la produccion, la distribucion, el fomento y el uso eficaz de
materiales educativos, audiovisuales e informaticos, de acuerdo con los contenidos y los enfoques de



educacion primaria.

Ambas mencionan las ventajas que ofrece el Programa Enciclomedia. Para Jasalhé, el PE genera
oportunidades al nifio para que haga excursiones académicas y culturales orientadas a un fin; es
decir, presenta ventajas estratégicas, con lo que se favorece, también, el aprendizaje policontextural
en la misma medida en la que facilita los viajes virtuales para migrar de su localidad a otras donde
se apoya el reconocimiento de la diversidad cultural, social y natural. Hace acopio de informacion
diversa con origen diferente, estimula la activacion de procesos de pensamiento que hacen posible la
organizacion y la clasificacion de la misma, al mismo tiempo que la compara entre si y con la del
contexto. Samao, en cambio, expresa que la mayor ventaja del PE es para los maestros de grupos
multigrado, pues los ayuda a desarrollar cualquier tema y a investigar en un lugar donde hay poco
acceso a la informacion o €ste es muy limitado, como ocurre en una comunidad rural; ademas, les
permite controlar que todos los nifios trabajen al mismo ritmo. Mientras que Jasalhé atribuye una
funcion pedagogica al programa, para Samao el PE cumple con una funcidn técnica.

Otro de los aspectos analizados fueron los usos de la Enciclomedia. Jasalh¢, ademas de utilizar
Enciclomedia como fuente de informacion, también le da diversos usos didacticos: para ampliar o
complementar los contenidos de aprendizaje, para reafirmar el aprendizaje de un contenido del
programa escolar, para promover la construccion del conocimiento a través de procesos que le
imprimen dinamismo al aprendizaje —como la observacion, la exploracion y la investigacion— vy,
finalmente, para promover la interactividad a través de la que se construya y organice el aprendizaje.
Para Samao, el uso de Enciclomedia es principalmente como fuente de informacion, recurso de
apoyo docente, guia de las actividades, o recurso informativo para que los nifios lean y aprendan.

En los dos casos citados se desarrolldo una clase con el mismo tema (areas y perimetros), el
mismo programa y los mismos recursos, haciendo uso de la tecnologia en el aula.

Jasalh¢, al usar Enciclomedia, logra una interaccion pedagdgica productiva, mas implicante,
basada en el cuestionamiento constante del alumno. Al encender el equipo de computo, los nifios
guardan silencio a la espera de una actividad motivante, pues saben que uno de ellos iniciard con el
modelaje de la actividad para los demads, siguiendo las indicaciones de Enciclomedia. Saben que
recibirdan el acompafiamiento de Jasalhé, que estard atenta y constantemente formulard preguntas
clave con la mediacion del citado recurso.

En la intervencion pedagogica de Samao ocurre algo distinto. Se refleja proclividad hacia una
teoria de ensefianza no implicante del otro. Hay muchos signos que asi lo revelan. Se activa
Enciclomedia, y los nifios no muestran interés y continllan distraidos. La secuencia didéctica
desarrollada en las clases de Samao es muy indicativa; explica el tema, repite conceptos y formulas,
revisa libretas, explica, pasa a los nifios a realizar ejercicios al pizarrdn, y finaliza con ejercicios
mientras una imagen proyectada en el pizarron electronico permanece fija. No restituye el caracter
activo al nifio en la construccion de conocimientos ni tampoco implica transformaciones
significativas y radicales en la practica pedagogica cotidiana; su objetivo simplemente consiste en la
reproduccion de practicas tradicionalistas de transmision de la informacion, pero ahora con el uso de
la tecnologia.



Enciclomedia ofrece la incorporacion de la tecnologia educativa al aula como una oportunidad de
producir cambios en las practicas pedagdgicas para mejorar los procesos de ensefianza y
aprendizaje. Las dos profesoras muestran usos distintos de Enciclomedia al abordar el mismo tema:
el objetivo era identificar y medir la base y la altura de algunos tridngulos, aplicar la formula para
calcular el area y reconocer que todo triangulo tiene tres alturas. Enciclomedia presenta el libro
enciclomediado de matematicas de quinto grado con este tema en la leccion 13, bloque uno, asi como
cinco recursos para este tema: la animacion “féormula para calcular el area del tridngulo”, con
dibujos animados y sonidos que explica como se calcula el area del tridngulo, su férmula y por qué
se divide entre dos; ejercicios complementarios, motivantes, para resolver en el pizarrén electronico;
matematicas Geolab, que incluye preguntas, experimentacidén, razonamientos y conclusiones;
matematicas interactivas, a través de las cuales se aprende area y perimetro, y un glosario que
incluye conceptos sencillos de area, tridngulo, lineas, etc. De todos estos recursos Jasalhé utilizo el
juego de matematicas interactivas, mientras que Samao, sO6lo una imagen fija del libro de texto
enciclomediado.

Discusion

Desde sus inicios, la implementacion de Enciclomedia en las aulas de quinto y sexto grado en las
escuelas primarias de México despertd grandes expectativas pedagogicas. Fue creada con el objetivo
principal de contribuir a la mejora de la calidad de la educacion e influir en el proceso educativo; se
consideraba, ademas, que disminuiria el rezago tecnoldgico principalmente en las zonas rurales y
suburbanas y que favoreceria un adecuado acceso infantil a las nuevas tecnologias (SEp, 2004).

En 2008, la Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales, como institucion evaluadora del
programa, encontrd que la politica aplicada se abocdé mas en el equipamiento y la cobertura
tecnologica que en el impulso de estrategias pedagogicas, por lo que recomendd asignar especial
atencion a €stas.

Actualmente Enciclomedia ha desaparecido como programa institucional, pero sus equipos se
mantienen en las aulas; fueron incorporados, primero, al programa de Habilidades Digitales para
Todos (HDT) —también hoy desaparecido—, y después al Aula Telematica. Estos programas
derivados de politicas educativas para la innovacion tecnoldgica de los centros educativos han sido
asimilados, a partir octubre de 2013, en el programa piloto Mi Compu.MX, que consistio en dotar de
computadora portatil —con recursos de HDT y del PE— a alumnos de quinto y sexto grado de primaria
en los estados de Colima, Sonora y Tabasco. En el ciclo escolar 2014-2015 se transform6 en
Proyecto de Inclusion y Alfabetizacion Digital (P1aD), el cual dotd de tabletas a los alumnos de
quinto grado de los estados de Sonora, Colima, Tabasco, Estado de México y Puebla, y se creod la
Coordinacion General @prende.mx. Actualmente se han distribuido tabletas en 16 entidades
federativas mas.

De acuerdo con los resultados descritos , es necesario hacer el siguiente recuento de reflexiones y



analisis:

1. Siguiendo a Sagastegui (2005), el PE no se puede concebir como una herramienta meramente
tecnologica, pues desde el momento en que entra en el aula se relaciona con las ideas, con los
saberes y las actividades propios de profesores y alumnos, para formar asi parte del contexto
sociocultural de éstos; cuando docente y alumno le dan significado a su utilizacion y la
integran a su practica la convierten en herramienta cultural. El PE no garantiza que las
practicas de ensefianza y aprendizaje sean mejores ni peores. Enciclomedia en si, como
herramienta asimilada mecénicamente al contexto educativo, no modifica la forma en que el
alumno aprende ni transforma la practica pedagdgica del maestro, sino que son sus usos
conscientes los que realmente le dan valor. Estos se encuentran determinados por el
pensamiento del profesor y por sus teorias implicitas. Lo que los profesores piensan o creen
influye directamente en su practica diaria, en el significado que le da al contenido, en su
relacion con los otros, en su forma de ensefiar y en su predisposicion a cualquier tipo de
innovacion (Jiménez, 2005:211-236). La teoria implicita conecta e integra en su
funcionamiento tanto aspectos relacionados con el conocimiento y las creencias como la
conexion de éstos con la accion. Resulta ser asi un concepto que trata de explicar como se
organiza el conocimiento para actuar en interaccion con el contexto cultural de elaboracion
(Marrero, 2009:37). Las teorias implicitas en si son sintesis de conocimientos y creencias no
siempre conscientes que determinan la accion.

2. Tomando como referente el sistema de creencias de los profesores que participaron en la
muestra, a traveés de los instrumentos utilizados —cuestionarios, entrevistas y registros de
observacion—, fue posible identificar tres tipos de conceptualizaciones que, como teorias
implicitas, han construido los profesores del PE: a) institucionales, b) espontdneas o
personales, y ¢) hibridas o complejas. La mayoria de los docentes (73.6% de la muestra) se
ubica en la segunda categoria (espontaneas o personales) por considerar a Enciclomedia
como una herramienta o recurso de apoyo que facilita su labor como ensefiante. Sus
contenidos no son representativos de los conceptos basicos identitarios del PE; en ese sentido,
son consistentes con la hipotesis que se establece en el sentido de que existe asimetria
semantica entre las teorias implicitas docentes de la Enciclomedia con base técnica y
conceptual que sustentan el manual del PE. Esto es asi porque los contenidos de las TIC de los
profesores —espontaneas o personales— no recuperan término a término los conceptos
basicos identitarios de Enciclomedia en los que es considerada una estrategia educativa
basada en un sistema articulador de recursos que, a través de la digitalizacion de los libros
de texto gratuitos publicados por la sep, vincula a sus lecciones diversos materiales
multimedia orientados a promover procesos formativos de mayor calidad. En ese sentido, el
PE es una herramienta complementaria al modo acostumbrado de organizar la clase, con
mayor cantidad y diversidad de informacion. En este caso, el programa es un facilitador para
la ensefianza, mas que una herramienta para el aprendizaje (Sagastegui, 2005:22).



3. El analisis y la comparacion de las dos profesoras que formaron parte del estudio de casos
multiple revelan similitudes en varios aspectos: ambas habian recibido una formacion inicial
similar (licenciatura en educacion primaria), las dos podrian ser consideradas profesoras
principiantes en el servicio docente, atendian a un grupo escolar heterogéneo integrado por
nifios de diferentes grados escolares del mismo ciclo, estaban adscritas en sendas escuelas
primarias rurales multigrado, inscritas en contextos con bajo grado de marginacion, y ambas,
por supuesto, contaban con sus aulas equipadas para realizar su trabajo pedagdgico con el PE.

No obstante, como era de esperarse, los resultados muestran grandes diferencias no s6lo en las
conceptualizaciones de la Enciclomedia, sino también en sus diferentes modalidades de uso. Esas
diferencias son consistentes, por supuesto, con: @) la nocion del sujeto de la psicologia cognitiva
definida en los conceptos béasicos que sustentan a la presente investigacion. Esto es asi porque el
proceso de construccion de conocimiento del profesor, ademas de ser activo, también es historico.
Est4 claro que, de acuerdo con la determinacion biolodgica de su equipo —naturalmente dado—, el
syjeto por cuenta propia va a procesar las colecciones de informacion que recoge en el contexto,
mismo que, como todo mundo sabe, es determinado por una incontrolable cantidad de factores.

1. También son consistentes con: b) la asimetria conceptual encontrada entre la determinacion
técnica del manual del PE y la diversidad de conceptualizaciones con las que los profesores
lo construyen. Hay varias evidencias al respecto. La primera es que los profesores
atribuyeron funciones diferentes al PE: una pedagodgica y otra técnica. La mayoria de los
docentes (57.8%) atribuyd a Enciclomedia una funcion técnica al hacer énfasis en el
equipamiento tecnologico o en los recursos sin un proceso de practica reflexiva. La segunda
evidencia se observa en la heterogeneidad del repertorio de conceptualizaciones —técnicas,
espontdneas o personales, complejas o hibridas— encontradas en el pensamiento de los
profesores, lo que reivindica la actividad mental independiente del sujeto, por una parte, y
por la otra, sin duda, la falta de programas de formacion continua (capacitacion) o escasa
efectividad de los existentes (véase Garcia, 2007; Lozano, 2007; Ramirez, 2009; Loredo,
Garcia y Alvarado, 2010) para homogeneizar un mismo modelo de representacion de los
profesores que oriente el uso del PE con menos dispersion y heterogeneidad conceptual. Lo
ocurrido entre Samao y Jasalhé confirma la segunda de las evidencias. Ambas contaban con
el PE, mismo ciclo escolar, mismo tema, equipamiento tecnoldgico similar, pero un guion
pedagogico diferente. De acuerdo con Sagastegui (2005), Samao, sin saberlo, estaba
asumiendo el modelo expositivo en el cual el maestro, sin abandonar su protagonismo, utiliza
Enciclomedia como soporte de representacidon en la ensefianza. Samao habia asimilado dicha
tecnologia a los usos de un rotafolio —para proyectar imagenes fijas—, mientras que la
arquitectura de la interaccion didactica con sus alumnos dejaba ver escasos turnos de
participacion para inquirir a los nifios. Jasalhé, en cambio, utilizaba Enciclomedia de forma
dindmica e interrogaba a los nifios muy creativamente para mantener su atencion vigente y



ponerlos en cuestion intelectual durante el proceso de intervencion. Jasalhé, sin saberlo, y
también retomando a Sagastegui (2005), habia inscrito su intervencion pedagogica en el
modelo referencial en el cual Enciclomedia es utilizada para provocar una interaccion
didactica de mayor compromiso con el aprendizaje activo.

2. Se distinguieron dos tipos de usos didacticos del Programa Enciclomedia: @) como fuente de
informacién y b) como herramienta para construccion del conocimiento escolar. El 84.2% de
los docentes que participaron en la muestra se ubicaron en la primera categoria al considerar
a Enciclomedia como fuente informativa, y al reducir el programa a un repositorio de
contenidos y al alumno como receptor de conocimientos. Pocos coincidieron en que el uso de
Enciclomedia promueve la interactividad y facilita el aprendizaje, por lo que tiene funciones
de andamiaje pedagogico al ir proporcionando los apoyos que requiere el alumno, segin su
zona de desarrollo real y la demanda de conocimiento o habilitamiento intelectual que
aparece como desarrollo proximo. Lo anterior es coincidente con los resultados obtenidos
por Loredo, Garcia y Alvarado (2010), cuando afirman que

la mayor parte de los profesores utiliza el PE como un repositorio de contenidos o como recurso didactico adicional a los
tradicionales -como los libros o el pizarrén-, y no como una herramienta pedagogica mediadora de los procesos de
construccion de conocimiento (Riickriem, 2003). Se concluye que el uso limitado del PE esta relacionado con deficiencias
en la capacitacion recibida, lo que repercute en el bajo nivel de apropiacion del uso de las tecnologias mostrado por la
mayoria de los profesores.

Conclusiones

1. Enciclomedia fue una innovacion sin contexto escolar con la cultura preparada para recibirla;
no obstante, tenerla de hecho en las escuelas representd una ventaja pedagdgica. Los
contenidos en si mismos son bastante sugerentes para ser considerados como una herramienta
didactica. Sin embargo, no esta de mas advertir que son los usos dados por los maestros los
que habran de darle la vida y la funcionalidad pedagogicas para facilitar los aprendizajes de
los nifios.

2. Las practicas de ensefianza mediadas por el programa guardan relacion causal con la
conceptualizacion que el profesor tiene sobre Enciclomedia, lo que determina —en parte— la
mediacion pedagogica. La interaccion didactica asociada a Enciclomedia no es la que se
prevé en ella. En ese sentido, la intervencion pedagogica ha sufrido una desviacion
ingobernable. Los usos del programa son diversos y esto es consistente con la asimetria
conceptual que existe entre lo planteado por el PE y las teorias para la accidon construidas por
el educador.

3. Conocer los usos didacticos del PE en las escuelas primarias multigrado, asi como las teorias
implicitas en las que se sustentan, es crucial para el aprendizaje y el trabajo pedagogico.
Haciendo un uso estratégico de las Tic, se favorece la toma de conciencia de los conceptos y
las creencias de las que parte la intervencidon pedagdgica, lo que redunda en el aprendizaje



significativo de los contenidos del programa escolar y, consecuentemente, en la mejora del
logro educativo.

. El PE fue un recurso pedagodgico potente que se desaprovechd por razones multiples. En
realidad lo que pudo darle viabilidad en el contexto escolar fue la educacion del pensamiento
profesional de los educadores, pero a falta de ello las teorias implicitas, intuitivas e
identificadas con la cultura pedagogica tradicional terminaron por asimilar todo lo nuevo que
traia consigo el PE.

. Actualmente el PE no existe institucionalmente, de la misma manera que se suspendio el
programa sucesor: el de Habilidades Digitales para Todos. En 2013 se cambia al programa
piloto Mi Compu.MX, a traves del cual el gobierno federal doté de una computadora portatil
—con recursos de HDT y del PE— a alumnos de quinto y sexto grados de las primarias publicas
de tres estados del pais. A sélo dos afos de su puesta en marcha presentd graves fallas
técnicas y operativas (Martinez, 2014). En el ciclo escolar 2014-2015 fue relevado por el
actual Programa de Inclusion y Alfabetizacion Digital (PIAD), entregando ahora tabletas a los
nifios de quinto grado de cinco entidades federativas en México y creando la Coordinacion
General @prende. mx. Actualmente, en el ciclo escolar 2015-2016, se distribuyeron tabletas
en 16 entidades federativas mas, no obstante el riesgo de llegar a tener el mismo destino del
PE: desaparecer por creer en la mecdnica ecuacion que dotar de tecnologia equivale a elevar
la calidad educativa. A pesar que desde 2008 la FLACSO advirtid que en Enciclomedia se
estaba descuidando el aspecto pedagdgico por concentrarse en cobertura y equipamiento
técnico, hoy, en el ciclo 2015-2016, se continiia con el mismo error: dotar de tecnologia en
contextos no preparados para ello y centrar el interés en cobertura y equipamiento.
Ciertamente, de acuerdo con M. Sanchez (cit. por Cacho, 2016), las TIC constituyen uno de
esos milagros de la tecnologia moderna por el que habra quienes piensen que su uso implique
una mejora mecanica en el rendimiento académico de los estudiantes, pero conviene advertir
que su introduccioén a los centros escolares no garantiza que se aprenda mejor porque lo mas
importante del desarrollo no es el equipamiento tecnologia en si mismo, sino el uso educativo
que se les dé.

. Los resultados de la investigacion realizada en las aulas multigrado han traido consigo una
leccion muy importante a quienes tienen a su cargo el desarrollo profesional de los
profesores en servicio y ha generado la suficiente evidencia empirica para afirmar que la
incorporacion de la tecnologia educativa en la escuelas no garantiza por si misma los
aprendizajes significativos en los alumnos ni mejora las practicas de ensefianza, sino que son
precisamente las practicas de ensefianza reflexiva y los usos estratégicos que el educador
haga de la tecnologia los determinantes de la innovacion y de los cambios sustanciales
necesarios para contribuir a mejorar los procesos educativos.

. Al ser la educacion un derecho humano, también lo ha de ser su calidad. Es inaplazable que
las escuelas multigrado no s6lo dispongan de la tecnologia, sino que sus educadores también
cuenten con la competencia profesional para asimilar de forma productiva el uso pedagogico



de las TIC. Asi lo requiere el sistema educativo actual y la escuela primaria en particular. Ya
no hay tiempo de espera: estamos ante un imperativo no sélo técnico, sino también moral.



Referencias

Cacho, Y. (2016). Panorama de las TIC en el aprendizaje (Agencia Informativa Conacyt), en
http:// www.conacytprensa.mx/ index.php /tecnologia/ tic/ 6194-panorama- de-las-tic- en-
el-aprendizaje- nota.

Cavazos, Blanca (2010). La gestion administrativa para incorporar las TIC como recurso de
calidad educativa en escuelas rurales multigrado. Disponible en
http://ece.edu.mx/ecedigital/files/ArticuloBlanquita.pdf.

Escobar, Amalia, y Juan Manuel Diego (2014). Mi Compu.Mx se colapsa. Disponible en http://
www.eluniversal.com.mx/ estados/2014/impreso/ mi-compumx-se- colapsa-94753 . HTML.

Flacso (2008). Informe del Programa Enciclomedia, México. Facultad Latinoamericana de
Ciencias Sociales. Disponible en http:// www.cee.iteso.mx/ BE/ 23/ 371.3340972%
20FLACSO% 202008.% 20Informe Final Programa Enciclomedia.pdf.

Garcia, Veronica (2008). Analisis del proceso y los resultados de la operacion del Programa
Enciclomedia en Tabasco. Disponible en http:// quijote.biblio.iteso.mx/catia/ edudocdc/cat.
aspx?cmn= download&ID= 216&N=1.

Garcia, Maria Teresa (2007). “El Programa Enciclomedia en el proceso de ensefianza
aprendizaje”. Tesis de licenciatura. Universidad Pedagogica Nacional.

Gomez, Luis Felipe (2008). Las teorias implicitas de los profesores y sus acciones en el aula.
Disponible en http:// www.sinectica.iteso.mx/? seccion= articulo&lang= es&
1d445 las_teorias_ implicitas.

Googin, Goggin, Malcolm L., Ann O’M Bowman, James P. Lester y Laurence J. O’Toole Jr.
(1990). Studying the Dynamics of Public Policy Implementation: A Third Generation
Approach, en Implementation and the Policy Process: Opening up the Black Box, Dennis
J. Palumbo y Donald J. Calista, (eds.) Nueva York: Greenwood Press, pp.181-197.

Grupo Funcional de Desarrollo Social. Auditoria de Desempeiio, 2012: 12-0-11100-07-0383.
Disponible en http:// www.asf.gob.mx/ Trans/ Informes/ IR2012i/ Documentos/ Auditorias /
2012 0383 a.pdf.

Heredia, Yolanda (2010). Incorporacion de tecnologia educativa en educacion basica: dos
escenarios escolares en Meéxico. Ponencia. Disponible en http:// www.ruv.itesm.mx/
convenio/ catedra/ recursos/ material/ ci_27.pdf.

Jacobo, Héctor Manuel (2003). El desarrollo humano es mucho mas que una linea recta. Punto
¥... Seguido. Revista de Educacion, nim. 0.

Jiménez, Ana (2005). Las teorias implicitas del profesorado sobre los distintos ambitos del
proceso ensefianza—aprendizaje: la interaccion profesor-alumno en los tres niveles
educativos. Qurriculum: Revista de Teoria, Investigacion y Practica Educativa, naim. 18,
pp. 211-236.

Jonassen, David, y Thomas Reeves (1996). Learning with Technology: Using Computers as
Cognitive tools, en David Jonassen (ed.), Handbook of Research for Educational



Communications and Technology, Nueva York: Macmillan, pp. 693-719.

Kuhn, Thomas (1971). La estructura de las revoluciones cientificas. México: Fondo de Cultura
Econdémica.

Loredo, Javier, Benilde Garcia y Francisco Alvarado (2010). Identificacion de necesidades de
formacion docente en el uso pedagogico de Enciclomedia. Disponible en http://
www.redalyc.org/ pdf/ 998/ 99815691003.pdf.

Lozano, Andrés (2007). La importancia de la capacitacion docente en la incorporacion del
proyecto Enciclomedia. Tesina de licenciatura en pedagogia. México: Universidad
Pedagogica Nacional.

Luviano, Guadalupe, y Aurora Alonso (1997). Modelos educativos y esquemas
comunicacionales. Comunicacion y Educacion. México: SEP/ ILCE/ UPN.

Marrero, Javier (ed.) (2009). El pensamiento reencontrado. Barcelona: Octaedro.

Martinez, Nurit (2014). Fallas técnicas en programa Mi Compu.Mx: SEP. Disponible en http://
www.eluniversal.com.mx /nacion-mexico/ 2014/ sep-admite-fallas- en-mi-compumx-es-
normal-justifica-1010327. html.

Mesa, Sandra (2011). Mediacion de aprendizaje multigrado con Enciclomedia en Jalisco: entre
la escolarizacion y el cambio intuitivo. Ponencia presentada en el XI Congreso Nacional de
Investigaciéon Educativa 7. Entornos Virtuales de Aprendizaje. Noviembre de 2011.
Disponible en http:// www.comie.orgmx/ congreso/ memoriaelectronica/ vl1l/docs/
area_ 07/ 1174.pdf.

Morin, Edgar (2002). La mente bien ordenada. Barcelona: Seix Barral.

Pefia, Dora, Falconeri Lahera y Yolanda Proenza (2013). El aprendizaje de los escolares del
multigrado con la tecnologia educativa. Redalyc. Red de Revistas Cientificas de América
Latina, el Caribe, Espana y Portugal. Cuba: Ciencias Holguin, xix (3), pp. 1-13.

Ramirez, Sdmano (2009). Estudio sobre el uso del Programa Enciclomedia en escuela publicas
de educacion basica. Tesis de maestria. México: Universidad Pedagogica Nacional.

Riviere, Angel (1987). El sujeto de la psicologia cognitiva. Madrid: Alianza.

Rodrigo, M., A. Rodriguez y J. Marrero (1993). Las teorias implicitas: una construccion al
conocimiento cotidiano. Madrid: Visor.

Sagastegui, Diana (coord.) (2005). Enciclomedia como herramienta cultural.

Manual basico de apropiacion social. Disponible en http:// portal.iteso.mx/ portal/ page/ portal/
Sinectica/ Enciclomedia como herramienta  cultural.pdf.

SEP (2004). Programa Enciclomedia. Documento Base. México: SEP.

(2005). Lineamientos de operacion del Programa Enciclomedia: SEP.

(2006). Propuesta educativa multigrado 2005. México: SEP.

(2007). Programa Sectorial de Educacion 2007-2012. México: SEP.

(2008). Plan de Estudios 2009. Educacion Basica Primaria. Etapa de prueba, México:

SEP.
Yin, R. K. (2003). Applications of Case study Research. Thousand Oaks: Sage Publications.



Zamora, Erika, y Margarita Rodriguez (2006). Formacion continua. Enciclomedia: propuesta
para la gestion y formacion continua en Enciclomedia. Tesina para la especialidad en
gestion y asesoria para la formacion continua. México: Universidad Pedagogica Nacional.



I1.3. Matematicas escolares y extraescolares.
Una mirada de los pobladores rurales
de la provincia de Buenos Aires
hacia sus propios saberes

PATRICIA CADEMARTORI
CLAUDIA BROITMAN

Introduccion

En el estudio al que haremos referencia en este capitulo! nos hemos planteado analizar la mirada de
pobladores rurales? escolarizados sobre sus propios saberes matematicos. En este caso no
intentamos revelar cuales son sus conocimientos, sino la perspectiva de los sujetos sobre ellos. Nos
interesamos por conocer las “huellas” que ha dejado la matematica escolar en la vida de estas
personas; por ejemplo: ;qué imagen de si mismos han construido en relacion con este campo de
saber? ;Usan en su vida diaria la matematica aprendida en la escuela? ;Es €sta la inica matematica
que usan? ;Reconocen las matematicas que usan como tales?

Si bien compartimos la idea de que las matematicas escolares no tienen como unico fin la
reutilizacion en la vida social, familiar o laboral -y, por el contrario, reconocemos el caracter
formativo del transito por las matematicas escolares—, nos preguntamos cual es el punto de vista
actual de los adultos acerca de las practicas matematicas que han vivido en su escolaridad de nifios o
joévenes. Indagamos, por ejemplo, si cuando ellos deben resolver problemas en su vida cotidiana,
calculos en transacciones comerciales, estimar cosechas o calcular distancias, recurren a estrategias
aprendidas en la escuela; a conocimientos matematicos que les transmitieron sus familiares o
compafieros de trabajo realizando de manera conjunta tareas en el hogar, en el campo, o a
reconstrucciones personales en las que ambos tipos de conocimientos han sido fuentes.

A partir de los objetivos mencionados algunas preguntas que han guiado nuestro estudio son las
siguientes:

e ;Qué¢ conocimientos matematicos utilizan los pobladores rurales en sus quehaceres
cotidianos? jEn qué actividades hacen uso de esos conocimientos? ;Cuiles de estos
8 8



conocimientos son atribuidos por los sujetos a su paso por la escuela? ;Qué origen reconocen
o le atribuyen a las practicas no ligadas al conocimiento escolar?

e ;Realizan practicas matematicas sin tener conciencia de su contenido matematico? ;Cuales?

e ;Qué imagen de si mismos —en cuanto a sus matematicas— poseen los suyjetos? ;Como se
relaciona esta imagen con sus practicas matematicas cotidianas? ;Y con la propia imagen
escolar evocada?

e ;Qué distintos sentidos tuvo o tiene para ellos la matematica escolar? ;Qué ideas tienen
respecto de la matematica como disciplina cientifica? ;Y sobre las matematicas que circulan
en sus espacios de trabajo?

Marco tedrico

En la investigacion en curso, cuyos datos compartiremos en el presente trabajo, nos hemos apoyado
en diversos marcos conceptuales.

Un marco tedrico para estudiar las relaciones entre los sujetos y el saber matematico es la
relacion con el saber, de Bernard Charlot (1997). Este autor emplea el concepto “relacion con el
saber” para ampliar la mirada sobre los procesos particulares, sobre como cada sujeto construye su
propia posicion con respecto a un campo de saber. Otro concepto central es la idea de sentido, los
objetos de saber tienen sentido para un individuo en la medida en que le permiten significar algo que
le sucede y que tiene relaciones con otros aspectos de su vida, o con ideas que ha pensado, o
problemas que se ha planteado. Y el sentido se puede transformar en la confrontacidén con nuevas
situaciones o interacciones sociales, dado que las relaciones de saber no s6lo son epistemologicas
sino también relaciones sociales. Estas ideas implican que existe una relacidn subjetiva con cierto
campo de conocimientos (Charlot, 1991, 1997, 2009) y que ademas esta relacion se puede
transformar.

Si bien en este caso focalizaremos la mirada en adultos que se han escolarizado de nifos,
reconocemos como antecedente un estudio anterior en el que hemos indagado la relacion con el saber
matematico de adultos que inician la escolaridad primaria. Compartimos uno de los puntos de partida
de dicho estudio:

En esta investigacion las matematicas de nuestros sujetos serdn miradas como objetos de aprendizaje, como recursos disponibles,
como potenciales objetos de estudio y, simultineamente, como relaciones de deseo, como parte de sus historias de vida, como
objetos que cargan con sentidos personales o familiares, como viejas deudas del pasado o proyectos abiertos de futuro (Broitman,
2012: 36).

Otra de las disciplinas de referencia es la didactica de la matematica francesa cuyos principales
exponentes comparten la perspectiva de que las matematicas son un producto cultural y social que ha
sido construido a través del trabajo humano al enfrentarse a diferentes clases de problemas y en
permanente transformacion (Artigue, 1986; Charlot, 1991; Brousseau, 1986). Asimismo, Chevallard



(1991) y Chevallard, Bosch y Gascon (1997) explicitan su perspectiva epistemologica con la que se
oponen a la idea de una matematica supuestamente unificada y seialan que existen diferentes tipos de
practicas sociales con matematicas segun las instituciones donde viven. Para mirar las matematicas
de los pobladores rurales, compartimos con estos autores la perspectiva sobre las matematicas como
productos sociales a partir de los problemas con los que los hombres se van enfrentando.

Una perspectiva de referencia es también la etnomatematica (D’ Ambrosio, 1997; Joia, 1997; De
Agiiero, 2003) que reconoce que, ademas de las matematicas académicas —consideradas como un
sistema cultural permeado por relaciones de poder y como una manifestacion simbolica de un grupo
social—, existen otras, las de distintas minorias o diferentes pueblos. Compartimos con la
etnomatematica la preocupacion por conocer, describir y estudiar las matematicas de diferentes
grupos sociales, y desde esta perspectiva miraremos algunos aspectos de las matematicas en un
medio rural.

A partir de las concepciones mencionadas acerca de que no existe una Unica matematica, sino
que, por el contrario, hay una amplia pluralidad de matematicas (entre las cuales podemos identificar
las disciplinares o las escolares considerando las instituciones en las que circulan o se producen),
nos permitimos agregar al largo listado de las muchas matematicas a aquellas que aqui llamaremos
“heredadas” y que refieren a los conocimientos matematicos no sistematizados de los que los sujetos
disponen a partir de lo que les transmitieron las personas de su entorno familiar y laboral con la
intencion de resolver problemas de estos entornos.

En una indagacion preliminar a esta investigacion un maestro rural jubilado de una zona rural de
la provincia de Buenos Aires (Dolores), explico que “el campo estd vacio, despoblado”,
refiriéndose al fendmeno actual de progresiva disminucion de la poblacion en nuestro pais de las
zonas rurales.?> De las matematicas de quienes atin permanecen en este campo “despoblado” y de su
relacion con ellas, trata este trabajo.

Metodologia

El caracter de la investigacion, que pone énfasis en la propia perspectiva de los sujetos sobre si
mismos, nos hace optar por un abordaje desde una perspectiva metodologica cualitativa a través de
un estudio de casos. Hacemos nuestras las palabras de Taylor y Bogdan (cit. en Pievi y Bravin, 2009:
23) al referirse a una perspectiva fenomenologica: “lo que la gente dice y hace, es producto del modo
en que define su mundo” y “el fenomenologo intenta ver las cosas desde el punto de vista de otras
personas’.

Debido a que el problema de esta investigacion ha sido poco estudiado, entonces resulta
apropiado desarrollar un estudio exploratorio que permita avanzar en el conocimiento acerca de los
usos y los sentidos que dan a las matematicas los pobladores rurales adultos escolarizados.

Como estrategia metodologica hemos empleado entrevistas semiestructuradas. El guion de las
mismas abarcaba, entre otras cuestiones:



e aspectos generales de su vida en el campo y de sus experiencias escolares;

e su mirada sobre las matematicas escolares, sobre si mismos como alumnos de matematica,
sobre sus matematicas actuales de uso cotidiano y laboral;

e cvocacion de actividades realizadas durante parte del dia y vinculadas a sus labores
habituales en el campo que incluyeran practicas matematicas.

Las cinco personas entrevistadas fueron seleccionadas teniendo en cuenta criterios de variedad
interna: género, edad, ocupacion y nivel de escolaridad propio y de sus familiares. Como producto
de dicha diversidad entrevistamos a mujeres y a hombres; con y sin educacidn primaria finalizada;
con y sin educacion secundaria completa; con y sin hijos cursando estudios primarios secundarios o
terciarios.

Analicemos el origen de estos criterios. Consideramos importante la variedad en la edad por la
mayor o0 menor cercania con su propia escolaridad teniendo en cuenta que uno de los intereses reside
en atrapar las “huellas” que ha dejado la matematica escolar en sus vidas. También aportd a esta
cuestion el criterio de seleccion de variados niveles de escolaridad. Como el género esta asociado
frecuentemente con la realizacion de distintas tareas domésticas y laborales, entrevistar a hombres y
a mujeres nos permitid estudiar qué conocimientos matematicos perciben los sujetos que utilizan y en
qué distintas actividades. También pudimos indagar acerca de cudles de estos conocimientos son
atribuidos por los sujetos a su paso por la escuela y cuales de estos conocimientos tienen un origen
extraescolar; siempre segliin su propia perspectiva. Entrevistar a personas cuyos hijos han alcanzado
distinto grado de escolaridad nos permitio analizar la valoracion de su propia educacion a partir de
la posibilidad de ayudarlos o no en las tareas escolares, por ejemplo. Ademas, pudimos rastrear si
los individuos entrevistados adjudican expectativas de transformacion al transito de sus hijos por la
escuela.

En sintesis, hemos entrevistado a tres personas mayores de 60 afios, a una persona de entre 20 y
40, y a otra de entre 40 y 60 afios. Dos de estos individuos no habian cumplimentado sus estudios
primarios, dos de ellos si, y el restante habia finalizado estudios secundarios. De las dos personas
que habian finalizado la escuela primaria, una habia comenzado a cursar estudios secundarios. Tres
de los syjetos son hombres y dos son mujeres. Los hombres se han ocupado o se ocupan mayormente
de tareas vinculadas al campo (por ejemplo, cuidado del ganado), y las mujeres han atendido y
atienden las labores del hogar, se ocupan del cuidado de los hijos y de tareas comerciales.

En esta publicacion presentaremos algunos datos del caso de Alfonsina, seleccionada a partir del
contacto institucional con una escuela rural. Su testimonio fue recogido a partir de dos entrevistas
con un total de tres horas de duracion.

Desarrollo: Alfonsina, el campo, la escuela y sus matemdticas

En este apartado presentaremos los primeros resultados del caso de Alfonsina. Construimos
dimensiones de analisis con base en las cuestiones centrales mencionadas anteriormente alrededor de



las cuales giraron las entrevistas: aspectos generales de su vida en el campo y de sus experiencias
escolares, y su mirada sobre las matematicas escolares, sobre si misma como alumna de matematica,
y sobre sus matematicas actuales de uso cotidiano y laboral.

Con respecto a los aspectos generales analizamos:

e Su percepcion sobre la actual vida en el campo.

e [a comparacion entre el trabajo en el campo antes y ahora.
e Suinfancia en el campo.

e Sus recuerdos sobre estudiar en la escuela.

e [as tareas escolares para el hogar.

e La presencia de la ruralidad en su vida escolar.

e Las caracteristicas de su escolaridad en aulas multigrado.

Avanzando en los aspectos mas vinculados a las matematicas de Alfonsina nuestro estudio
profundiza en lo siguiente:

La percepcion que tiene acerca de si misma como estudiante de matematica.
Qué matematica recuerda que le ensefiaban en la escuela.

La presencia de la matematica escolar en su vida cotidiana.

La presencia de la matematica en su vida laboral.

Alfonsina tiene 41 afos y vive actualmente en el campo junto con su esposo € hijos. Nacio y vivio
en el campo hasta los 23 afios y luego se mudé a la ciudad de Dolores, en la cual vivio 10 afios.
Mientras vivio en la ciudad, trabajo mayormente como empleada en una panaderia y como empleada
doméstica por un espacio de tiempo breve. En la panaderia llegd a ocupar un lugar de
responsabilidad debido a la enfermedad del duefio.

Sus padres eran caseros* de la escuela en la que tanto ella como sus hermanos estudiaron.
Alfonsina completd sus estudios primarios hasta séptimo grado’ e intentd continuar -ya de adulta y
cuando vivia en Dolores- estudios secundarios; pero solo los pudo cursar unos pocos meses.
Alfonsina nos explica que no pudo continuar estudiando por el hecho de encontrarse sola con un hijo
y tener que trabajar para sostenerlo y sostenerse econdmicamente.

Tanto su madre como su padre (que ya fallecio) fueron pobladores rurales durante la infancia de
Alfonsina. Hoy su madre vive en Dolores. Ninguno de sus progenitores completd los estudios
primarios. Sumadre curso hasta segundo grado, y su padre, hasta cuarto.

Alfonsina tiene tres hijos, uno de ellos de 22 afios con estudios secundarios completos, otro de
ocho afios que cursa sus estudios primarios en una escuela publica de la ciudad de Dolores, y una
nifia de 18 meses.

Su ocupacién actual es ama de casa y su esposo es puestero.’



La vida en el campo actual, segun la vision de Alfonsina

Alfonsina dice que el campo es para ella un espacio de desarrollo personal acotado y limitado a las
tareas del hogar: “Soy ama de casa, si, soy ama de casa. Estoy en el campo, asi que no puedo mas
que atender a mis nifios y mi casa’.

También piensa que la vida en el campo es muy sacrificada para aquellas personas que deben
ocuparse de las tareas mas rudas. Esto hace que, en su opinion, los pobladores rurales ya no deseen
vivir en el campo. Ademas, han surgido problemas de inseguridad que han motivado que los
trabajadores deban dedicar a hacer guardias’ algunos de sus dias libres:

La gente practicamente no quiere estar en el campo, no quiere vivir en el campo, no. Mi marido es uno de ésos, mi marido dice:
“Cuando tenga mi casa (en la ciudad) yo no quiero estar mas en el campo”; esta acobardado. Imaginate que €l trabaja desde los
trece afios, que empezod a trabajar en el campo y a cumplir horario como un adulto. Asi que esta cansado ya de las tareas del campo,
porque aparte tiene ponele, dos fin de semana y un fin de semana que éste, el que viene, que hacen la guardia, que antes no se hacia
guardia porque antes no habia tanta inseguridad. Ahora si o si tienen que hacer guardia para que el campo no quede solo [...] Asi
que si, es todo un tema, la gente no quiere estar en el campo, no quiere vivir en el campo y trabajar en el campo, porque es
sacrificado, es muy sacrificado, realmente. Yo te digo, en mi casa estoy recontra comoda, en mi casa, pero €l es el que se sacrifica
trabajando.

Notemos también que Alfonsina manifiesta una diferencia marcada entre las condiciones de vida
asociadas a cada género en los pobladores rurales: la vida del ama de casa es confortable en
contraposicion con la dureza de la vida de aquel que debe ocuparse de las tareas rurales especificas.

Alfonsina nos cuenta que la tecnologia (television e internet) ha producido cambios en la vida en
el campo, que ella advierte en las posibilidades de acceso a la misma por parte de los nifios. Este
acceso a la tecnologia hace que, en su opinion, los mismos estén mas incorporados a la vida en la
ciudad:

Ahora cambi6 un montdn, si, si, yo lo veo con mi nene; mi nene mira television, tiene computadora.

Ahora el campo es diferente, ahora en el campo tenés, qué sé yo, tenés luz eléctrica, tenés television, tenés internet, y los chicos
estan mucho mas incluidos a la ciudad.

Alfonsina y las diferencias que encuentra entre las condiciones actuales del trabajo
en el campo y las que existian anteriormente

De acuerdo con la vision de Alfonsina, la tecnologia, ademas de permitir el acceso a la cultura
urbana, ha transformado también el trabajo en el campo. Lo ha aliviado por un lado, ya que
actividades que antes hacian los trabajadores, con ayuda de animales inclusive, ahora se hacen con
maquinarias. Pero para ella la tecnologia ha traido aspectos negativos también, como la extension de
la jornada laboral, por ejemplo, por la luz eléctrica:

Cambio, aliviando el trabajo a los empleados...



Yo en mi casa tengo luz eléctrica, en la parte de los galpones donde se hacen los cereales, todas esas cosas. Luz eléctrica y

8 y se ponia el maiz y todo. Ahora hay silos y en esos silos tienen las maquinas

maquinas para todo, antes se hacia, se decia la troja
que van secando y van guardando. Por ejemplo, para sembrar la tierra estan los tractores con cada maquina correspondiente, la que
rompe la tierra, la que muele la tierra [...] hay una que muele y va sembrando, hay otra de riego, otra de fumigacion, que antes se
hacia con un caballo y con un arado e iban cuatro, cinco caballos y un hombre atras arando, ¢ viste? En eso ha cambiado muchisimo.

Y ellos siguen trabajando, porque tiene en la luz eléctrica; entonces antes, que no habia luz eléctrica, se terminaba el sol y se iba
cada uno a su casa, a descansar. Ahora con la luz eléctrica no, siguen trabajando, tienen muchas méas comodidades pero también

mas sacrificio, si, realmente.

La infancia de Alfonsina en el campo

Alfonsina transmite la idea de una infancia muy feliz, rodeada por sus cinco hermanos. Considera que
tanto ella como sus hermanos tienen la imagen de una infancia alegre:

Lo lindo que jugabamos... Porque nosotros éramos seis hermanos, imaginate qué era jugar todo el tiempo [...] Los juegos eran
hermosos. Andar arriba de las plantas, inventar cosas, todo el tiempo; nosotros agarrabamos cosas y nos bamos y volviamos a la
noche. Siempre que nos juntamos con mis hermanos nos ponemos a recordar las cosas, lo lindo que la pasabamos todos juntos. La
verdad que fue una infancia linda.

Sin embargo, esta imagen de felicidad convive con la de una infancia limitada en sus
experiencias:

En realidad un chico de campo no tiene mucho para contar mas que el trabajo del padre y lo que uno juega en el campo; después,
(qué otra cosa tiene uno para contar? [...] Asi que entonces era nuestra vida, los cuentos de nuestra vida era lo que hacian los
papas en el campo, lo que se trabajaba y los juegos que teniamos.

La experiencia de Alfonsina como estudiante en la escuela

A Alfonsina le complacia estudiar, disfrutaba hacerlo. Recuerda que con seis afios leia de corrido y
su maestra estaba orgullosa de ella:

Me encantaba estudiar. Cuando iba a la escuela me gustaba estudiar, realmente. Yo me acuerdo que era el orgullo de tu mama.”
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Venian las inspectoras™" y ella me sentaba en el escritorio a que leyera con seis afios que tenia, porque leia muy bien. Con seis afios

leia de corrido muy, muy bien. Y me gustaba mucho estudiar.
Las lineas anteriores permiten atrapar la importancia que tiene para Alfonsina la escuela y lo que

alli se ensefiaba y se aprendia. Retomaremos esta cuestion al analizar su valoracion de las
matematicas escolares sobre sus propias producciones matematicas de origen no escolar.

Las tareas de la escuela para el hogar (los “deberes”)



Alfonsina relata que como los alumnos, sobre todos los de género masculino, ayudaban a sus padres
en las actividades del campo luego del horario escolar, no era frecuente que las docentes les dieran
tareas para realizar en la casa:

A:-En esa época no se les daba a los chicos, porque los chicos ayudaban a sus padres en el campo. Entonces no se les daba tarea a
los chicos para la casa. Porque por lo general... el varén principalmente, se iba de la escuela a ayudarle al padre a trabajar en el
campo.

E: -;Pero a vos nunca te dieron deberes o tarea?

A: -Me daban, porque por ahi no llegaba a terminar o algo de eso y entonces sinos daban... pero no era como ahora.

E: - Y los hacias sola o te ayudaba alguien?

A:-No, en general los hacia sola. A las tareas las hacia sola.

En el extracto de la siguiente entrevista podemos apreciar como Alfonsina excusa a su madre de
no haberla ayudado en sus tareas escolares. En principio, atribuye esta ausencia al hecho de que las
labores de su madre no le dejaban tiempo para hacerlo. Luego agrega que igualmente no hubiera
podido hacerlo, argumentando que los padres con bajo nivel de escolaridad no son capaces de
ayudar a sus hijos en las tareas escolares. Surge también la figura de una hermana mayor que si
cooperaba con ella en esta tarea:

Por lo general hacia todos los deberes sola. Si tenia alguna dificultad acudia a mis hermanos mayores. Mama no, porque estaba
recontra ocupada. Aparte que no podia ayudarnos. Imaginate en el nivel de ella que tenia pobre segundo grado y ahi nomas... no,
no, no podia ayudar. Pero si mi hermana mayor siempre nos ayudé. Siempre. Y por lo general no, lo hacia sola.

Vemos también una cierta escision entre las matematicas escolares y extraescolares segun la mirada de Alfonsina de su propia
infancia. Alfonsina no se pregunta si quizds los conocimientos matematicos de su madre podrian haber sido suficientes para
ayudarla. Seglin estudios anteriores (Broitman, 2012), adultos no escolarizados ni alfabetizados de nuestro pais disponen de
conocimientos matematicos, por ejemplo, en cuestiones ligadas a la lectura, la escritura, el orden de los nimeros, o bien calculos
mentales, o identificacion de qué operaciones permiten resolver un problema, que quizas podrian haber sido suficientes para ayudar a
sus hijos en las tareas escolares de los primeros grados, pero posiblemente el formato escolar de las tareas no habilitaba una ayuda
extraescolarizada. Alfonsina narra que en la época de su niflez no era habitual que los pobladores rurales hubieran completado los
estudios primarios. Siguiendo con la idea de que las personas con bajo nivel de escolaridad no pueden ayudar en las tareas escolares
a sus hijos, cuenta que esta situacion —no tener la posibilidad de que sus padres la ayudaran a ella y a sus hermanos a hacer las
tareas— era compartida con sus compaferos de escuela:

Estabamos iguales entre nosotros, que los padres no nos podian ayudar porque no tenian un primario terminado. La mayoria de la
gente de campo, principalmente, no de la ciudad, la gente de campo como mis padres, la mayoria no tenia terminado el colegio
completo.

Alfonsina también relata que entre los hermanos se ayudaban en las tareas escolares. Cuenta que
fueron sus hermanos quienes le ensefiaron a leer y a escribir y también a contar hasta 10 antes de
comenzar la escuela primaria. Esto parece estar en consonancia con lo que transmite anteriormente
acerca de la ausencia de los padres en las tareas de la escuela de ella y sus hermanos:

E: -;Y los hermanos se ayudaban entre ustedes?
A:-Si
E:-Y vos ayudabas a tus hermanos...



A:-;A mis hermanos mas chicos? Si, si. Son dos.

E: -Y cuando vos estabas... vos tenias hermanos mas grandes. ..

A: -Tres mas grandes y dos mas chicos.

E: -; Vos veias a tus hermanos mas grandes hacer deberes antes de empezar la escuela? ;Y participabas de alguna manera de
esa actividad? ;Y pudiste aprender algo de matematica, digamos, de ese modo?

A:-;Que ellos me ensefiaran?

E: -Si, o sea, cuando ellos hacian los deberes y vos veias que ellos hacian los deberes, y participabas de alguna manera en ese
hacer los deberes de tus hermanos. ..

A: -Si, si, si. Es mas, yo aprendi... antes de empezar primer grado, aprendi a leer y a escribir por mis hermanos. Que ellos, mis
hermanos, me ensefiaban.

E: -Tus hermanos, cuando hacian los deberes, te ensefiaban. ..

A: -Si, si. Siempre, siempre.

E: -¢Y los nimeros, y a contar, y eso?

A: -Si, si, si. A contar también. Yo creo que sabia hasta el 10, una cosa asi, cuando empecé primer grado, si.

Resaltamos nuevamente como para Alfonsina es natural que si los padres no habian completado
sus estudios primarios no pudieran ensefarle a ella. Pero justamente el ejemplo que menciona de
contar hasta 10 es un tipo de conocimiento del que seguramente sus padres si disponian. Esta
concepcion de Alfonsina creemos que obedece a una ruptura entre los conocimientos escolares y los
extraescolares compartida por la comunidad educativa de nuestro pais y que no se debe
exclusivamente a la cultura familiar sino a la escolar en un sentido mas amplio.

El campo en la escuela de Alfonsina

Alfonsina narra que en la escuela habia momentos o espacios en los que se hacia presente el contexto
de la ruralidad a partir de sus propios relatos y los de sus compatfieros:

Yo me acuerdo que nosotros contdbamos muchas cosas de nuestra vida, pero mas que nada, eso lo contabamos en, ponele en

lengua. M, parte de lengua, no, que teniamos que hacer un cuento, ponele. No me acuerdo en ese tiempo, ponele como se llamaba,
me parece que era un cuento. Contdbamos de nuestras cosas, de lo que viviamos, viste, pero mas que nada, eso en matematica, no,
sien lengua. Si, contdbamos de nuestra vida, de lo que vivia cada uno.

El multigrado desde la perspectiva de Alfonsina

Alfonsina describe el multigrado. Menciona a sus maestras por su nombre de pila, lo cual puede
interpretarse como muestra del vinculo cercano que entabld con ellas. Pensamos que este vinculo
puede haberse visto incrementado por el hecho de que ella era la hija de los caseros de la escuela.
También recuerda en qué grados se desempefi6 cada una de sus maestras como docente.

Si bien Alfonsina considera que sus recuerdos son difusos, cuenta el modo en que las docentes
estructuraban las clases. Es preciso aclarar al lector que la escuela a la que asistia Alfonsina era una
escuela plurigrado, es decir, que habia alumnos de diferentes grados a cargo de un maestro,
trabajando al mismo tiempo y compartiendo el espacio. Las tareas eran diferenciadas para los



distintos grados, aunque en ocasiones podian ser compartidas por alumnos de los distintos cursos:

E: - Y te acordds de como era estudiar con compafieros de distintos grados... que estaban todos en el mismo salon? ;Coémo era
estudiar con chicos de distintas edades? ;A todos les daban lo mismo? ;Cémo hacian las maestras?

A:-No, no. cada uno tenia su... cada uno tenia su tarea. Era... yo no me acuerdo, porque, ya te digo, yo estaria en mi mundo, de
chica. Pero sé que se organizaba porque la maestra, ponele, le daba una tarea en el pizarrdn, que copiara... Habia dos pizarrones
igualmente en el salon de mas grandes, de cuarto para arriba. Le ponia las tareas en el pizarron, ponele, a cuarto y quinto. Y con
sexto y séptimo no s¢ como harian. Porque éramos cuatro salones juntos; cuatro salones en uno. Y después eran los inferiores,
primero, segundo y tercero en otro. Y se copiaba. Viste, copiaban la tarea y después borraban. Habia uno que pasaba siempre y
borraba, y la maestra volvia a copiar la tarea para los otros dos grados.

E:-;Y trabajaban juntos los del mismo grado o compartian tareas con los de los otros?

A:-Si. A veces si. A veces ponele, cuarto y quinto hacian una misma tarea todos en grupo. O a veces no, a veces por separado.

E:-;Y se ayudaban entre ustedes, los mas grandes a los mas chicos?

A: -Si, si, siempre. Siempre se trabajaba...

Vemos en su descripcion sobre la organizacidon de la clase una cuestion que aparece en varios
estudios: los alumnos en el aula multigrado estan en el mismo espacio fisico pero no necesariamente
esta cuestion implica interacciones cognitivas a proposito de los contenidos matematicos, dado que
cada alumno esta haciendo la tarea correspondiente a su grado (Terigi, 2008; Escobar, en prensa). En
este sentido, resaltamos que es relativamente reciente la preocupacion de instalar un trabajo
matematico colaborativo entre alumnos de diferentes grados, edades y niveles de conocimiento
(Broitman, Escobar y Sancha, en prensa; Broitman et al., en prensa; Escobar y Broitman, en este
mismo libro).

Cuando se le pregunta acerca de la ensefianza de la matematica en el contexto del multigrado, el
relato de Alfonsina remite a una ensefianza que hoy podriamos considerar tradicional o cléasica de la
matematica: las explicaciones de sus maestras en el pizarron eran seguidas de ejercicios que los
alumnos debian resolver. En ocasiones, alguno de los alumnos resolvia los ejercicios en el pizarron.
Ademas de las explicaciones de sus maestras, utilizaban como material diddctico manuales que
Alfonsina recuerda eran extensos, en comparacion con su vision acerca de los libros de texto
actuales:

E: -Y matematica, ;como les ensefiaban en ese contexto de estar todos juntos?

A: -Siempre en el pizarron. Siempre las explicaciones eran en el pizarron y después nosotros teniamos que trabajar en el
cuaderno. Y sino pasabamos al frente, alguno pasaba al frente y hacia la tarea en el pizarron para que entendieran los demas.

E:-¢Y recordas si trabajaban con manuales, con libros de texto?

A: -Si, tenfamos manuales grandes, me acuerdo. Manuales gordos, no como vienen ahora, viste, que los chicos tienen el manual
chiquito asi por separado. Estos eran manuales gordos, asi eran (mostrando el grosor).

Imagen de Alfonsina acerca de si misma como estudiante de matematica

Alfonsina comparte cierta percepcion acerca de su propia dificultad para aprender matematica,
principalmente en los ultimos grados, y recuerda la estrategia de una de sus maestras para mejorar su
desempefio. De su relato se desprende una fuerte identificacién de la matematica con los nimeros,



como si toda la matematica escolar hubiera sido estrictamente numérica (en detrimento de otros
contenidos):

Matematica me costaba. Mas que nada en los tltimos grados, me costaba. Yo me acuerdo, mira, que Alina tenia en la primera hora
matematica, y me explicaba algo que nunca entendi. Me explicaba y yo era como que me bloqueaba, y entonces me dejaba. Me
daba otra cosa y en la ultima hora, ponele, me volvia a agarrar matematica. Matematica me costd siempre, siempre (...) Los
numeros me costaron siempre mucho. Mucho, mucho.

Como mencionamos anteriormente, Alfonsina destaca la estrategia desplegada por una de sus
docentes para que pudiera mejorar su desempefio en matematica. A pesar de esto, transmite la idea
de entablar una relacion con la matematica en la cual la responsabilidad del docente desaparece,
recayendo en su propia persona. La imagen del docente parece esfumarse, quedando como Unicos
actores ella y la matematica.

Era como que se embarullaba la cabeza, una cosa asi, y no la comprendia. Y no la comprendia, eh, no. Y después me dejaba... Por
eso, me pasaba a hacer otra tarea, y después me empezaba a explicar de nuevo y por ahi si enganchaba, entendia. Pero cuando no
la comprendia, mejor que no me insistiera en ese momento porque no la comprendia. Un problema mio, obviamente, no de la
matematica.

Destacamos a propodsito de estas evocaciones de Alfonsina dos cuestiones. Por un lado,
recordemos que Alfonsina tenia una muy buena imagen de si misma como alumna hasta tal grado que
considera que su maestra estaba orgullosa de ella. Aparentemente la mirada sobre su escolaridad no
estaba centrada en las matematicas. Aparece acd una ruptura entre su imagen de alumna en general y
de su imagen de alumna en matematicas, cuestion que pone en evidencia algunas situaciones muy
identificadas respecto del elitista éxito de las matematicas escolares y la mirada, como mencionamos
ya, de su exclusiva responsabilidad en esta cuestion.

Por otra parte, elaboramos también algunas conjeturas. Alfonsina recuerda que su mama
solamente hizo los primeros grados de la escolaridad. Y ella recuerda tener dificultades con las
matematicas de los grados mas avanzados. Quizas Alfonsina fue mas ayudada de lo que recuerda por
su mama o por la circulacion de las matematicas cotidianas en el ambito familiar, y las matematicas
de los grados superiores se distanciaban de las matematicas extraescolares ain mas. Por otro lado,
quizas Alfonsina, como analiza Charlot (1997) no quisiera o no se animara a superar las matematicas
de su mama por sentirlas como una traicidon a la tradicion familiar. No tenemos datos que nos
permitan confirmar ninguna de las conjeturas pero las ponemos en circulacion para relativizar, una
vez mas, las responsabilidades individuales en esta mirada autocritica sobre si misma como alumna
de matematica de los grados superiores.

La matematica en la escuela de Alfonsina

Del relato de Alfonsina acerca de su matematica escolar nos centraremos para este trabajo, por
cuestiones de espacio, en lo relativo a los problemas escolares.



Los problemas han ocupado tradicionalmente un lugar importante en la ensefanza de la
matematica, aunque con diferentes perspectivas en cuanto a la concepcion de lo que significa un
“buen problema” y el lugar que debe ocupar en una clase de matematica. Cuando se indaga a
Alfonsina acerca de los problemas en sus clases de matematica el primer recuerdo que surge es el
del modo en que debia quedar plasmada su resolucion en el cuaderno. El relato de Alfonsina da
indicios de una fuerte estructuracion en su abordaje en el aula, al menos en los primeros afios:

A: -Los problemas de solucion, se ponian en el cuaderno (...) Vos escribias el problema, después ponias solucion; en un costado se
ponia el planteo y la solucion. Esos problemas me gustaban. Y tenias que hacer el planteo de la cuenta de un lado, y después la
cuenta del otro. Asiera... pero ya mas o menos eso se hacia en cuarto grado, mas o menos.

E:-;Y siempre los hacian asi, como me los contaste? ;Desde los primeros grados hasta los tltimos era asi, planteo, solucion...?

A: -No, no. Eso creo que fue hasta cuarto o quinto grado el problema con el planteo y la operacion. Después yo no me acuerdo
de haber hecho de ese tipo de problemas, digamos. No, con planteo y operacion, no, ya no.

E: -0 sea, ;no habia problemas o no los resolvian de ese modo?

A: -Si, problemas habia, pero no los resolviamos de esa forma, no.

Al evocar el modo en que trabajaba los problemas cuando asistia a la escuela, Alfonsina realiza
una comparacion con el modo en que los trabaja actualmente su hijo. En su opinion, hoy dia se les
ensefla a los alumnos a resolverlos de manera mas sencilla. Ese modo mas sencillo parece
atribuirselo a la menor estructuracién exigida por los docentes en su resolucion:

E: -Y vos me contaste de los problemas, que los tenias que anotar en el cuaderno, que escribian el problema, después ponian
solucion, al costado se ponia el planteo...

A:-Y la operacion, si.

E: -Y que tenias que hacer el planteo de la cuenta de un lado y después la cuenta en el otro. ;Te acordas algo mas de los
problemas? ;Qué mas me podés contar de los problemas?

A: -No, no, no me acuerdo, no. Te daban el problema y vos ponias “planteo”, y después ponias... ;como te dije que era? Ya me
olvidé.

E: -Planteo, solucion.

A: -Planteo y operacion era. Algo asi, si. Y bueno, ahora con mi nene lo estd haciendo también. No asi con solucion, planteo,
operacion. Es mas simple. Pero ésta seria una cosa asi, que de un lado ponen el planteo del problema y del otro lado hacen la
solucion. Pero no, no lo haciamos asi. Lo resolviamos asi: plantedbamos lo que nos daba el problema y del otro lado haciamos la
cuenta.

E:-;Por qué me decis que tu hijo lo hace mas simple ahora?

A: -Porque no ponia la solucion, planteo, operacion. Ellos lo hacen directamente ahora. Ponen el planteo ponele, de un lado, y del
otro...

E: -;El planteo qué es...?

A: -iLo que te plantea el problema! Ponele, no sé, “Marquitos vendié quince cajas de.... de remedios. Quince cajas de remedio.
Y, no s¢é, Cristina vendi6 diez cajas de remedio. ;Cuantos remedios vendieron entre Cristina y Marquitos?”

Alfonsina distingue dos instancias en la estrategia de resolucion de problemas en los afios
inferiores de su propia escolaridad: una primera de estudio conjunto con sus compaifieros, en la cual
discernian qué operacion permitia resolverlo, y una segunda, ya individual, en la que cada uno
realizaba la operacion. Surge también la asociacidn estrecha entre resolver un problema y determinar
qué operacion permite arribar a la solucién:



E: - Y los problemas que hacias en la escuela, los hacias en grupo con otros compafieros o cada uno trabajaba solo en su cuaderno?
([ Te acordas como trabajaban los problemas?

A: -Eso depende; cuando bamos a los grados inferiores, por ahi juntos, entre... siempre fuimos dos o tres, mas de dos o tres en
cada grado no éramos, eh. El planteo por ahi lo haciamos entre los dos o tres y llegdbamos a comprender qué cuenta teniamos qué
hacer y después iba cada uno a su cuaderno y lo hacia...

Remarcando la imagen de una ensefianza tradicional de la matematica, vemos que la
responsabilidad del alumno estaba ligada a desarrollar correctamente el calculo, pero la
determinacion de qué operaciones realizar no formaba parte del trabajo del alumno dado que se
dirimia colectivamente. Ademas, Alfonsina cuenta que quienes determinaban si la resolucién de un
problema era correcta o no, eran las maestras:

E: -De los problemas. ;Y como sabias si la solucion estaba bien o mal? ; Te daban un problema, el planteo....?
A: -Eso lo corregia la maestra. Si estaba mal nos mandaba de nuevo a hacerlo.

Alfonsina recuerda que los problemas surgieron en la ensefianza de la matematica desde los
primeros afos de la escuela, al inicio de manera mas simple. Nuevamente asocia la idea de problema
a la de cuentas, atribuyendo la simpleza de los problemas de los primeros afios al hecho de que
incluyeran dos o tres objetos y hasta el numero 10:

E: - Y te acordas cuando aparecieron los problemas en la escuela? ;Desde los primeros grados estaban?
A: -Sj, si. Desde los primeros grados, si. Ponele, segundo o tercero. En segundo era algo mucho mas simple. Pero de dos o tres
cosas, porque, ponele, hasta el nlimero diez era, una cosa asi. Pero después ya en tercero, si...

Nuestra entrevistada dice que el campo tenia presencia en los problemas de matematica como un
medio de incluir elementos familiares para los nifios del &mbito rural:

E: -Y vos me contaste la otra vez que en los problemas aparecian cosas que tenian que ver con el campo. ;Por qué crees que en los
problemas que les daban en la escuela aparecian cosas que tenian que ver con el campo?

A: -Supongo que seria por el ambito en el que viviamos, ;no?, que viviamos en el campo, entonces si nos daban cosas todas que,
digamos, los chicos del campo conociamos. Supongo que seria por eso.

Alfonsina afirma que la decision de la estrategia de resolucion de los problemas era la indicada
por la maestra, agregando que los padres no podian ayudar a sus hijos por su bajo nivel de
escolaridad, tal como lo hemos indicado anteriormente:

E: -/ Y para resolver esos problemas que tenian que ver con el campo, ustedes los resolvian del modo que les decia la maestra o
habia chicos que los resolvian de otra manera?

A: -No, yo creo que lo haciamos todo de la forma que lo explicaba la maestra. Porque por lo general en esa época en que yo era
chica, la mayoria de los padres -mios, de mis compafieros-, la mayoria no tenia séptimo grado.

Alfonsina no identifica como posible el hecho de que a partir de la experiencia de trabajo en el
campo se puedan concebir estrategias de resolucidon de problemas escolares. Rescata, sin embargo,



la habilidad para el conteo que da el trabajo en el campo:

E: -Entonces, aparecian cosas que tenian que ver con el campo; vos te acordas si habia chicos que podian resolver esos problemas a
partir de su experiencia en el campo. Les daban cosas del campo, y los chicos ayudaban por ahi a sus padres a las tareas del campo;
(podian volcar esa experiencia?

A:-;Del campo a la escuela? No s¢, no. No, no creo. Del campo a la escuela... agilidad para contar, qué sé yo. Supongo. Para
contar, capaz que ya antes de ingresar a la escuela -que aparte antes se ingresaba medio grande a la escuela-, capaz que ya sabian
contar porque les habian ensefiado en la casa para contar animales, por ejemplo, que siempre se estaba haciendo recuento de
animales. Supongo que en eso ayudaria, viste.

Esta es la unica ocasion, el conteo, en que Alfonsina considera que quizas se aprendia fuera de la
escuela; sin embargo, antes mencioné el conteo como uno de los contenidos que le ensefid uno de sus
hermanos.

Matematicas rurales extraescolares y escolares para Alfonsina

Cuando se rastrea acerca de si en su vida cotidiana Alfonsina resuelve problemas similares a los que
resolvia en la escuela, lo primero que surge es la ayuda a su hijo en edad escolar, nuevamente
cerrando el circulo de que lo que se aprende en la escuela sirve para la escuela, y de que nada de lo
que se aprende fuera de la escuela sirve para la escuela. Luego, parece vincular la idea de resolver
problemas en la vida cotidiana con la posibilidad de hacerlo mentalmente. Piensa que utiliza
conocimientos matematicos cuando debe repartir cosas o, por ejemplo, en la cocina. Cuenta que antes
adaptaba las recetas, cuando debia cocinar en mayor o menor cantidad, mentalmente; pero que ahora,
por un problema de salud, debe ir anotando las cantidades:

E: -, Y pensas que en la vida cotidiana resolvés problemas parecidos a los que resolvias en la escuela?

A: -Si, puede ser. Bueno, ahora ayudandole al nene he entrado de vuelta con el tema de solucion y eso. Pero... no sé, si me pasa
no me doy cuenta. Que tenga que usar, decis vos...

E: -No, resolver problemas.

A: -Ah, resolver problemas.

E: -Sien la vida cotidiana resolvés problemas parecidos... quiza no si los resolvés del mismo modo, pero si resolvés problemas
parecidos en su planteo a los que resolvias en la escuela. En ese caso, ;como los resolvés?

A:-No me doy cuenta, decirte como los... como los soluciono. La verdad que no... no me doy cuenta explicarte como.

Mas adelante, Alfonsina nos explica como ayuda a su hijo con los problemas escolares y cémo
ella misma resuelve problemas no escolares:

Si, sobre un papel digamos. Pero mentalmente... si, me pasa. En este momento no se me ocurre qué puede ser. Pero me pasa que a
veces tengo que repartir, ponele, cosas. Por ejemplo, en la cocina vos tenés muchas veces, si no tenés una receta escrita y
leyéndola, tenés que... o por ahi querés hacer menos una receta, ponele de una torta grande, que vos querés hacer la mitad, tenés
que por ahi usar la matematica. Cuando yo, por lo general, ahora por este problema que tengo, no... pero no retengo nada, nada,
nada, en minutos, eh. Asi que, por lo general, ponele que tenga que hacer una torta y tengo que dividir la cantidad de huevos, y tengo
que reducir la cantidad de harina y todo, voy al papel y la lapicera y un papel para hacer la cuenta y dejarlo anotado porque no me lo
acuerdo. Por ahi antes lo hacia mentalmente, viste, ponele, si llevaba seis huevos y queria hacer la mitad sabia que eran tres, si eran



quince cucharadas de harina sabia que eran siete cucharadas y media; asi, viste, pero ahora por lo general tengo que recurrir al
papel y al lapiz.

A pesar de su primera dificultad o resistencia para identificar que usa las matematicas mas alla
de la escuela, Alfonsina finalmente reconoce el dmbito de la cocina. Creemos que posiblemente el
término problemas fuera el que restringia imaginar su uso exclusivamente al &mbito escolar.

La matematica escolar de Alfonsina en su vida cotidiana

Cuando se indaga a Alfonsina sobre la presencia de la matematica escolar en su vida cotidiana
manifiesta que estos conocimientos matematicos sélo le son de utilidad cuando debe ayudar a su hijo
mas pequefio en las tareas escolares. Podemos interpretar que hace una vinculacion directa entre su
propia escolaridad y la de su hijo, no reconociendo otras situaciones posibles en las que ponga en
juego su matematica escolar. A su vez, Alfonsina piensa que sus conocimientos matematicos son
suficientes para ayudar a su hijo hasta determinado grado:

E: -, Y de lo que aprendiste en la escuela, ahora qué seguis usando?

A:-La lectura, nada mas.

E:-;Y de matematica no usas nada?

A: -Y, de matematica, cuando lo ayudo a él. Pero yo le digo: “Fer, ahora después de cuarto grado ya me vas a superar a mi, asi
que no te voy a poder ayudar yo”.

Otra vez vemos aparecer la idea de que una madre con una educacion basica sélo puede ayudar a
su hijo hasta un nivel de escolaridad bajo. Se repetiria entre ella y su hijo lo mismo que entre ella y
su mama. Este analisis es coincidente con lo que hemos encontrado en estudios anteriores referidos a
las relaciones entre matematicas escolares, ayuda a los hijos y limites en funcion de la propia
escolaridad (Broitman, 2012). Alfonsina ademas extiende a otras areas la idea de sus limitaciones a
la hora de ayudar a su hijo con las tareas escolares, atribuyendo esta limitacion a lo acotado de sus
saberes:

No, ya me estd desesperando ese tema, porque ya no, yo no lo puedo ayudar, hay ciertas cosas en que no lo puedo ayudar, y no
solamente con referencia a la matematica; no lo puedo ayudar en lengua, en naturales, esas cosas tampoco, no lo puedo ayudar, no.

Eh, porque bueno, ya te digo, yo no salgo de ahi de la suma, resta, multiplicacion y division, y de ahi no salgo, y ahi ya esta
superando eso, ya.

Alfonsina cuenta que en ocasiones no interpreta qué es lo que busca resolver el problema que le
presentan a su hijo en la escuela:

Pero por ahi hay cosas que no las puedo resolver y mas, te digo, como por ahi el libro como te las pregunta (...) Yo no comprendo
qué es lo que quieren saber, ;entendés?; entonces no sé como explicarle, qué tengo que explicarle.

Alfonsina muestra mediante un ejemplo el estilo de problemas matematicos a los que si se siente



capaz de enfrentarse:

Porque antes eran especificos, yo no sé decirte, si José vendié 50 remeras, o compr6 50 remeras, y Juana compré 60 pantalones a
tal precio, eh, no s¢ qué decirte, no sé qué pregunta me hacen, complicada, de, por ahi no es cuanto gastaron, sino me preguntan otra
cosa, e¢h, no sé, a ver...No me sale en este momento decirte qué le preguntan, pero a mi me complica porque yo no entiendo lo que
dice el libro, lo que quiere saber; ;me entendés a lo que me refiero? Eh, no te preguntan cuanto gastaron en dinero los dos nifios, no
te preguntan eso; es mas complicada la pregunta entonces no sabés a qué se refiere. ..

Alfonsina muestra interés en continuar ayudando a su hijo en las tareas escolares, apoyandose
para esto en la docente de su hijo. Una interpretacion posible del hecho de dirigirse directamente a la
maestra es que Alfonsina sigue visualizando a la figura del docente como la Unica intermediaria con
el saber matematico. Recordemos que en alguna oportunidad Alfonsina nos ha contado que tiene un
familiar que es profesor de matematica y al cual ha recurrido en relacion con sus propios saberes
matematicos. Sin embargo, en relacion con los problemas escolares traidos por su hijo no busca
ayuda por fuera del ambito escolar:

Mas de una vez le mando anotado con lapiz a la maestra, que me explique qué es lo que quiere saber el problema, qué es lo que
quiere saber el problema para poder ensefiarle a €1, y ayudarlo.

Las matematicas de Alfonsina en su vida laboral

Cuando se le pregunta a Alfonsina si las actividades de pesar o medir, por ejemplo, las realiza del
modo en que le ensefiaron en el escuela o si utiliza estrategias adquiridas por otros medios, menciona
espontaneamente su labor en una panaderia. Aclara que utilizdo la calculadora los afios que se
desempefid en ese trabajo:

E: -Y si por ejemplo vos ahora tenés que medir, que pesar... ;hacés las cosas como te ensefiaban en la escuela o vos pensas que
usas otra estrategia?

A: -Cuando trabajé en la panaderia durante afios usaba la calculadora todo el tiempo... todo el tiempo con calculadora... asi que
no...

Alfonsina opone la calculadora al conocimiento. No us6 otros conocimientos porque usaba la
calculadora, sin embargo aprendi6 a usar la calculadora fuera de la escuela y esto no es reconocido
por ella como un aprendizaje extraescolar matematico:

E: -Ahora, vos me decis, los niimeros te costaron mucho siempre, pero después manejaste una panaderia cuando el duefio se
enfermo6. ;Como hacias en la panaderia? ; Ahi también te costaba?
A: -No, ahi tenia la calculadora. La calculadora para mi era mi cerebro. Si, si, tenia la calculadora.

Alfonsina cuenta su estrategia para realizar sumas que involucraban grandes cantidades de
numeros. Podemos identificar que utilizaba, de manera implicita, la propiedad asociativa para la
suma de numeros (en este caso expresiones decimales) sin ser, con base en su testimonio, consciente



de esto:

E: -Y vos, cuando la calculadora te daba algo, tratabas de verificar... porque a veces vos estas con la calculadora, te podés haber
confundido, ¢tratabas de ver? ;O le creias ciegamente a la calculadora?

A:-No, no, ;sabés qué hacia? Ponele que tenia 40 numeros para sumar, sumaba 20 y después sumaba 20, asi me las manejaba, a
las cosas (...) capaz que eran tres hojas, de éstas asi; yo hacia todo con la calculadora, pero después iba sumando ponele cada, no
sé, la mitad; sumaba, de ahi hasta ahi iba sumando...

Alfonsina toma con naturalidad el hecho de haber inventado una estrategia para la suma de
muchos nimeros:

E: - Y eso de dividirlo (separar los niimeros en dos partes) se te ocurria a vos?
A: -Si, obvio, si, si.

A pesar de haber desarrollado lo que para ella fue un método exitoso que la ayud6 cuando debia
realizar una suma extensa, Alfonsina no reconoce aprendizajes de conocimientos matematicos a partir
de su trabajo en la panaderia:

E: -;Cuando trabajabas en la panaderia, por ejemplo, aprendiste algo de matematica?
A:-No sé siaprendi. Me agilicé mas en ese tiempo con las matematicas. Pero no sé si aprendi.

Conclusiones

En este trabajo hemos compartido avances de un estudio en curso y analizado un caso. A pesar de
ello, nos permitimos considerar algunas conclusiones provisorias integrando algunas reflexiones en
funcién del analisis en curso de los otros casos, como también de estudios anteriores de diferentes
autores mencionados a lo largo del articulo.

Por un lado, aparece la fuerte presencia del maestro como autoridad y referencia casi
indispensable respecto de los saberes matematicos escolares. Sin embargo, la figura del docente o la
responsabilidad escolar desaparecen a la hora de explicar los motivos de la no adquisicion de
ciertos saberes matematicos o las dificultades en la relacion con este campo de saber. Los obstaculos
en el aprendizaje s6lo involucran a dos actores: las matematicas y el alumno. Esta percepcion -tantas
veces analizada en la literatura didactica y en los ambitos de formacion docente- sin duda deja
huellas en quienes pasan por la escuela. Las voces de nuestros entrevistados asi lo refieren. Esta
cuestion estd asociada tanto a una sobrevaloracion de las matematicas escolares como a una
desvalorizacidn de los propios recursos construidos fuera de la escuela.

Otra cuestion que sobresale en nuestro estudio es como la familia s6lo cobra presencia en el
mundo de las matematicas escolares a través de sus propios saberes, también escolares. Los padres
con un bajo nivel de escolarizacion no son visualizados como posible fuente de conocimientos
matematicos por parte de la propia escuela (hay escasisimas experiencias en ese sentido), y mas bien



son vistos por el sistema educativo como un problema o un obstdculo para la escolaridad de los
hijos. La ruptura entre la cultura matematica escolar y extraescolar clasicamente presente en el
mundo de la escuela y sumamente documentada, también ha dejado marcas en sus egresados: padres a
los que se culpabiliza de no haber podido ensefiar a sus hijos, padres que sienten sus propios limites
en las posibilidades de colaborar con la ensefianza.

En el caso analizado, igual que se ha revelado en otros estudios de la relacion con el saber, se
vislumbra el rol de los hermanos mayores que ya han transitado por las aulas como referentes del
saber matematico -escolar- dentro de la familia, incluso con las contradicciones en el reconocimiento
de un amplio dominio no escolar de las matematicas de otros miembros de la familia. S6lo maestros
y hermanos escolarizados parecerian estar habilitados para ayudar a los menores en la escuela.

Un rol prioritario para “ayudar” a separar las matematicas escolares de las extraescolares y
favorecer la jerarquizacion y la sobrevaloraciéon de las primeras parece jugarlo la fuerte
algoritmizacion y los formatos estereotipados exigidos en las notaciones ligadas a los procesos de
resolucion. Mas alla de todos los documentados analisis didacticos sobre la pérdida de sentido y de
control frente a estas exigencias, sefialamos coOmo estos “agregados” escolares a la tarea de resolver
problemas influyen notablemente para hacer sentir fuera a quienes no forman parte del estricto mundo
escolar. Y para no correr el riesgo de que el transito por la escolaridad democratice el acceso a esta
porcion de la cultura, la dificultad discriminadora y culpabilizante contintia haciendo su trabajo en
una perspectiva biologicista respecto de que las matematicas no se nos “dan” a todos por igual.

Destacamos también las formas que adopta la presencia del campo en las clases de matematica a
proposito de esta escision y de la progresiva exclusion. Los intentos de vinculacion entre la vida
rural y la escuela rural parecen limitarse exclusivamente a la inclusion en los problemas de
elementos habituales de la vida rural. No se concibe la posibilidad de utilizar saberes vinculados a
la realizacion de tareas rurales en las tareas escolares de matematica, ni en las propias historias
escolares pasadas, ni en las actuales ligadas a la escolaridad de los hijos (aun cuando se pueda
reconocer el uso de ciertos conocimientos especificos usados en el ambito laboral rural o en el
ambito doméstico). Un nuevo ingrediente para ignorar las practicas sociales con matematicas que
podrian entrar en didlogo con las practicas matematicas escolares.

Por supuesto que quienes escribimos este articulo no estamos pensando en que €stas son
decisiones conscientes dirigidas explicita e intencionalmente a segregar, discriminar o producir
fracaso escolar o abandono. Por el contrario, consideramos que si hace falta una posicidn explicita e
intencional para seguir estudiando, desde una perspectiva didactica, como poner en didlogo los
saberes matematicos usados por cualquier poblacion adulta con los saberes matematicos a ensefiar en
la escuela. La numeracion, las diferentes estrategias de calculo mental, o algoritmico, o con
calculadora en el contexto del dinero, o de la medida, las relaciones de proporcionalidad, las
equivalencias y las relaciones entre diferentes unidades de medida, la presencia de expresiones
fraccionarias o decimales en contextos de peso o capacidad, son solo algunos ejemplos de
conocimientos matematicos que cuando se les libera de formatos amalgamados pueden entrar y salir
de la escuela y circular sistematicamente entre padres, hijos y maestros. Necesitamos, sin duda,
profundizar en esta direccion.



Dejamos también planteadas algunas preguntas, que esperamos abordar con el analisis completo
de los datos obtenidos: ;qué otros conocimientos matematicos tienen disponibles los pobladores
rurales adultos a partir de lo que les transmitieron las personas de su entorno familiar y laboral?
Qué otros saberes matematicos ademas de los problemas circulaban en la escuela y cual fue el
tratamiento dado a los mismos? Relevando la bibliografia existente sobre investigaciones que
aborden estas cuestiones en nuestro pais no hemos encontrado muchos trabajos significativos.
Sabemos poco de las matematicas escolares de los pobladores rurales argentinos, en particular de
los que viven en la provincia de Buenos Aires.

Este estudio, en sentido estricto, pretende abonar a la comprension de esta cuestion desde el
punto de vista de los propios actores, esperando aportar elementos a la elaboracion de criterios para
el disefio e implementacion de propuestas educativas destinadas a poblaciones rurales. Y, en sentido
amplio, esta investigacion pretende abonar al conjunto de estudios que buscan interpelar las
matematicas escolares a la luz de las muchas matematicas. Sabemos que no se trata de reducir las
matematicas escolares a las de uso social, sino de ponerlas en dialogo desde una perspectiva
inclusiva tanto para los alumnos que estdn adentro de la escuela como para las familias que no han
tenido posibilidades de completar ese transito.

! Tesis en curso Cultura matematica en un contexto rural. Usos y sentidos para pobladores rurales adultos escolarizados de
Dolores, Provincia de Buenos Aires. Dirigida por la doctora. Claudia Broitman, maestra en ciencias exactas y naturales de la
Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion de la Universidad Nacional de La Plata, Argentina.

2 Ep Argentina se consideran pobladores rurales aquellos que habitan en localidades con menos de 2 000 habitantes, asi como también a
la poblacion rural dispersa. Fuente: Ministerio de Economia de la Provincia de Buenos Aires Diponible en http:// www.ec.gba.gov.ar/
estadistica/ Censo/ definiciones.htm.

3Enel lapso de aproximadamente 60 afios la poblacion rural de la Provincia de Buenos Aires se redujo a una tercera parte, pasando de
1 222 155 en 1947 a 434 159 personas en 2010. Fuente: Revista Estudios de Poblacion de la Provincia de Buenos Aires,
publicacion de la Direccion Provincial de Estadistica, dependiente de la Subsecretaria de Coordinacion Econémica del Ministerio de
Economia de la provincia de Buenos Aires.

4 Término usado en Argentina para referirse a las personas que cuidan una casa y trabajan y viven en ella realizando tareas domésticas
y de mantenimiento. En este caso sus padres eran “caseros” de la escuela.

S En Argentina, durante los afios en los que Alfonsina asistia a la escuela primaria ésta abarcaba siete afios. Actualmente en algunas
provincias continta siendo de siete afios y en otras de seis con escuela secundaria de cinco y seis afios, respectivamente.

6 Término usado para referirse a un trabajador del campo que habita una casa retirada de la casa principal de una estancia o campo de
grandes dimensiones. La casa principal es en la que viven o se hospedan los duefios del campo. El puestero vive generalmente en
compatfiia de su familia a cuyos integrantes se les llama puesteros. Su casa, si bien esta apartada de la del duefio del campo, esta
dentro de los limites de la propiedad. El trabajo de un puestero incluye actividades tales como recorrer el campo para controlar la
hacienda, verificar el estado de los molinos, reparar los alambres rotos, etcétera.

7 Actividad que consiste en permanecer en el lugar de trabajo, aun no habiendo actividad laboral, con el fin de evitar que se produzcan
hechos delictivos.

& Nombre que se da en las zonas rurales al espacio cerrado y cubierto que se construye con alambre tejido y que se utiliza para
almacenar espigas de maiz.

9 La madre de la entrevistadora, Patricia Cademartori, ha sido maestra de Alfonsina. Justamente el contacto con alguno de los



entrevistados fue posible por ser la ciudad de origen de la investigadora.

10 Rol jerarquico docente del sistema educativo provincial cuya funcion es controlar y supervisar aspectos administrativos y pedagogicos
de un grupo de escuelas oficiales.

M, asignatura referida a las practicas del lenguaje en la infancia de Alfonsina se llamaba Lengua o Lenguaje. Actualmente esta area
en nuestro pais adquiere diversos nombres segin la jurisdiccion y el nivel escolar: Lengua, Lenguaje, Practicas del Lenguaje,
Castellano, etcétera.
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II.4. Una secuencia de ensefianza sobre el estudio
de las “Migraciones hacia Argentina” en aulas plurigrado rurales

MirTA CASTEDO
ISABELINO SIEDE

Introduccion

Este texto es fruto de un proyecto de investigacion mas amplio, “El trabajo docente en el aula
multigrado de las escuelas rurales primarias”, desarrollado entre 2011 y 2014, en el Instituto de
Investigaciones en Humanidades y Ciencias Sociales de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la
Educacion (Universidad Nacional de La Plata), que reunié equipos especializados en tres areas de
ensefianza: matematica, practicas del lenguaje y ciencias sociales.

La investigacion se focaliza en el aula unitaria plurigrado, que agrupa a nifios con diferentes
edades y anos de escolaridad acreditados en un mismo salon de clase. El interés en esta forma de
agrupamiento escolar es que la misma desafia los principios de organizacidn escolar de las escuelas
primarias que rigen desde hace mas de un siglo.

Las aulas de la escuela primaria tienen, en la escuela moderna, una configuracion facilmente
reconocible:

Espacios cerrados, capaces de albergar grupos de entre 20 y 40 alumnos; una disposicion “misal” de los alumnos y los maestros
(todos los alumnos relativamente alineados mirando hacia el frente, donde se ubica el maestro); conformacion de los grupos de
alumnos siguiendo un criterio exclusivamente etario; instruccion simultinea; monopolio de la transmision del saber escolar (del
maestro hacia el alumno); organizacion del tiempo que alterna intervalos de trabajo en clase y recreos; seguimiento y evaluacion
individual de los alumnos (registros, legajos, boletines, etc.); registro escrito del trabajo escolar (cuadernos, carpetas...) (Diker,
2005:133-134).

El gran desafio que plantea la escuela unitaria es la diversidad etaria y de conocimientos que se
presentan en una misma aula.! La organizacion de la clase asume un desafio especifico: encontrar
modos de ensefiar los contenidos de diferentes areas y de variados niveles de complejidad a un
mismo grupo de alumnos que cursa afios diferentes en condiciones de ensefianza simultanea. El
trabajo del docente, es decir, la gestion y el desarrollo de las situaciones de clase en funcion de las



expectativas y los objetivos de la institucion escolar y las caracteristicas y las contribuciones de los
alumnos, supone una especificidad para la cual los maestros generalmente no han sido formados.
Afirma Flavia Terigi:

Los maestros a cargo de plurigrados afrontan el problema didactico propio de esos contextos teniendo como herramientas un
conjunto de propuestas didacticas preparadas para el grado comin: la produccion pedagogica del sistema educativo (que se expresa
en la normativa, en la documentacion escolar, en la formacion docente, en las definiciones curriculares, en los libros de texto, entre
otros) toma como supuesto de partida la existencia de un docente para cada grado de la escolaridad, y transforma el funcionamiento
regular de las aulas urbanas en un “deber ser” al que las aulas de muchas escuelas rurales no responden (2008: 136-137).

La escuela primaria argentina no siempre estuvo organizada en grupos formados por nifios de la
misma edad, ni siempre se considerd necesario ensefiar simultaneamente lo mismo a todos. En
nuestro pais, hasta la Ley de Educacion Comun de 1875, existia una gran polémica sobre la
organizacion y la promocion de los grupos escolares. Por un lado, los defensores del modelo de
ensefanza “simultanea” -ensenar simultaneamente 1o mismo a todos, agrupados por edades-; por el
otro, los impulsores de la ensefianza “mutua”.? Dicha ley da por saldada la disputa en favor del
primer modelo: para todos los nifios de la misma edad, el mismo tratamiento pedagogico de manera
simultanea. Si bien existieron desafios a esta forma de organizacion escolar, por ejemplo, a mediados
del siglo xx, algunas experiencias representativas de la Escuela Activa, entre ellas la escuela rural
unitaria del maestro Luis Iglesias (en Argentina), la non-graded school (escuela sin grados) de
Estados Unidos y, desde fines de la década del 1980, en varios distritos de distintas provincias, el
movimiento de escuelas no graduadas, el modelo graduado marca “a sangre y fuego” el modo de
organizacion escolar (Padawer, 2008). Esto tiene consecuencias importantes para los aprendizajes,
ya que es un modo de pensar la ensefianza que no da lugar a la diversidad. De alli la enorme
dificultad que en toda América Latina tienen los distintos programas “de aceleracion”,> que expresan
formas de quebrar la gradualidad como Unica alternativa de organizacion.

Ante las urgencias de la ensefianza, maestros y maestras de escuelas unitarias -muchas veces en
condiciones de aislamiento y casi sin ayuda- han aprendido a dar respuestas que, dependiendo del
contexto, han resultado mas o menos efectivas: mantener a todos ocupados, con diferentes tareas,
mientras se pasa por los grupos, de manera de contar con algin trabajo sostenido con cada uno;
cuando hay mas de un maestro, manejar con flexibilidad donde hacer trabajar a cada nifio, con cierta
independencia de la edad y el afio que cursa, atendiendo prioritariamente sus posibilidades y sus
necesidades de aprendizaje; disponer de secuencias de situaciones bastante armadas (generalmente
bajo la forma de fichas de trabajo individualizado) para seguir dando tareas rapidamente y no perder
tiempo; pensar en situaciones que, especialmente los grandes, puedan hacer solos o casi solos, de
manera que puedan ocuparse de los mas chicos, y ocupar a los mayores o mas avanzados en la
escolaridad en dar asistencia a los pequefios.

En todos los casos que hemos estudiando, la tendencia es intentar acomodar el aula unitaria al
modelo de ensefianza simultanea. En efecto, en todas las indagaciones preliminares sobre la
ensefanza usual hallamos que las formas de ensefianza siempre se desarrollan entregando tareas
diferentes para nifios en grados diferentes, implementando una suerte de ensefianza “‘en paralelo”



dentro del mismo salon de clase. Nos propusimos diversificar este modelo didactico de actividad
diferenciada por grado, un intento imposible de ensefianza simultanea en paralelo, pero, por sobre
todo, poco beneficioso para el aprendizaje de los alumnos en tanto supone homogenizar y graduar en
vez de transformar la diversidad conocida y reconocida en una ventaja para el aprendizaje.

A traveés de este proyecto buscamos ayudar a la construccion de alternativas desde los campos de
las didacticas especificas, a la vez que aportar al debate en comin sobre las condiciones
institucionales del trabajo del docente, la organizacion curricular y la elucidacién de algunas
condiciones necesarias para la formacion docente, especialmente para el contexto rural.

Nuestra principal hipotesis de trabajo didactico es que romper las barreras de los grados
definitivamente optimizaria los aprendizajes. Por eso nos propusimos diversificar este modelo
didactico de actividad diferenciada por grado. Para ello decidimos:

e Articular toda la accidn del aula bajo el mismo contenido, recortando aspectos parciales para
nifios menores, intermedios y mayores, pero sosteniendo permanentemente el involucramiento
de todos en todos los contenidos.

e Acotar las cronologias a las mencionadas (pequeios, intermedios y mayores) en vez de los
seis grados. En lineas generales, cada nivel prevé la reunion de dos afios escolares del nivel
primario (1° con 2°, 3° con 4° y 5° con 6°). Esta clasificacion no necesariamente coincide
con las edades reales de los alumnos con los que trabajamos, ya que varios de ellos habian
repetido en una o mas oportunidades. Por otra parte, la prevision teorica de que los alumnos
de cada grado dominan los saberes de los anteriores y de que los alumnos de grados mas
avanzados han desarrollado mas competencias y conocimientos que los de grados inferiores,
no se verifica en los grupos reales con los que trabajamos. Es probable que ese rasgo no sea
una cualidad diferencial de estos casos, sino un dato frecuente sobre la distancia entre las
clasificaciones tedricas y las diferencias reales.

e Enfatizar las situaciones colectivas, con todas las cronologias mediante situaciones como
lectura a través del docente y espacio de intercambio, escritura colectiva a través de dictar al
docente y de revisar lo producido, puestas en comun de lo aprendido con todos los equipos.

e Diseflar multiples situaciones en las que interactiien cronologias a propdsito de contenidos
parciales y no sélo trabajo con pares de la misma cronologia, con especial cuidado de no
caer en modo de interaccidn paternalista/tutor. Para ello resultaba necesario disefiar
previamente las situaciones de interaccidn, anticipando los roles complementarios de los
distintos nifos.

e Nuestra hipotesis consistia en que tal modalidad de trabajo beneficiaria los aprendizajes de
todos los nifios, mayores y menores, tanto en los contenidos sociales como en los lingiiistico-
discursivos.

Metodologia



Se diseiid una secuencia didactica. Los equipos de practicas del lenguaje y ciencias sociales
desarrollaron una propuesta conjunta sobre el proceso de migraciones a la Argentina en la segunda
mitad del siglo Xix, que es el que se presenta en este trabajo. Dicha propuesta se llevo a cabo en dos
escuelas rurales plurigrado cercanas a la localidad de Chascomus, cada una a cargo de una Unica
maestra para todo el alumnado, en las cuatro areas basicas. En la Escuela Primaria 25 la secuencia
se extendid durante 21 encuentros de dos horas de duracidn, entre el 5 de agosto y el 7 de octubre de
2013. En ese momento, la escuela contaba con 18 alumnos: tres de primer afio, dos de segundo,
cuatro de tercero, dos de cuarto, cuatro de quinto y tres de sexto. Esta primera experiencia sirvid de
“piloto” para ajustar la secuencia y dar lugar a la segunda puesta en aula que es la que analizamos en
este trabajo. La segunda puesta en aula se realizo en la Escuela Primaria 19 y se llevo a cabo en 19
encuentros de dos horas, entre el 15 de octubre y el 4 de diciembre del mismo afo. En ese momento,
la escuela contaba con ocho alumnos: dos de primer afio, una de segundo, dos de tercero, dos de
cuarto y una de sexto.

En la etapa de diseno de la secuencia se elabord un documento en el que se esquematizd su
desarrollo y se seleccionaron los materiales de lectura. Estos dieron lugar a un cuadernillo de
lecturas para los alumnos. Ademas, se disefid un cuadernillo de escritura, también para los nifios,
donde todos tenian a disposicion todas las actividades de escritura, algunas obligatorias para su
grado, otras colectivas, otras optativas.

Durante el desarrollo de la propuesta en ambas escuelas, los miembros del equipo de
investigacion de la UNLP observaron las clases, las registraron en audio y en video, y acopiaron
producciones escritas de los alumnos.

El andlisis consiste esencialmente en la lectura recursiva de los registros de clase y de las
producciones de los alumnos a la luz de los marcos interpretativos que se exponen a lo largo de este
capitulo. Articulamos dos perspectivas que en ocasiones tienden a excluirse: una perspectiva clinica
de observacion del trabajo del docente en el aula acompanada de un analisis conjunto de su hacer
cotidiano (Bronckart, 2007) y una perspectiva experimental, mas vinculada con la linea clasica de la
ingenieria diddctica (Artigue, 1996). Creemos que en el campo de la ensefianza de las disciplinas el
debate “sobre la forma de poner a prueba afirmaciones de una investigacion esta lejos de ser
estable” (Mercier, Schubauer-Leoni y Sensevy, 2002:14). Parece apropiado asumir que hemos
buscado una articulacién entre un enfoque clinico y uno experimental —aun en construccién— que
pensamos mas como un continuo que como una oposicion, busqueda siempre contextualizada en
escenarios precisos que se inscriben en contextos especificos de nuestros sistemas educativos.

Desarrollo

Desarrollaremos en este apartado algunos criterios para el disefio de las situaciones, asi como el
analisis de los primeros resultados.



Criterios para establecer la progresion en el aula unitaria

En los primeros tramos del proceso de investigacion, los equipos de practicas del lenguaje y ciencias
sociales discutimos sobre la tematica y los rasgos centrales que deberian contemplarse al elaborar la
secuencia. Como se desprende de nuestras hipotesis didacticas, entendimos que una propuesta de
enseflanza para el aula multigrado debia contemplar, al mismo tiempo, la posibilidad de interaccion
entre pares diversos -no sélo en aproximaciones a los objetos de saber, como sucede en el aula
estandar, sino también en afios de escolaridad cursados- porque la clase multigrado necesariamente
esta constituida por tales diversidades “distantes” y una seleccion de contenidos desafiantes para
todos los alumnos, en condiciones conceptuales diferentes.

Ambos rasgos aluden a la progresion, un problema crucial de la ensefianza. La situacion de
ensenanza tiene que resultar siempre un desafio; es decir, cada alumno debe tener la oportunidad de
avanzar sobre lo que ya sabe y domina. Seguramente este doble desafio se resuelve de manera
distinta ante diferentes contenidos. A veces, esto se logra haciendo variar el material, poniendo al
alumno en otro rol dentro de la misma tarea (de producir a revisar, de escuchar a evaluar lo
escuchado, de resolver un problema a comparar formas de resolucion); variando la practica en si (de
explorar a releer, de leer para informarse en general a leer para estudiar en profundidad, de resolver
de una manera propia a discutir la validez de otra estrategia, de leer sobre un periodo historico a leer
para resolver una problematica situada en el mismo periodo histérico); centrando a los chicos en
aspectos diferentes a través de las intervenciones del docente (en la alfabeticidad del sistema, en las
reglas graficas o en los criterios para tomar una decision ortografica; en las convenciones, en la
institucionalizacion de propiedades, en el andlisis de la economia de ciertos recursos; en la
existencia de diferentes actores sociales y formas de agrupamiento y organizacion social); planteando
situaciones de produccién diferentes (reescribir o inventar una nueva historia, inventar problemas
similares modificando algunas variables, describir un hecho histérico desde la voz de diferentes
actores); proponiendo diversas modalidades de agrupamiento para resolver una tarea
(colectivamente, en grupos o parejas, individualmente), etc. Es decir, la progresion de los saberes
que el maestro presenta no se resuelve a partir de una sola variable, sino que supone el
entrecruzamiento de varias. Podriamos formular la hipotesis didactica de una progresion que lejos de
definirse exclusivamente por el contenido, es de caracter multivariable.

Por otra parte, el segundo rasgo mencionado contempla, para el drea de ciencias sociales, la
necesidad de seleccionar contenidos que no se repitan todos los afos, como ocurre con las
efemérides. A través de ellas, la ensenanza de la historia retoma anualmente los mismos hitos del
pasado nacional, a lo largo de toda la escolaridad primaria. En consecuencia, decidimos abordar una
etapa del pasado que fuera tan relevante como poco explorada por la tradicion de las efemérides. Si
¢éstas se centran en eventos claves del acontecer politico-institucional y rescatan el protagonismo de
grandes personajes considerados “proceres”, buscamos un contenido que enfatizara mas los procesos
sociales y culturales, al mismo tiempo que pusiera en foco a otros actores sociales, quizd menos
destellantes que los grandes héroes, pero sin duda nodales en la conformacidon de la sociedad



argentina actual. Asi llegamos a los procesos migratorios que se desarrollaron masivamente en la
segunda mitad del siglo xiXy en las primeras décadas del siglo XX, por los cuales numerosas familias
europeas y de otros continentes llegaron a la Argentina y provocaron un fuerte impacto demografico,
economico, cultural y politico.

Para el area de la lectura y la escritura, distinguimos contenidos que son practicas o quehaceres
comunes a toda la escuela (releer un fragmento sobre cuya interpretacion se discute, localizar una
informacidn especifica, revisar la cohesion de unas conclusiones, etc.) de otros contenidos que
pueden ser objeto de descontextualizacion. Estos Gltimos, si bien no necesariamente estan graduados,
si pueden ser enfocados de diferente modo para cada ciclo (al principio, implicitos en todas las
practicas; mas tarde, explicitos en la medida en que se constituyen en herramientas para la
interpretacion o la produccion de los textos que se estan estudiando). A diferencia de otros dmbitos —
como la literatura o el estudio de los medios de comunicacion, donde suele ser productivo que los
contenidos lingiiistico-discursivo se descontextualicen—, en las practicas de estudio no siempre la
descontextualizacion supone un avance en la practica.*

La pregunta, entonces, es ;cOmo se progresa en las practicas lingiiisticas cuando ‘“el contenido
manda”? Expresion empleada por Beatriz Aisenberg para referir que la ensefianza tiene por objeto un
contenido social para el cual las practicas del lenguaje son un medio (2010). La respuesta no es
sencilla, pues si se evita la fragmentacion que supone progresar por acumulacion de elementos
simples que se complejizan por sumatoria de partes, no queda otra opcidon mas que apostar por un
proceso de aproximaciones sucesivas a una practica compleja. ;Coémo generar mayores desafios?
(Como plantear etapas de apropiacidn de practicas sociales significativas? Esto supone, por
ejemplo, transitar de la sensibilizacién en situacion de escucha a la profundizacion de la
comprension en situacion de produccion de lo interpretado; de 1a lectura a la relectura; de reescritura
de situaciones muy discutidas a la escritura por si de temas no compartidos oralmente; de la
argumentacion a la contraargumentacion; de la escritura sobre temas muy conocidos a otros que no 1o
son; de la busqueda de informacion especifica a la integracion de fuentes; de la interpretacion de la
historia a la comprension de las sutilezas del relato, etcétera.

Criterios para establecer el recorte y los propositos formativos

Los miembros de ambos equipos exploraron la produccion académica mas relevante sobre la
tematica “Migraciones hacia Argentina” en el periodo seleccionado, en la cual se destacan los
trabajos de Fernando Devoto (2000 y 2009), que se adoptaron como marco conceptual para la
definicion de los contenidos por ensefiar. Asimismo, los textos de Wolf'y Patriarca (2006) y Galvez
(2010) proveyeron numerosos ejemplos para trabajar con las docentes a cargo y los alumnos de las
escuelas, mientras tomamos textos explicativos de De Privitellio (2002) y Montes, Bertoni y Romero
(1990).
Los contenidos previstos para la ensefianza se expresan de forma esquematica en la figura 1:
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procesos migratorios ofreciera oportunidades de pensar que:

e para explicar los procesos sociales es necesario tener en cuenta diferentes factores y las
interrelaciones entre ellos;

e los procesos sociales no se explican sélo por las circunstancias de una €poca, sino también
por las decisiones y las perspectivas de las personas y los grupos sociales;

e la multiplicidad de fuentes permite incorporar distintas miradas y niveles de analisis para
comprender un proceso social.

Cabe sefialar que el contenido seleccionado se ubica, en los disefios curriculares, como un tema
para los nifios mayores. Nuestro desafio central, entonces, consiste en demostrar que bajo
condiciones adecuadas todos los chicos pueden aprender sobre este contenido, aunque no todos
aprendan lo mismo al mismo tiempo. Los propdsitos se tradujeron en objetivos de aprendizaje para
tres niveles de alumnos (menores, intermedios y mayores),’ del siguiente modo:

Para alumnos menores (1°y 2°)

e Plantear preguntas e hipotesis sobre los motivos y las modalidades de la inmigracion masiva.

e Escuchar y analizar relatos sobre las migraciones y realizar intercambios orales sobre ellos.

e Analizar informacidn grafica sobre las migraciones y realizar intercambios orales sobre ella.

e Reconstruir, a través de diferentes fuentes y testimonios, la vida cotidiana de comunidades e
individuos inmigrantes.

Para alumnos intermedios (3°y 4°)

e Plantear preguntas e hipotesis sobre los motivos y las modalidades de la inmigracién masiva.

e [eer cartas de inmigrantes para conocer sus sentimientos, expectativas y frustraciones, y
establecer relaciones con la informacion que brindan otras fuentes.5

e Reconstruir, a través de diferentes fuentes y testimonios, la vida cotidiana de comunidades e
individuos inmigrantes.

Para alumnos mayores (5°y 6°)

e Plantear preguntas e hipotesis sobre los motivos y las modalidades de la inmigracion masiva.

e Construir una linea de tiempo con las principales etapas del proceso migratorio y su
correlacion con los acontecimientos politicos del periodo estudiado.

e Establecer relaciones entre las condiciones econdomicas y sociales de la Argentina y su
atraccion hacia los migrantes de otros paises, en el periodo estudiado.

e Leer y analizar fragmentos de intelectuales y politicos que, en el siglo XiX, propiciaban la
Inmigracion europea.



e [eer y analizar informacion censal basica sobre los procesos migratorios estudiados.

e Reconstruir, a través de diferentes fuentes y testimonios, la vida cotidiana de comunidades e
individuos inmigrantes.

e Conocer a través de la lectura de distintas fuentes los conflictos y las tensiones entre la
sociedad receptora y los inmigrantes.’

En este caso, a diferencia de otros trabajos, el equipo de investigacion acordd los contenidos, los
propoésitos y los objetivos de ensefianza antes de decidir con qué escuelas se trabajaria, sin la
participacion de las docentes. Ellas se incorporaron estudiando los contenidos preseleccionados e
interviniendo en el disefio de las actividades de ensefianza, a partir de los ejes y la estructura
didactica que se desarrollan en el siguiente apartado.

Descripcion de la secuencia de trabajo

Si la secuencia “Migraciones hacia Argentina” se centra en el proceso migratorio habido desde
diferentes regiones del mundo hacia el Rio de la Plata entre mediados del siglo xiX y las primeras
décadas del siglo xX, el recorrido de actividades se estructura en ejes definidos en torno de
preguntas que problematizan aspectos particulares del recorte general. Ellas son:

1. (Por qué creen que, en ese momento, tantas personas decidieron dejar el lugar donde vivian
para venir a vivir a la Argentina?

(Por qué tantos europeos decidieron abandonar sus paises?

(Por qué la Argentina era un destino atractivo para los inmigrantes?

(De qué manera se emigraba de Europa y Asia a la Argentina?

(Coémo vieron los inmigrantes el pais al cual llegaban?

AR R

(Como reaccionaron los argentinos de aquel momento ante la llegada de los distintos
inmigrantes?

7. (Qué rasgos de la sociedad argentina actual muestran que recibidé gran cantidad de
inmigrantes en esa época?

Esta definicion de ejes pretende, al mismo tiempo, desagregar el recorte en aspectos parciales y
problematizar cada uno de ellos de forma puntual y articulada con los demds. La enunciacion de los
ejes bajo la forma de preguntas busca, como veremos, articular en torno de un problema diferentes
testimonios y textos explicativos.

La primera pregunta tiende a problematizar el conjunto de los contenidos que se pretende ensefiar,
mientras que las restantes abordan aspectos mas especificos. El segundo eje alude a los factores de
expulsion en diferentes regiones de Europa, es decir, a las condiciones objetivas que pudieron haber
influido en las decisiones personales y familiares de emprender un proceso migratorio. El tercer eje,
en cambio, toma el polo opuesto de la misma decision, es decir, los factores de atraccion de la



Argentina de ese tiempo para los posibles migrantes. Estos ejes abordan dos caras de una misma
decision, diferenciadas analiticamente para su estudio. El tercer eje se centra en la descripcion densa
de las numerosas condiciones y microdecisiones asociadas al fendmeno migratorio (costo de los
pasajes, recorridos posibles, estrategias grupales, problemas lingiiisticos, alimentacion durante los
traslados, etc.). Esta mirada minuciosa sobre los viajes apunta a la reconstruccion de una época muy
diferente de la actual, lo que permite revisar las preguntas de los primeros ejes con los
condicionantes tecnoldgicos, sociales y culturales de ese contexto. Los ejes quinto y sexto presentan
nuevamente la dicotomizacion analitica de un mismo proceso cultural, que fue el encuentro de los
grupos migratorios con los nativos que los recibian: el primero aborda las miradas de los
inmigrantes hacia el pais que los recibia, enfatizando el contraste con sus expectativas y las promesas
recibidas, mientras el segundo recoge apreciaciones de diferentes miembros de la sociedad
receptora, que avalaban o cuestionaban las politicas publicas de apoyo a la inmigracion masiva. Por
ultimo, el séptimo eje se aleja, en parte, del recorte especifico para indagar los rastros actuales de un
proceso demografico que impactd tan fuertemente en la conformacion de la sociedad argentina
posterior.

Dentro de cada eje hay un primer momento de reflexion colectiva que apunta a la formulacion de
anticipaciones o hipdtesis sobre la pregunta. En una segunda instancia se promueve el analisis de
diversos casos, textos informativos y otros materiales que tienden a enriquecer la reflexion sobre la
pregunta. Finalmente, se ofrece un texto explicativo que contiene alguna respuesta sistematica a la
pregunta problematizadora del eje. Uno de los desafios de esta estructura es que los docentes y los
alumnos se la apropien y puedan realizar cada actividad sin perder de vista su relacion con la
secuencia general en la que se inscribe. Algunos de los obstaculos esperables para lograrlo son, en
primer lugar, que se diferencia mucho de las practicas habituales de ensefianza y, en segundo lugar,
que los problemas y la secuenciacidén fueron disefiados por otros (en este caso, especialistas del
equipo de investigacion).

Desde el punto de vista de los alumnos, esta estructura favorece las interacciones en torno de un
problema de conocimiento. Cuando los nifios se enfrentan de manera individual a un problema,
confrontan sus propios esquemas con la realidad, los ponen a prueba y, eventualmente, los
transforman. Cuando son acompafiados por el docente, el adulto desarrolla un rol social frente al
nifio, que lo lleva a vincularse nuevamente con ese objeto de conocimiento favoreciendo alguna otra
relacion con el mismo y problematizandolo. Cuando la interaccion es entre pares, la discusion
proporciona objetivacion y criticas del propio pensamiento: discuten sus ideas, llegan o no a
acuerdos, incorporan acciones desarrolladas por el par, comparten estrategias: es un proceso de
colaboracion intelectual. Por lo tanto, podemos decir que “la interaccion es un factor que no solo
favorece el aprendizaje sino que también, en determinadas condiciones, puede generarlo. De alli que
el grupo es un lugar privilegiado donde los individuos realizan desempefios cognitivos superiores a
aquellos que evidencian en tareas individuales” (Castedo, 2003:188).

Para un despliegue esquematico de los ejes en secuencia de actividades, véase el anexo 1. (véase
la pag. 264.)

Sintéticamente: los propositos y los contenidos presentados anteriormente se plasmaron en una



secuencia de actividades previstas, lo cual incluia la posibilidad de que hubiera, como efectivamente
ocurrid, cambios, ajustes y adecuaciones en cada puesta a prueba, segiin las condiciones del grupo y
otros factores. Presentamos la secuencia teorica inicial y aclaramos algunas de las modificaciones
que sufrid en cada caso.

Se preveén actividades para tres niveles de alumnos (menores, intermedios y mayores), que a
veces trabajan por separado y otras en plenario. Las actividades se expresan en “momentos”, cuya
duracion es variable y queda a criterio de la docente que conduce la ensefianza. Cabe aclarar que
cada alumno recibi6 un cuadernillo de lecturas y un cuadernillo de escritura, que reunian todos los
materiales con los que se trabajaria a lo largo de la secuencia. El cuadernillo de lectura estaba
estructurado segln los ejes presentados mas arriba y se modifico entre la primera y la segunda puesta
a prueba, para reducir el volumen de textos y agregarle imagenes y otros apoyos graficos. El
cuadernillo de escritura, de caracter fungible, no s6lo preveia espacios para desarrollar las
actividades generales de la secuencia, sino otras actividades optativas para que la docente a cargo
decidiera cuando y a quién asignarselas, para hacerlas en clase o fuera de ella.

El eje 1, “;Por qué creen que, en ese momento, tantas personas decidieron dejar el lugar donde
vivian para venir a vivir a la Argentina?”, incluye tres momentos de trabajo. En el primer momento
se realiza una actividad colectiva o en plenario, que consiste en la presentacion oral del tema por
parte de la docente y un intercambio entre todos los alumnos. La docente presenta informacion
descriptiva de los movimientos migratorios de ese periodo, apoyandose en un mapamundi y en
algunas cifras de los migrantes por lugar de origen. Luego enuncia la pregunta que da titulo al eje
para que los alumnos formulen sus primeras hipotesis. El docente propone a los nifios intermedios y
mayores anotar de manera individual posibles respuestas al interrogante formulado. Los menores
copian el titulo de la actividad e ilustran mientras la docente pasa por los bancos para que le dicten
la respuesta a la pregunta formulada y la anota en sus cuadernos tal como la formulan (dictado al
docente). Luego se socializan en plenario las respuestas y se produce de manera colectiva un listado
de posibles respuestas y nuevas preguntas para indagar durante el recorrido de ensefianza. En un
segundo momento, los alumnos intermedios y mayores analizan algunos graficos sobre la
composicion de la inmigracion y la proporcion de extranjeros en la poblacion total del pais, en las
diferentes décadas del periodo estudiado. Mientras tanto, los alumnos menores observan variedad de
fotografias de inmigrantes de ese periodo (en los barcos, al llegar al puerto, en el Hotel de
Inmigrantes, etc.) y producen grupalmente notas para esas fotos. En un tercer momento, nuevamente
en plenario, se realiza una puesta en comin de las informaciones que analizaron. Cada equipo
presenta oralmente sus resultados y la docente ayuda a que expliquen lo que pensaron. Luego, el
equipo dicta a la docente algin enunciado que deje registrada su contribucion. Todos pueden
participar para que quede escrito lo mas claro y completo posible. En este tramo de la secuencia no
es esperable que se arribe a ninguna conclusidén sino que, por el contrario, se desplieguen las
preguntas y se abran las posibles alternativas de respuesta a ellas.

El eje 2 se centra en la pregunta “;Por qué tantos europeos decidieron abandonar sus paises?” En
el primer momento se realiza una actividad colectiva o en plenario, que es la lectura de un testimonio
de época: el de Hipolito Fernandez (Galvez, 2010:279-280). El docente lee en voz alta y los chicos



siguen el texto con la vista. Luego se desarrolla un comentario colectivo conducido por el docente vy,
por ultimo, los nifios dictan a la docente qué ideas escribir sobre la pregunta que orienta el eje.
Inician el completamiento de un cuadro de doble entrada, que incluye el nombre de la persona, de
doénde vino, con quién vino a la Argentina, a quién dejé en su pais de origen, el motivo por el que su
pais y otros comentarios. En el segundo momento leen también en plenario el testimonio de Giuseppe
Frizzera, pero esta vez piensan, en pequefios grupos, como completar el cuadro. En el tercer
momento realizan la lectura de varios testimonios en parejas: los pequefios e intermedios leen los de
Hilda Fischer, un maestro italiano, y Anita Carini de Tinti, mientras que los mayores realizan la
lectura del testimonio de Enrique Dickman. El papel del maestro en estas situaciones reside en
ofrecer todo tipo de informaciones (sobre el mundo en general y sobre el tema en particular) para que
los chicos dispongan de un mayor repertorio para coordinar. El cuarto momento es nuevamente una
actividad colectiva, que incluye la puesta en comun de lo que hicieron las parejas y la lectura de un
texto explicativo, tras lo cual se reformulan las ideas iniciales.

El eje 3 aborda la pregunta “;Por qué la Argentina era un destino atractivo para los inmigrantes?”
En el primer momento los mas pequefios tienen como tarea la interpretacion de imagenes y lectura de
textos con publicidades de medios de transporte que se ofrecian para trasladar migrantes de Europa
hacia América. Mientras tanto, los intermedios y mayores realizan la lectura de la carta de un italiano
que esta pensando en la posibilidad de emigrar dirigida a un amigo que ya emigr6 a la Argentina. En
el segundo momento realizan en plenario la lectura de normativa legal relevante para los procesos
migratorios de esa época: el preambulo y el articulo 25 de la Constitucion Nacional. En el tercer
momento los menores e intermedios ya realizan actividades del eje 4, mientras los mayores
profundizan en la lectura de la normativa; en este caso, la Ley de Inmigracidén de 1876. El cuarto y
ultimo momento es una actividad colectiva de lectura de un texto explicativo titulado “;Por qué la
Argentina trataba de atraer inmigrantes?”’

El eje 4 se centra en la pregunta “;De qué manera se emigraba de Europa y Asia a la Argentina?”
El primer momento de este eje coincide temporalmente con el penaltimo del eje anterior: mientras
los pequeftios trabajan en la interpretacion de una infografia titulada “El viaje” y los intermedios leen
un nuevo testimonio que describe como era el viaje maritimo (“Hacer la América a veces era una
aventura”), los mayores continlian realizando el trabajo con la normativa descrita en el eje 3. En el
segundo momento se realiza en plenario la lectura de una fuente: “El éxodo ilegal”. En el tercer
momento los pequefios leen otro testimonio que describe el viaje y producen individualmente una
imagen con parlamentos. Los intermedios y mayores interpretan documentacion requerida para el
viaje (fe de bautismo y certificado de buena conducta), una fuente literaria (Sull’Oceano, de
Edmundo De Amicis) y un fragmento del Manual del emigrante italiano, publicado en 1913. En el
cuarto momento, los intermedios y pequefios leen un texto narrativo y en parejas producen una
historieta, mientras los mayores abordan la lectura de un texto explicativo, tras lo cual producen una
narracion en primera persona.

El eje 5 desarrolla la pregunta “;Coémo vieron los inmigrantes el pais al cual llegaban?”” En el
primer momento, como actividad de problematizacion, los alumnos producen una carta desde la voz
del inmigrante recién llegado, en parejas de niveles proximos (intermedios-pequefios e intermedios-



mayores), en lo posible del mismo sexo. La carta debe incluir apreciaciones sobre el viaje,
descripcidn de lo que veian en el nuevo pais y expresion de deseos y expectativas. Antes de ello y en
plenario, la maestra propone diferentes topicos, con el fin de que todos aporten ideas para la
planificacion de la escritura. Luego realizan la lectura en voz alta de las cartas que hayan producido
las parejas y discuten semejanzas y diferencias en lo que imaginan. La docente interviene
recuperando los puntos sobre los que discutieron durante la produccion. En el segundo momento, en
grupos, analizan cartas de inmigrantes en las que narran sus experiencias en el pais de llegada. Los
pequeiios e intermedios trabajan con fragmentos breves de migrantes afincados en diferentes lugares
del pais, mientras los mayores leen el testimonio que un obrero austriaco publica en un perioddico
anarquista de la época. En el tercer momento, en plenario, leen el texto explicativo “Volver o
quedarse”, que explica las zozobras y las disyuntivas que enfrentaban los recién llegados. Tras esa
lectura, la docente propone que revisen las cartas escritas inicialmente y reformulen lo que crean
necesario. En el cuarto momento, nuevamente en parejas como las del primer momento, analizan mas
casos expresados en diversas cartas de los inmigrantes a los familiares y amigos que se quedaron en
su pais de origen.

El eje 6 se centra en la pregunta ;Como reaccionaron los argentinos de aquel momento ante la
llegada de los distintos inmigrantes? En el primer momento, como actividad colectiva, la docente
explica los cambios producidos en la sociedad argentina a partir de la llegada de los inmigrantes y
en el contexto del modelo econdmico agroexportador y de un modelo politico altamente concentrado.
Durante la exposicidn, que tiene que ser bien pausada, todos toman nota de las ideas que les parezcan
mas importantes. Luego le dictan a la docente las ideas que consideran son respuestas a la pregunta
que orienta el eje. En todos los casos la docente alienta a que no s6lo expongan qué pasd sino
también que expliciten por qué creen que pasaron las cosas que pasaron. En el segundo momento,
mientras los pequeios trabajan en alguna actividad del cuadernillo de lectura, los intermedios y
mayores leen documentos que dan cuenta de que algunos argentinos de esa €poca no estaban
conformes con la llegada de tantos inmigrantes y las transformaciones que eso suponia en la
sociedad: los intermedios leen dos relatos (un incidente con una actriz espanola y la sorpresa de los
paisanos santafesinos ante la vestimenta de los primeros inmigrantes suizos) y los mayores leen
diversas fuentes literarias y periodisticas de la época (dos textos de Jos¢ Hernandez y una milonga
de la época). En el tercer momento, en plenario, se observa un video sobre la vida de los inmigrantes
en la ciudad de Buenos Aires a comienzos del siglo XX.

El eje 7 aborda la pregunta “;Qué¢ rasgos de la sociedad argentina actual muestran que recibio
gran cantidad de inmigrantes en esa €época?” En el primer momento el grupo completo realiza una
visita a lugares histéricos que den cuenta del impacto producido por los procesos migratorios
masivos.® La salida puede organizarse de diversos modos, segiin las oportunidades circunstanciales.
Como esquema general, los pequetios pueden realizar una encuesta a transeuntes ocasionales para
revelar las ideas que la sociedad actual expresa sobre las migraciones de aquel periodo, mientras
intermedios y mayores realizan entrevistas a informantes claves. En el tercer momento, tras poner en
comin la experiencia de cada grupo en la salida, se propone la escritura de un texto final, titulado
“;Qué nos dejaron?” Luego se sugiere la lectura del texto explicativo del mismo nombre (Wolf y



Patriarca, 2006), anunciando que se trata de un texto que tal vez tenga otras informaciones sobre el
tema. Es conveniente que, como cierre, cada alumno realice una escritura individual en la que
recupere lo que aprendié en todo este recorrido, para lo cual puede consultar los diferentes
materiales leidos y sus propias producciones de distintos tramos.

En el cierre se prevé la escritura en parejas de las conclusiones sobre lo aprendido.

Algunas especificaciones sobre el disenio de las situaciones de lectura

Durante toda la secuencia se suceden situaciones de lectura de testimonios, leyes, cartas, textos
explicativos, etc. La lectura es una fuente fundamental del estudio de las ciencias sociales (Lerner,
Aisenberg y Espinoza, 2008). Sabemos que el lector accede al contenido de los textos coordinando
informaciones (Goodman, 1982). ;Qué¢ informaciones coordina? Las que puede obtener del texto,
sepa leer por si mismo o no, porque anticipa alglin significado a partir de las “marcas” que le ofrece
el texto: las imagenes, el portador, la distribucidn del texto en la pagina, etc., o la voz del maestro
que le ofrece el texto mismo. Las anticipaciones se van formulando en enunciados lingiiisticos: puede
decir “Una familia italiana” o “Bajando del barco en el puerto de Buenos Aires”. Los nifios que ya
leen por si mismos y que también hacen este proceso de anticipacion van corroborando en el texto si
la anticipacion se valida, se modifica, se amplia o se completa. Se trata de la informacion que el
lector posee o va adquiriendo en el proceso de lectura, de alli que un papel del maestro en estas
situaciones reside en ofrecer todo tipo de informaciones para que los chicos dispongan de un mayor
repertorio de conocimientos para coordinar.

En este marco nos proponemos que el docente colabore con el proceso de interpretacion de los
nifios brindando informaciones sobre el mundo en general y sobre el tema en particular. Por ello,
siempre que se presenta un texto se contextualiza. Mientras se esta leyendo, se usa el mapa para
ubicar localizaciones desconocidas, aclarar un término y ampliar alguna informacion que el texto no
provee y que los chicos no tienen por qué conocer (sin la cual seria imposible entender; por ejemplo:
“dice que pasaron hambre porque en ese momento en esa region estaban en guerra’), pero nunca
informa sobre la respuesta a la pregunta principal que se han formulado ante el texto, salvo cuando se
ha agotado la clase y los mismos chicos no han logrado construirla.

También ayuda a reconstruir el posicionamiento del autor; por ejemplo, si sabemos que se trata de
un inmigrante que se lamenta por haber dejado su tierra no anticipamos lo mismo que si se trata de
otro que convoca a toda su familia a unirse a su aventura. En cualquier situacion de lectura, el lector,
ademas, siempre pone en juego conocimientos linglisticos y discursivos. Por ejemplo, ante una
imagen en medio de un texto explicativo se puede anticipar que dice: “Arribo al puerto de Buenos
Aires” o “Despedida en el puerto de Génova”, y no se anticipa que diga: “Aca estan los inmigrantes
bajando del barco que los trajo de alla”, porque ése no es un enunciado expresado con el 1éxico y la
estructura sintactica que es frecuente encontrar en ese caso.

El disefio contempla, entre otras intervenciones de lectura, que el docente “ensefie a leer ciencias
sociales” dando tiempo para que lean o exploren por si mismos, contextualizando los textos y



abordandolos con una pregunta o un problema que guie la interpretacion (nunca transformando la
lectura en una serie de preguntas puntuales que se pueden responder textualmente con respuestas
puntuales); brindando una lectura en voz alta antes de entregar el texto a los chicos, mientras ellos lo
siguen con la vista (o intentan hacerlo); permitiendo el intercambio al retomar la pregunta o el
problema principal; informando directamente sobre aquello que no constituye el problema de lectura
pero que puede ayudar a comprender (qué es Génova; da un sinonimo de “gallardo”; explica que en
la Rusia de aquella época gobernaban los zares y que perseguian a los judios, si es que tal
informacion es imposible de construir a partir de la informacion que provee el texto o de
conocimientos anteriores compartidos por la clase); volviendo una y otra vez al texto para
corroborar o discutir interpretaciones; releyendo y buscando donde dice aquello que nos hizo pensar
que decia tal cosa (ya se trate de una interpretacidn ajustada o una desajustada); volviendo a leer en
voz alta el texto completo o parte todas las veces que le parezca necesario; alentando a usar la
escritura para tomar notas; elaborando esquema o todo tipo de apoyatura; compartiendo la discusion
sobre las respuestas que se construyen sobre los interrogantes (muchos de estos criterios han sido
desarrollados por Lerner, Aisenberg y Espinoza, 2008).

Como es necesario considerar a la vez la organizacion del grupo, el género de texto y la eleccion
de las dinamicas de lectura, se disenaron las siguientes alternativas que suponen situaciones
progresivamente desafiantes:

e Desde escuchar la lectura del docente hasta leer por si mismo.

e Desde situaciones colectivas y situaciones en equipos pequeiios hasta situaciones
individuales.

e Desde comentarios colectivos y elaboracion de conclusiones por equipos para compartir con
otros hasta elaboraciones individuales.

e Desde dictar las notas sobre lo leido al docente hasta escribirlas por si mismos.

e Las distintas situaciones de lectura se organizan teniendo en cuenta una combinacion de las
alternativas enunciadas.

Ejemplos de situaciones de lectura

A continuacién brindaremos un ejemplo de situaciones de lectura sobre el eje 2: “;Por qué tantas
personas de paises europeos decidieron abandonar Europa para venir a la Argentina?”

El primer ejemplo refiere a una situacion que se disefia “para hacerla colectiva”, a pesar de la
complejidad que supone para los pequefios y también para los intermedios. El texto es el siguiente:

Historia de un inmigrante: Hipolito Fernandez

Hipolito Fernandez naci6 en 1891 en Ledn, una pequena ciudad del norte de Espafia. Era el segundo de ocho hermanos y desde muy
chico tuvo que trabajar en el campo junto con su padre. Francisco, su hermano mayor, se fue a probar fortuna a la Argentina. Cuando
Hipdlito tenia diecisiete afios, su padre se enfermo6 y poco después murio. Antes de morir, lo llamé y le dijo: “Eres el mayor de los
varones que queda en mi casa. Tienes que hacerte cargo de tu madre y de tus hermanos”. Desde entonces, Hipdlito trabajo mucho
mas para ayudar a su familia. Dos afios después, Francisco lo llamo para que fuera a trabajar con é1. Buenos Aires se habia convertido




en una ciudad pujante; habia muchas posibilidades, podrian prosperar y enviar dinero a su familia. Hipdlito le dejo el trabajo del campo a
su hermano Pelayo, le deseo suerte y se embarcé. “;Qué voy a hacer yo en una ciudad tan grande?”, pensaba. Venia de una aldea y
tenia diecinueve afios.

FuentE: Galvez; 2010: 279-280.

Como se puede apreciar, en esta narracion el orden de la historia no sigue el orden del relato, lo
cual constituye una dificultad importante para que se incluya a los mas pequefios. Por eso, en un
primer momento el docente lee en voz alta y todos los nifios siguen el texto con la vista. Luego se
organiza un comentario colectivo conducido por el docente y, por tltimo, todos dictan al docente que
escribir en un cuadro.

La pregunta que orienta el intercambio luego de la lectura es: ;por qué Hipolito habra decidido
abandonar Europa para venir a Argentina? Es decir, recupera el eje. Durante el intercambio se
agregan otras preguntas que no tienen respuesta directa en el texto: jquién era Hipolito? ;Hipdlito
queria realmente venir a la Argentina? ;Por qué pensaria: “Qué voy a hacer yo en una ciudad tan
grande”?

Se suceden varios casos de distintos inmigrantes. El criterio de intervencidon general para el
momento de los comentarios sobre los testimonios es: si los nifios ponen el acento en la semejanza
entre los casos, tratar de hacer ver la diferencia, y viceversa, favoreciendo las conclusiones y que
aquéllos no resulten sobregeneralizaciones. Este trabajo comparativo se recupera cada vez que el
cuadro se va completando por dictado al docente. De este modo, esta toma de notas se constituye
como un instrumento de puesta en comin entre pares, ya sean proximos o distantes.
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Para cerrar el eje, se desarrolla una lectura colectiva de un texto explicativo. Nuevamente se
retoman las conclusiones de los casos a la luz de las explicaciones.

En los momentos en que es preciso que los nifios pequefios trabajen con cierta autonomia, se
ofrecen —por ejemplo— situaciones de lectura para localizar informacion especifica. Estas
situaciones permiten la atencion del maestro a los otros subgrupos cuando la interpretacion requiere
su asistencia.

En otros casos, la lectura se reserva solo a los mayores. Un fragmento de E/ gaucho Martin
Fierro de José Hernandez (1977, 28-29) sirve de ejemplo de una situacion de lectura exclusiva para
los mayores. Se trata de la lectura de una fuente literaria y periodistica de la época con una fuerte
presencia de voces de los actores y puntos de vista diversos con un registro del lenguaje escrito que
intenta asir el habla de algunas zonas rurales de la Provincia de Buenos Aires. La distincion
autor/personaje es compleja, por lo cual se plantea la pregunta: ;quien fue José Herndndez y quién
fue Martin Fierro? (el autor, Jos¢ Herndndez, “hace hablar” a Martin Fierro...). La expresion
“gaucho” es familiar para los nifios pero posee otro sentido en la actualidad; de alli 1a introduccion
de la pregunta: “;Y quiénes eran los gauchos en aquel momento?” Y aqui se introduce el sentido
despectivo de aquel momento: “Porque durante mucho tiempo los gauchos se habian opuesto a los
dirigentes de las ciudades y habian acompaiiado las rebeliones de los ‘caudillos’ provinciales”. Se
recupera, por ultimo, toda la escena en la que se inscriben las palabras del personaje: “;Y ademas de
los gauchos y los inmigrantes, quiénes mas vivian en la Argentina de aquel momento? ;Habia



diferentes grupos sociales en el campo y en las ciudades?” El andlisis de esta clase es extenso; en
este caso sOlo se menciona para mostrar un trabajo de lectura exclusivamente destinado a los

mayores.

El gaucho Martin Fierro, José Hernandez

Yo no sé por qué el gobierno
nos manda aqui a la frontera
gringada que ni siquiera

se sabe atracar a un pingo.
iSi crera al mandar un gringo
que nos manda alguna fiera!
No hacen més que dar trabajo
pues no saben ni ensillar;

no sirven ni pa carniar,

y yo he visto muchas veces
que ni voltiadas las reses

se les querian arrimar.

Y lo pasan sus mercedes
lengiietiando pico a pico
hasta que viene un milico

a servirles el asao...

Y eso si, en lo delicaos
parecen hijos de rico.

Si hay calor, ya no son gente,
siyela, todos tiritan;

siusté no les da, no pitan

por no gastar en tabaco,

y cuando pescan un naco

unos a otros se lo quitan.
Cuanto llueve se acoquinan
como el perro que oye truenos.
jQué diablos!, sdlo son giienos
pa vivir entre maricas,

y nunca se andan con chicas
para alzar ponchos ajenos.

Pa vichar son como ciegos,

ni hay ejemplo de que entiendan;
no hay uno solo que aprienda,
al ver un bulto que cruza,

a saber si es avestruza,

o si es jinete, o hacienda.

Si salen a perseguir

después de mucho aparato,
tuitos se pelan al rato

y va quedando el tendal:

esto es como en un nidal
echarle gliebos a un gato.

FuenTE: Galvez, 2010: 279-280.

Rastros de lo aprendido en las escrituras de los alumnos

Concluidas las distintas situaciones de lectura y tomas de notas, todos los alumnos escribieron sus
conclusiones bajo consignas generales: “Explica todo lo que sabes que paso durante esos afios y por
qué, como sucedido que los nativos se mezclaran con los recién llegados después de un tiempo,
quiénes y por qué pensaban diferente por aquellos tiempos™.

La consigna es general y busca hacer funcionar la escritura con sentido epistémico, antes que
mnémico. De tal funcion central de la escritura en la vida de los humanos se han ocupado varios
autores: desde las primeras décadas del siglo xx, Vigotsky y Luria; hacia la década de 1960, Goody y
Watt; a final del siglo xx, Olson y Narasimhan. Desde distintos campos disciplinares y perspectivas
teoricas se sostiene que la escritura es importante porque transforma el habla, la lengua y el sistema
de escritura en objeto de reflexion y andlisis, y modifica el mundo representado (el tiempo, el
espacio, los objetos, la sociedad, el yo...) en objeto de reflexion y analisis porque afecta el proceso
de pensamiento -como clasificamos, razonamos, recordamos, etc.-; por su parte, al fijar los textos,
hace posible comparar fragmentos y descubrir relaciones entre ellos, y fijar las distintas versiones de
un mismo hecho, amplifica las posibilidades de comparar versiones, aumenta las posibilidades de
reflexion sobre los efectos de formas proximas pero no idénticas de formular las ideas, permite tratar
la ideas como conceptos objetivables al externalizarlas, despersonalizarlas y descontextualizarlas,
transforma lo que creemos saber sobre un tema por efecto de la recursividad del proceso de escritura
(Lerner, Aisenberg y Espinoza, 2010). Por lo expuesto, no se trata de una situacion para guardar
memoria de lo aprendido sino para pensar sobre lo que se sabe o se estd estudiando, sin necesidad



de publicar.

El analisis de las escrituras muestra que los alumnos dan cuenta de los siguientes topicos.’

e Localizacion temporal y crecimiento de la poblacion

J4° A2°

Hacia los afios 1901 y 1910 llegaron a la Argentina 1 764 101 individuos; por el nacimiento de varios ninos las décadas siguientes hubo
2 000 000 de personas inmigrantes habitando el territorio argentino por distintos motivos (...)

e (Causas

A3°J4°

Vinieron muchos inmigrantes por comunicacién. Porque unos a otros se mandaban cartas para ir a la Argentina.
Los inmigrantes decidieron dejar su pais por las guerras, por las enfermedades y por la pobreza, por las persecuciones y por la
familia. Para ayudar a la familia en el dinero y por el trabajo.

o El viaje

S3° S1°

Vinieron en barcos a vapor y tenian tres clases: primera, segunda y tercera. Entre esas clases la primera era la mas rica, la segunda
medio rica, la tercera la mas pobre. Las comidas tenian bichos como gorgojos y el agua estaba sucia; tenian que dormir apretados. Si el
barco se hundia los de tercera clase eran los primeros que se ahogaban.

e [allegada

S3°S1°

Cuando llegaron los inmigrantes se alojaron por cinco dias en el hotel de inmigrantes; habia carretas de transporte que los transportaban
hasta el hotel de inmigrantes.

e Expectativas, logros y dificultades

J4° A1°

Los argentinos, al ver que llegaban del puerto tantas personas extranjeras se sintieron sorprendidos, frustrados y decepcionados del
gobierno. No todos los argentinos, solo los pobres, nativos de la Argentina.

Los ricos opinaban que la inmigracion iba a beneficiarlos mas porque iban a tener mas tierras, cosechadas por la cantidad de
empleados para arar, cosechar, plantar, etc., mas exportacion de lana, trigo, maiz, etc. Otros de los que resultaron satisfechos fueron los
politicos [por] como se veia su pais econdmicamente y todos los progresos que iban a tener con el aumento de la poblacion.

e Posicion de los actores

M6° M1°

Los que pensaban diferente eran los sectores pobres, los politicos y los grandes propietarios.



Los pobres pensaban que corria peligro su puesto de trabajo y observaban que el gobierno daba mayores derechos y beneficios a
los inmigrantes que a los nacidos en el pais.

Los politicos y los grandes propictarios estaban satisfechos con la llegada de nuevos empleados a la cosecha y a la economia de
exportacion a otros paises. Y en la Argentina habia personas que estaban planeando viajar para inmigrar a otro pais.

J4° A2°

José Hernandez opinaba que los inmigrantes podian venir y formar sus colonias, pero que nosotros también teniamos derecho a tener
nuestras propias colonias agricolas. Los que resultaron descontentos fueron los sectores mas pobres, porque creian [que] sus puestos
de trabajo (...) observaban que el gobierno daba mas beneficios a los extranjeros que a los nacidos en este pais. Ellos pensaban que
siempre quedaban olvidados.

Hemos seleccionado testimonios de todos los grados. Abordan todos los topicos y adoptan una
posicion que relativiza los puntos de vista de los actores y atienden a una perspectiva multicausal.
Atribuyen intereses diferentes a sectores diferentes y evitan la generalizacion.

De este modo, se puede apreciar que todos los nifios presentes en el aula se han podido
aproximar a explicaciones de los procesos sociales teniendo en cuenta diferentes factores y las
interrelaciones entre ellos, explicando circunstancias, decisiones y perspectivas de las personas y los
grupos sociales. Y 1o han hecho a traveés del acercamiento a multiplicidad de fuentes que permitieron
incorporar distintas miradas y niveles de andlisis para comprender un proceso social. Todo ello, tal
como lo hemos enunciado inicialmente.

Consideramos que estos incipientes logros pueden ser atribuidos a la seleccion adecuada de los
contenidos y de las fuentes para abordarlos, a las condiciones generadas para las lecturas, a las
caracteristicas de las consignas de escritura, asi como al conocimiento compartido en el aula por
todos los grados.

Algunos problemas diddcticos para analizar

Hemos apreciado un proceso en el que se ha articulado toda la accion del aula bajo el mismo
contenido, recortando aspectos parciales para distintos subgrupos. Se han combinado formas de
agrupamiento diversas, enfatizando las situaciones colectivas, pero sin descuidar situaciones en las
que interactien cronologias a proposito de contenidos parciales y no s6lo trabajo con pares de la
misma cronologia. Nuestra hipotesis de trabajo —que esta modalidad de trabajo beneficiaria los
aprendizajes de todos los nifios, mayores y menores, tanto en los contenidos sociales como en los
lingiiistico-discursivos— parece contar con evidencias que la sostienen.

La puesta a prueba de esta secuencia en dos escuelas rurales plurigrado ha abierto numerosos
problemas y aspectos susceptibles de ser analizados desde el punto de vista didactico. Entre ellos,
cabe sefialar los rastros de entusiasmo o rechazo ante las tareas propuestas; la evocacion de los
textos explicativos en el trabajo de ambos grupos y los rastros de puesta en relacion entre las tareas
por parte de los chicos y la memoria del docente para apoyar esas relaciones; el uso de materiales
del entorno en esas evocaciones, una notoria concentracion en las tareas de produccion grafica, pero



aun alli sin hacerse cargo de la produccion propia, dependiendo de la aprobacion del docente; los
rastros de que la practica de ensefianza ha abarcado efectivamente los diferentes niveles; la relacion
particular de las docentes con los alumnos de diferentes edades; el ritmo de las clases (tiempos
parciales dentro de cada juego de la clase; tiempo de secuencia y orden de los chicos, y tiempo
planteado por el docente, etc.); la relevancia relativa del cuadernillo de escritura y del cuadernillo
de lectura; las caracteristicas y los efectos de las intervenciones docentes en las situaciones
colectivas y en el trabajo en equipos; las intervenciones durante la lectura en contraste con las
realizadas durante la escritura, y el trabajo con el cuadernillo por fuera del aula.

Estos y otros problemas expresan una experiencia en la que la propuesta inicial era muy distante
del tipo de trabajo habitual en las escuelas visitadas, que también registraban diferencias
significativas entre si. El trabajo efectivo no fue ni aspiraba a ser una repeticiéon exacta de lo
planificado, pero los ajustes hechos en la practica son expresion de los desajustes existentes en el
disenio original. En cualquier caso, se trata de yerros propios de una indagacion en territorios poco
explorados por la investigacion didactica y que atiin guardan numerosos desafios pendientes.

! Otras particularidades que presentan las aulas plurigrado rurales son muchas y de variado orden: las inasistencias repetidas, fruto de las
inclemencias del clima o de la actividad laboral de las familias, y la presencia de hermanos y otras relaciones familiares en el mismo
salon de clases, son algunas de ellas.

2 g segundo modelo habia llegado al Rio de La Plata a través de James Thompson (director general de Escuelas de la Provincia de
Buenos Aires entre 1819 y 1821), quien impuls6 fuertemente las escuelas lancasterianas (asi llamadas por Joseph Lancaster, su
creador) donde se desarrolld el modelo de educacion mutua. En este modelo, los alumnos mayores o mas avanzados, con orientacion
del docente, ensefian a sus compafneros menos avanzados.

3 En todos los casos se promueven modos de trabajo que flexibilizan los agrupamientos —considerando no solo la edad sino también los
aprendizajes—, facilitan la movilidad de los nifios en distintos momentos del afio y cuentan con cierta mirada diversificada sobre la
enseflanza en funcion de distintos aprendizajes (generalmente expresada como “respeto por los ritmos de aprendizaje”).

4 Para una discusion sobre la progresion en lectura y escritura, véase Dolz y Schneuwly (1997).

S En lineas generales, cada nivel prevé la reunion de dos afios escolares del nivel primario (1° con 2°, 3° con 4° y 5° con 6°). Esta
clasificacién no necesariamente coincide con las edades reales de los alumnos con los que trabajamos, ya que varios de ellos habian
repetido en una o mas oportunidades. Por otra parte, la prevision tedrica de que los alumnos de cada grado dominan los saberes de
los anteriores y que los alumnos de grados mas avanzados han desarrollado mas competencias y conocimientos que los de grados
inferiores, no se verifica en los grupos reales con los que trabajamos. Es probable que ese rasgo no sea una cualidad diferencial de
estos casos, sino un dato frecuente sobre la distancia entre las clasificaciones tedricas y las diferencias reales.

6 Diseio Curricular de 3° pag. 251.
7 Diserio Curricular de 6°, pag. 255.

8 En este caso, ambas escuelas visitaron diferentes instituciones de la localidad de Chascomus: el Club de Pelota, la Sociedad Esparfiola,
la Sociedad Italiana, la Asociacion de Socorros Mutuos, la ex sede de la Sociedad Francesa y el Centro Vasco. La escuela 25 se
organizo en tres grupos, que visitaron sendas instituciones y entrevistaron a algunos informantes claves previamente contactados por
el equipo docente. Asimismo, entrevistaron a una historiadora, que expresé algunas ideas sobre el impacto de las migraciones en la
sociedad local. La escuela 19, en cambio, realiz6 esta salida durante el trabajo sobre el eje 5, tomando en cuenta el momento del ciclo
lectivo. Trabajaron todos juntos y recorrieron algunas de las mismas instituciones.

9 Los numeros indican los grados que cursan los alumnos.
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I11. EDUCACION RURAL EN POBLACIONES INDIGENAS

III.1. Procesos de crianza y socializacion temprana en poblaciones indigenas. La
educacion inicial en México

MARIA BERTELY BUSQUETS

Introduccion

Los programas de atencion y educacion para la primera infancia (PAEPI) tienen como principales
propositos contribuir a la sobrevivencia, crecimiento y desarrollo desde la etapa prenatal hasta los
cinco afios, asi como proporcionar a los pequefios experiencias significativas en condiciones de
igualdad.! De ahi que el conocimiento integral de la primera infancia sea condicion para cumplir con
los Objetivos de Desarrollo para el Milenio? y que, como estabece la Conferencia Mundial de
Educacion para Todos, la inclusion de los conocimientos de las familias y las comunidades sobre los
procesos de crianza y socializacion infantil en contextos indigenas resulte determinante si se
considera que “el aprendizaje comienza al nacer”.> En este marco, incluida la Conferencia de los
Derechos del Nifio, la participacion social debiera incidir no s6lo en la equidad de las acciones
emprendidas por estos programas, sino en su pertinencia sociocultural.

Por estos motivos, UNICEF se acercd en 2013 al Centro de Investigaciones y Estudios Superiores
en Antropologia Social (CIESAS) con el fin de realizar un estudio que analizara no solo la calidad y la
efectividad del Programa de Educacion Inicial del Conafe (PEI-Conafe), sino también a los agentes
institucionales y al publico objetivo para identificar situaciones e indicadores socioculturales que,
apuntalados en practicas de crianza y socializacion temprana, fortalecieran el programa.*

Durante ocho meses, que concluyeron en mayo de 2014, el equipo de investigacion desarrolld
este proyecto fundamentado en la perspectiva historico-cultural (Leontiev, 1931; Vygotsky, 1973;
Rogoft, 1993), la antropologia de la infancia (Garcia Sosa, 2008) y la pedagogia indigena (Pérez
Pérez, 2004; Cardoso, 2008). Esto con el fin de

documentar las perspectivas de los agentes institucionales y agentes de la cadena operativa, asi como los conocimientos,



capacidades, habitos, actitudes, valores, momentos y etapas de vida y condiciones socioafectivas relacionados con los cuidados
prenatales y postparto asi como las practicas de crianza y socializacion temprana de nifios y nifias rurales e indigenas de cero a
cuatro afios, en voz de las mujeres embarazadas, madres y otros cuidadores, en comunidades con y sin PEI-Conafe, para definir
situaciones ¢ indicadores socioculturales que fortalezcan al programa asi como el disefio posterior de acciones y materiales
educativos pertinentes.

En este capitulo se sintetizan algunos de los principales resultados de este estudio, a partir de
algunas coincidencias y contrastes entre los propdsitos del PEI-Conafe y los conocimientos de
abuelas, mujeres embarazadas, madres y otros cuidadores en contextos indigenas de México. Se
muestra, en primera instancia, como a mayor consolidacion del programa mas habilitacion hacia la
escolarizacion y la aculturacion, asi como mayor silenciamiento de los conocimientos familiares y
comunitarios; y, en segundo término, que para lograr la pertinencia sociocultural en educacion inicial
se requieren estrategias metodologicas que fomenten la participacion activa de las madres y demads
cuidadores, incluidos hermanos y hermanas, sin detrimento de los apoyos que tales programas deben
ofrecer para que las nifias y los nifios pequefos transiten exitosamente a la escuela. Los resultados
indican que los conocimientos de madres, familias y comunidades rurales e indigenas pueden aportar
valor agregado al diagndstico, planeacion, desarrollo y evaluacidon de un trabajo pedagogico que
ponga atencion a la diversidad lingliistica y cultural. Esto, cuando en contraste su participacion, asi
como la expresion de tales conocimientos -en espafiol o lengua indigena, sobre todo entre las mujeres
participantes-, es menor o nula en las sesiones del programa destinadas al logro de competencias
preparatorias a la escolarizacién, pero, sobre todo, cuando estdn presentes los agentes
institucionales.

El estudio reportd que, contrariamente, en lugares donde el programa y sus agentes han llegado
con obstaculos, o no han llegado, las voces de las abuelas, los abuelos, las mujeres embarazadas, las
mujeres, los padres, los hermanos y las hermanas, asi como de otros cuidadores de las nifias y los
nifios pequenos, estdn mas vivas y fluyen con mayor facilidad y asertividad y, en consecuencia, estan
menos silenciadas.

Recorte empirico: multiples infancias y maneras de educar

Las entidades de la Republica mexicana seleccionadas para el presente estudio fueron Coahuila,
Yucatan, Hidalgo, Chiapas y Oaxaca, las dos ultimas con el mayor indice de muerte materna porque
no tienen acceso real -geografico, social o econdmico- a servicios de emergencia obstétrica con
capacidad resolutiva (Sesia, 2009:44). No obstante la prevalencia de la desigualdad social y
econdomica no solo en ¢€stas sino en la mayoria de las regiones y localidades indigenas de México,
partimos de la hipotesis segin la cual su gran riqueza lingiiistica y cultural corresponde a similar
riqueza de practicas de crianza y socializacion temprana. Pero esta diversidad supone también
contrastes entre los mas de 62 grupos etnolingiiisticos donde, entre muchas otras expresiones, el
trabajo rural y campesino podria prevalecer, combinarse o ser desplazado a causa de la intensa
urbanizacidn y la migracion transnacional. S1 comparamos los casos de Chiapas, Yucatdn, Oaxaca,



Hidalgo y Coahuila, la vitalidad cultural y lingiiistica, asi como la fuerza étnica de las comunidades,
varian. Chiapas, Yucatan y Oaxaca resultan emblematicas en comparacion con Hidalgo y Coahuila,
donde las dindmicas urbanas en la primera entidad y la influencia transfronteriza de los Estados
Unidos en la segunda, han debilitado en alguna medida sus reivindicaciones étnicas.

La gran cantidad de estudios realizados en las ultimas décadas (Gelover y da Silva, 2013)
indican que en los pueblos indigenas existen diversas maneras de concebir el sentido cultural que
pueden tener la crianza y la socializacion infantiles, en funcion de estilos, conocimientos y valores
que las familias y las comunidades consideran que deben aprender las nifias y los nifios pequefios en
su interaccion con madres, padres, abuelos y abuelas, hermanos y hermanas, asi como con otros
integrantes de la familia, pares y demas agentes comunitarios. Ademas, este sentido también cambia
en funcion de los procesos de aculturacion’® promovidos -entre otras instancias- por la escuela, las
nuevas condiciones laborales, la migracion, el acceso a la tecnologia, la modernidad, el mundo
global, las nuevas realidades socioeconomicas y la fuerza de los procesos de endoculturacion,®
entre los que se incluye la transmision intergeneracional de la lengua materna, la relacion entre
sentido de pertenencia, comunidad y territorio, e igualmente la vigencia de estilos socioculturales
distintivos. En pocas palabras, existen multiples infancias y formas de educar.

Metodologia

Este estudio se llevd a cabo con familias de una minoria afromascogo expuesta a los procesos de
migracion transnacional y aculturacion; igualmente se apoyd en una comunidad mestiza de Coahuila,
donde también se encontré poblacidn nahua, mazahua, zapoteca y kikapu, esta Glltima no interesada en
el PEI; también con familias zapotecas no campesinas de una ciudad emblematica como Juchitdn y un
caserio rural cercano, con el fin de mostrar como la fuerza étnica esta presente a pesar de la
diversidad al interior de los propios grupos, considerados mixtecos, mazatecos y mixes de Oaxaca; y,
finalmente, con familias campesinas, principalmente mayas, con alta vitalidad lingiiistica y cultural
en un estado que también cuenta con poblacidn ch’ol, tseltal y mixe: Yucatan.

Asimismo, se trabajo en Chiapas al interior de una misma region campesina con mayoria de
poblacion tsotsil, la cual, junto a los pueblos tseltal y ch’ol, dan cuenta de la alta vitalidad lingiiistica
y cultural de Los Altos, en contraste con los zoques de las tierras bajas. De igual forma se ocup6 de
comunidades hilahiiu (otomi) y de un fraccionamiento mestizo del estado de Hidalgo, sobre la base
de la existencia de poblacion ndhuatl, tepehua y mixteca en la entidad. En total, 1a documentacion de
situaciones y practicas de crianza, asi como su socializacion temprana y validacion, incluyd 11
poblaciones, donde seis cuentan con PEI-Conafe y cinco no acceden a este servicio, ocho son
indigenas, una es afro y dos son mestizas.

La primera fase de la investigacion fue de gabinete, porque de la amplia bibliografia acerca del
tema de estudio, con énfasis en etnografias comunitarias, se derivaron las situaciones, practicas y los
indicadores por validar y retroalimentar, tanto en las entrevistas como en los grupos focales. La



segunda fase consistio precisamente en la integracion de grupos focales con mujeres embarazadas,
madres, padres y demas cuidadores de nifios y nifias de cero a cuatro afios, en las cinco entidades y
en diversos contextos interculturales, entre las que sobresalen las técnicas utilizadas en fichas de
reflexion transcultural’ y situacional (FRTS). Estas fichas se diseflaron con pequefias vifietas o
fragmentos etnograficos que fueron seleccionados a partir de la revision de mas de 60 estudios
acerca de educacion, socializacion, cuidados y meétodos de crianza infantil en contextos indigenas,
desarrollados en Me¢xico y en las entidades consideradas con fines de exposicion transcultural.
Aunque muchos de estos estudios resultan claves (Paradise y Rogoff, 2009; Lopez, 2009; Hernandez
Olvera, 2013; Gelover, 2008; Bautista, 2007), se validaron en total 20 FrTs (Linares, 1991;
Velazquez, 2012; Gonzalez, 2008; Hidalgo, 1997; Vizcarra y Marin, 2006; Cervera, 2008a, 2008b,
2009; Reyes, 2012; Pérez Chacon, 1988; Pérez Pérez, 2004; Paradise, 1994a, 1994b; Del Moral,
1999; Bertely, 2000; Marger, 2004; Vega, 2007).

La exposicion de las madres y demds cuidadores a la reflexion transcultural y situacional, basada
no en la lectura textual de las vifietas y los fragmentos seleccionados, sino en su narracion a modo de
charla en la voz del integrante del equipo de investigacion, funcion6 como un recurso evocativo que,
por identificacion, similitud, diferencia o contraste, liber6 los conocimientos y las voces de abuelas,
mujeres embarazadas, madres, padres y otros cuidadores, ademas de posibilitar la validacion
progresiva y la generacion colectiva de situaciones e indicadores socioculturales pertinentes a los
diversos contextos.®

Algunos resultados

Por cuestiones de espacio se reunen aqui sOlo algunos resultados. La investigacion en campo
demostrd que es posible involucrar a madres, padres de familia y otros agentes que participan en el
cuidado y la crianza de nifias y nifios indigenas, incluidos hermanos y hermanas mayores, asi como
abuelas y abuelos, quienes fortalecen practicas pertinentes de crianza y socializacion temprana. Esto,
cuando los promotores educativos pueden continuar sedimentando las bases que favorecen el transito
de los nifios pequeios hacia la escolarizacion, con la confianza de estar siendo apoyados por la
familia y la comunidad en la vitalizacidén de los procesos de endoculturacion. En pocas palabras, una
educacion culturalmente adecuada depende mas de la familia que de los programas escolares.

Aciertos del PEI

Es un hecho que el programa estudiado contribuye al desarrollo de los nifios y las nifias de cero a
cuatro anos y, de igual manera, al mejoramiento en los cuidados y las medidas de proteccion
materno-paterno-infantiles desde antes del nacimiento, ademas de incidir favorablemente en el
desarrollo personal y social de la muyjer embarazada, las madres y demas cuidadores adultos, a partir



de un enfoque comprometido con la participacion social y la gestion comunitaria. El pEI-Conafe, con
el interés de apoyar la paulatina insercion de los nifios y las nifias de cero a cuatro afios al proceso
de escolarizacion, cumple cabalmente con su misioén al considerar, en un marco de equidad, los
derechos de la infancia y las caracteristicas de desarrollo que son comunes a todos los nifios y las
nifias de cero a cuatro afios.

Mediante la formacion de sus cuidadores, este programa los dota de recursos que consideran la
salud, la proteccion y la educacion como derechos fundamentales. Con la mira puesta en el proceso
de escolarizacion por venir (Conafe, 2010:17), su Mapa de Competencias para Nifios y Adultos tiene
como proposito “dar a conocer a los adultos los cambios del nifio en cada periodo de edad”, para
que aprendan como apoyarlos en actividades que pueden apuntalar estos cambios y procesos
(Conafe, 2012:6). En gran medida, la consideracion del contexto social y cultural, aunada a las
circunstancias especificas de la vida de las familias y los nifios, constituyen condiciones idoneas
para favorecer la pertinencia sociocultural del programa, sobre todo cuando se sostiene que es
necesario considerar “todas las situaciones de la vida como oportunidades para el aprendizaje”
(Conafe, 2012: 6).

Ademas, el enfoque ecoldgico del PEI-Conafe se complementa del todo con la perspectiva
historico-cultural, la antropologia de la infancia y la pedagogia indigena, cuyos resultados inspiraron
los estudios que nos sirvieron como material para elaborar el estado de la cuestion y desarrollar este
proyecto. De ahi que nuestros resultados coincidan con la perspectiva del Conafe en tres premisas
basicas. En primera instancia, los cambios en los ambitos del desarrollo infantil en cada periodo de
edad, “sin importar cultura ni nivel socioecondémico” [Conafe, 2012:13], coinciden en términos
generales con los reportados en el caso de las infancias indigenas, aunque varian en los atributos y
significados culturales que las madres y demas cuidadores asignan a estos cambios. En la mayoria de
las comunidades estos cambios tienen que ver con acciones 0 actividades tacitas que pueden
realizar bebés, nifias y nifios, sin un limite de edad especifico, en compania de pares y otros mas
capaces, lo cual introduce también contrastes y variaciones en los conceptos de “desarrollo” y
“educacion integral” implicitos. En segundo lugar, los ejes, ambitos, subambitos y competencias que
se desglosan en acciones, comportamientos y actividades por periodo de edad, y se definen como
“referentes” (MCNA/Conafe, 2012:10), son compatibles con las situaciones y los indicadores
socioculturales procesuales que fueron validados en el presente estudio.

Por ultimo, que el programa desarrolle competencias para la crianza, el cuidado y la proteccion
infantil en los padres, madres y demas cuidadores adultos constituye un nicho de oportunidad para
fortalecer no s6lo con adultos, sino con la colaboracidon de pares, hermanos y hermanas, tanto la
iniciacion a la escolarizacion como los patrones y los estilos socioculturales que inciden en las
practicas de crianza y socializacion temprana. Nos referimos, entre otros hallazgos, a la realizacion
de actividades tacitas -algunas de ellas dirigidas- por género o intergénero en ambitos familiares y
comunitarios, en estrecha colaboracidn intergeneracional, con otros nifios y nifias, en un marco etario
amplio y en estrecho contacto con la naturaleza. Este marco implica no Unicamente la atencion a
infantes en edades similares y cercanas, sino en relacion con familiares de edades distintas y lejanas,



como se constato en el caso de las abuelas y los abuelos.

Retos socioculturales del PEI

Los datos de campo mostraron que mientras el PEI habilita a las nifias y los nifios pequefios para su
ingreso a la escuela, las familias y las comunidades los educan con fines de endoculturacion
(Anguiano, 2003), a partir de sus propios marcos culturales. En otras palabras, se encontr6 que a
pesar de que hasta ahora el enfoque por competencias ha resultado adecuado para el tratamiento
equitativo de la infancia temprana en general, éste requiere fortalecerse en cuanto a su pertinencia
sociocultural, como lo sugieren otros estudios con objetivos distintos pero conclusiones similares.’

En todas las entidades consideradas con fines de monitoreo, seguimiento y evaluacion, las
sesiones y los temas que deben tratar los promotores con los adultos y los nifios son programados de
antemano por los coordinadores de zona y responsables de modulo, en atencion al MCNA. También,
durante el proceso de formacion, tanto los promotores como los “destinatarios” dedican el total de
las sesiones al tratamiento de las competencias programadas.

La hipotesis que se validé es que, con el tiempo -sin negar la importancia de la problematizacion
critica que introduce el programa con respecto a ciertas practicas, como las relativas a las relaciones
de género, que pueden resultar dafiinas o afectar a los nifios y las nifias como sujetos de derechos-,
las madres y demas cuidadores comienzan a dudar sobre lo que conocen acerca del embarazo y los
bebés, asi como sus propios métodos de crianza y socializacion, incluido el uso de la lengua materna.
En Hidalgo, por ejemplo, las sesiones son en espafiol y su lengua materna se utiliza s6lo como
ilustracion folclorica, por medio de palabras aisladas. Asimismo, en sesiones donde conviven
madres indigenas y no indigenas, como en Coahuila, las Ultimas se separan de las primeras y
participan mas por su mayor dominio del espafiol. Esto, aunque en general el estudio reportd que el
corpus de conocimiento y la voz de los “destinatarios” -en espaiiol o lengua indigena, sobre todo de
las mujeres participantes- es menor o nula en las sesiones del PEL. Lo anterior sucede, sobre todo,
ante la presencia de los agentes institucionales, en contraste con los grupos focales y las
comunidades y los parajes sin PEI, donde estas acciones y agentes no estuvieron presentes.

Aunque por cuestiones de espacio no se abundara en los resultados especificos y comparativos de
y entre las entidades estudiadas, se encontraron contrastes significativos entre los grados de
desplazamiento lingiiistico, aculturacion progresiva, silenciamiento del corpus de conocimiento
indigena y “habilitacion hacia la escolarizacion”, probablemente relacionados con las acciones del
PEL A la cabeza se coloco el estado de Hidalgo, donde las acciones del PEI estdn mas consolidadas y
sedimentadas, seguido por Coahuila. Esto, en contraste con Oaxaca, Yucatan y Chiapas, como las tres
entidades que reportaron fuerza y vitalidad €tnica, lingiiistica y cultural. En particular, Oaxaca fue el
unico estado que reportd un interesante equilibrio entre procesos intensos de aculturacion, previos a
la escolarizacién y, a la vez, procesos de endoculturacion igualmente intensos bajo control de
muyjeres, familias y comunidades.



Aportes de la reflexion transcultural y situacional

Resulta dificil transformar los esquemas monoculturales dominantes que privan en la cultura escolar
cuando no se ha estado expuesto a los conocimientos, valores y significados de las culturas
subalternas, entre las que se encuentran las poblaciones rurales e indigenas. De hecho, los integrantes
de estas poblaciones pueden no valorar sus actividades, lenguas o culturas, y tender a la aculturacion
o el debilitamiento de su sentimiento de pertenencia cuando han estado expuestos a los dispositivos
culturales y corpus de conocimiento dominantes, que los discriminan y desprecian, como sucede en
los medios de comunicacion masiva y en las escuelas.

Una estrategia metodologica que fue probada en este estudio y que demostrd su alto potencial con
respecto a la transformaciéon del etno-paido-adultocentrismo -que permea las perspectivas
dominantes acerca del desarrollo infantil-, fue la reflexion transcultural y situacional. Esta estrategia
empoderd a las madres y a las familias indigenas al permitir evocaciones situacionales y al dar cauce
a sus conocimientos acerca de los procesos y las practicas de crianza y socializacion infantil
pertinentes en términos socioculturales.

Las dificultades y posibilidades que ofrece este tipo de reflexién pueden resultar mas ilustrativas
si contrastamos los logros del PEI, expuestos por las promotoras educativas durante las entrevistas y
materializados en las sesiones observadas, con las voces de abuelas, madres y demas cuidadores en
algunos grupos focales.

Con respecto a las dificultades tomaremos el caso de Hidalgo como la entidad que reporta logros
sobresalientes con respecto a la calidad de la infraestructura y los objetivos del servicio. En esta
entidad, el proyecto de transicion al preescolar determina que las directoras y las maestras de los
centros preescolares deben abrir sus puertas para que nifios y nifias de educacion inicial, préximos a
integrarse a este nivel, participen en sus actividades regulares. Ademas, debido a que la constancia
de educacion inicial se solicita, a veces como “requisito”, para ingresar a preescolar: “No se les
habla de manera chiqueada y se les corrige la pronunciacion. La lengua indigena estd presente, pero
se les habla mas en espaiol” (PE, Hidalgo).

Una etnografia de aula reportd que en esta entidad, con el propdsito de acrecentar la supuesta
“gestualidad insuficiente” de las madres indigenas, la promotora

reparte una galleta a cada una de las mamas. Les indica que tienen que ponerla en sus frentes para que con gestos logren llevarla
hasta su boca y asi poder comérsela. Las mamas comienzan a mover sus rostros, sacan la lengua, mueven los ojos, se rien, se
divierten, gritan. A algunas mamas se les caen las galletas y lo intentan de nuevo; sus hijos las ven interesados en lo que pueda pasar
con la galleta. La promotora las motiva gritandoles que logren comerse la galleta, les dice que si pueden. Las mamas y los nifios
continiian en el piso. La promotora pregunta a las mamas: “;Lograron comer la galleta sin meter las manos?” Las mamas contestan
que no, que les pareciéo muy dificil. Bajo el supuesto de que ellas requieren desarrollar su gestualidad para lograr comunicarse con
sus hijos, ella cuestiona: “;Creen que a través de los gestos podemos comunicarnos?” Las mamas responden que si. La promotora
hace una ultima pregunta: “;Los gestos generan la estimulacion del lenguaje?” Las mamas responden que si [registro de
observacion, RSP, EH, 02, 2014].

Y para que los nifios mejoren su pronunciacion:



La promotora realiza una actividad en el tapete didactico. Comenta que el lenguaje es importante para el desarrollo del nifio y que, en
ocasiones, a los nifos en la etapa de dos y tres afos se les dificulta pronunciar las palabras con “rr”. Ella pone el ejemplo de la
actividad colocando frente a ella a un nifio ubicado en esta etapa, se acerca a ¢ly con una gestualidad bucal exagerada, viéndolo a
los ojos y en tono fuerte, le dice: “ca-rro”. La promotora menciona que deben ser palabras que no conozca el nifio o sean dificiles de
pronunciar. Las mamds siguen las indicaciones de la promotora colocando a sus hijos frente a ellas, comenzando a gestualizar y
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gritar palabras como: “carro”, “rosa”, “burro”, “rama”, “buzo”. Los nifios primero las observan y luego, de manera lenta y con
gestos bucales también marcados reproducen las palabras. Un nifio al ofr el griterio se asusta, llora mucho y no quiere hacer el
ejercicio; su mama lo abraza pero insiste en que debe repetir la palabra mientras el pequefio se resiste [registro de observacion, RSP,
EH, 02, 2014].

En el estado de Hidalgo los logros del PEI resultan sobresalientes porque las mamas son
participativas, estan contentas, son sociables y saben como estimular a sus nifios para lograr un
desarrollo acorde a la escolarizacion; de hecho, hay mamas que pasan a ser promotoras. Ademas, de
acuerdo con las promotoras, los nifios son sociables, identifican figuras geométricas, tienen control y
precision de movimientos finos, control y equilibrio en su cuerpo y, también, tienen respeto por las
reglas. Las mamas saben como poner limites y horarios y, por lo mismo, las directoras de los centros
preescolares reconocen el trabajo del PEL

De hecho, cuando se trabajé en los grupos focales, las madres indigenas de esta entidad
manifestaron haberse apropiado de los conocimientos adquiridos en el PEL los cuales coincidieron
con los reportados por las madres mas urbanizadas y mestizas. Saben que deben tomar acido folico y
vitaminas desde antes del embarazo “porque eso ayuda a que los nifios salgan bien”; que deben
mejorar su alimentacion durante el embarazo y que los cuidados prenatales “son responsabilidad de
la mama y de su pareja”. El padre debe acompanar a la myjer al médico, preguntarle como se siente
y estar al pendiente.

Las mamas otomies del estado de Hidalgo, en los grupos focales coordinados por Raquel
Santiago, mencionaron que, cuando se les “encaja” el bebé, acuden a que les “sobe la pancita la
sobadora o la partera”, y también reconocieron su temor porque “les vayan a hacer 0jo” a sus beb¢s,
pero de manera repentina dejaron de hablar sobre sus conocimientos y algunas llegaron a sostener:
“yo no creo en eso”, “nunca he tomado nada de hierbas” o que tales cosas eran “supersticiones”.
Después de esta ruptura discursiva, comenzaron a reproducir los objetivos del PEIL. Asi, después del
ano, aunque hablaran otomi y nombraran al bebé como “giiene”, al nifio como “Zuntii”’ y a la nifia
como “Shusi”, y para decir hijos se refirieran a ellos como “Busi”, manifestaron, de conformidad con
el programa, que

el recién nacido llora, pide de comer por medio del llanto, se le amamanta y los primeros meses la mayor parte del tiempo se la pasa
dormido; en esta etapa crece de dia, se ve como va abriendo sus ojitos, que se mueve mas, que grita, llora. A los tres meses ya te ve,
se rie, se mueve mas, ya no duerme tanto, reconoce voces de las personas que lo rodean. En estos tiempos el papa participa,
comparte la experiencia de ser papa, cargando a los nifios y cambiandoles el panal. Ya al afio se les desteta porque la leche de la
mama es pura agua y no les sirve de igual forma a los niflos. Al afio y medio se les ensefia a ir al bafio, cuesta mucho que aprendan,
se les compra su bacinica y con eso los entrenamos porque no alcanzan la taza del bafio, la llevamos por toda la casa. Ya cuando
pueden ir solos, a veces, se les acompana porque les da miedo, hay que prenderles la luz, o te piden el papel o que los limpies. A los
dos o tres afios van solos al bafio, cierran la puerta porque piden su privacidad, no les gusta que los vean. Les sefialamos objetos y
les decimos: “Mira esto se llama asi”’. Las nifias cuando juegan con sus mufiecas hacen lo mismo que las mamas, las regafan, las



peinan, las visten, hacen los ademanes que hacen las mamas. Los nifios juegan con los carritos o soldados, utilizan las camas como
montafias, utilizan su imaginacion [Grupo Focal, RSP, EH, 02, 2014].

Al contrario de Hidalgo, en un estado como Yucatan -donde cada afio se solicitan instalaciones
adecuadas sin éxito y, por lo mismo, la mayoria de
las sesiones se lleva a cabo en las casas de las promotoras o en algiun salon de las casas ejidales-,
aunque las madres consideran que el programa estd apoyando el transito de sus hijos al preescolar,
las fichas para la reflexion transcultural y situacional detonaron su identificacion y su
particularidad con respecto a las vifietas y los fragmentos etnograficos tomados de los estudios sobre
practicas de crianza y socializacion temprana antes mencionados, lo cual confirmé que los pueblos
indoamericanos comparten caracteristicas comunes, relativas a los procesos de endoculturacion.

Como en Oaxaca y Chiapas, las mamas y las abuelas mayas son las principales cuidadoras de
nifios y nifias, asi como los hermanos entre ocho y 10 afios. También es comun ver a un nifio de cinco
0 seis aflos que va a comprar algo a la tienda con su hermanito. Las mamas externaron que sus hijos
desde muy pequeiiitos se “van acostumbrando” a cuidar a los animales, a desgranar el maiz o a
identificar plantas asi como sus usos a partir de su participacion tacita en las actividades familiares:

Una mama maya dijo: “Mi hijo ya va solito a dar maiz a las gallinas, ya sabe donde esta el maiz” (dos afios). También compartieron
que desde muy pequeios han visto como en la familia se desgrana el maiz y a los dos afios ya saben desgranar maiz. De igual
manera hay nifias que ya saben identificar diversos tipos de plantas para curarse. Un nifio de menos de dos afios, cuando se golpea,
le pide a sumama tantita sabila para ponerse en su golpe. De igual manera, otros nifios y nifias ya reconocen qué plantas sirven para
curar malestares menores como dolores en el cuerpo o gripa. Entre las familias mayas de Yucatan, las madres de familia y demas
cuidadores no construyen actividades especificas para que los nifios aprendan; simplemente ellos aprenden porque se les involucra
en las actividades que hace la familia [Grupo Focal, MRG, EY, 02, 2014].

Para profundizar acerca de la importancia de los hermanos y las hermanas como cuidadores y la
participacion conjunta en actividades de la comunidad se retomaron las FRTS, disefiadas a partir de
los estudios hechos por Maria Dolores Cervera, plasmados en La construccion cultural de los nifios
mayas de Yucatan, (2008a); otra investigacion de la misma autora que lleva el titulo “;Quién me
cuida? Caracteristicas de las interacciones entre los nifios mayas yucatecos y sus cuidadores”
(2009), asi como el texto de Guadalupe Reyes Construccion de la nifiez y las identidades infantiles
en un contexto de rupturas. Dos colectivos infantiles con ascendiente maya en el municipio de
Mérida (2012).

Estos estudios documentan la importancia sociocultural que tienen los cuidados de los hermanos
mayores a los menores. Los “nifios cuidadores de nifos” -como se les denomina- desarrollan
también muchas habilidades y valores, pues aprenden la responsabilidad, el respeto, la cooperacion
y como resolver conflictos (Cervera, 2009:547). Se conversé con las madres acerca de lo que Reyes
apunta: los nifios desarrollan responsabilidad hacia el trabajo y hacia los miembros mas pequetios de
su nicleo familiar, respeto y obediencia a sus mayores y cooperacién con los integrantes de su
familia. No se ve a los nifios como personas incapaces de ser responsables, de explorar su mundo
con relativa autonomia, de ingeniarselas para resolver problemas o de contribuir al bienestar de su



grupo de pertenencia (2012: 81). También se les narr6 la experiencia de dos nifias tseltales: una nifia
de seis afos que sale con su hermanita de tres afios a hacer el mandado que les encargaron. A las
madres de familia presentes en la reunion les pareci6 natural que eso pase, pues ellas también desde
muy pequefias van enseflando a sus hijos a cuidarse entre ellos:

Las madres y demas cuidadores comentaron que poco a poco se les va ensefiando a los nifios a hacerse responsables; muchas
mamés tienen varios hijos y por eso requieren la ayuda de los mayores. Estos suelen encargarse de mecer al bebé que esta en la
hamaca, darle de comer, jugar con €L Si ya camina, entonces estan cerca mientras explora lo que tiene en su alrededor. Las madres
de familia dijeron que ellas siempre estidn atentas, aunque le encarguen al nifio mayor el cuidado de su hermanito. “Esto es por si
algo pasa, nosotras podamos ayudar pronto” (Grupo Focal, MRG, EY, 02, 2014).

En el grupo focal coordinado por Maria Ramé Goémez, las mamas y abuelas saben que para cuidar
a los bebés es necesario conocer la historia del terreno donde estd construida la casa, pues estan los
aluxes, que son seres pequetios responsables de cuidar el terreno:

Si la persona llega a vivir a un terreno, construye ahi su casa y no sabe que hay ahi un alux que estd acostumbrado a que le den
sacab (una bebida a base de maiz), el alux empezard a hacer dafio a los animales que lleguen y podria también hacer dafio al bebé.
Las mamas afirman que el alux no es malo, que simplemente esta acostumbrado a cuidar su espacio y, por ese motivo, es
importante conservar esta relacion reciproca fundada en el cuidado. Las madres de familia compartieron que han tenido la misma
experiencia y, por €so, aseguran que “es cierto” [Grupo Focal, MRG, EY, 02, 2014].

Aunado a lo anterior, empezaron a hablar de la ceremonia del hetzmek, la cual ha sido documentada
por diversos autores como Nancy Villanueva y Dolores Cervera (2007):

Las madres de familia reconocen que es importante hacerle hetzmek al nifio y la nifia para que sean mas inteligentes, caminen mas
pronto y tengan “buen habla”. En este momento fue notorio que no todas las madres de familia conocen el significado de todos los
elementos que componen esta ceremonia, porque el conocimiento cultural esta fragmentado pero distribuido socialmente. Segin los
estudios que se han hecho, el hetzmek es una ceremonia doméstica que, segin manifiestan los padres, debe realizarse cuando las
nifias cumplen tres meses de edad y los nifios cuatro [Grupo Focal, MRG, EY, 02, 2014].

De acuerdo con el trabajo de campo realizado por Maria Ramé:

Las mamas y las abuelas con quienes se conversod hicieron referencia a que €sa ha sido la manera de aprendizaje en la comunidad,;
los niflos y las nifas se incluyen en las actividades desde muy pequefios y cuando menos se lo esperan empiezan a imitar lo que
hacen los adultos, quienes solamente orientan las inquictudes de nifios y ninas. Cuando son mas grandes, como han estado
observando desde muy pequefios la forma en que se preparan algunos medicamentos, utilizando las plantas que hay en el traspatio,
son capaces de identificar las que el padre o la madre le piden traer. Saben cuanto deberan cortar, qué caracteristicas deben tener
las hojas de las plantas y distinguen qué parte de la planta deben cortar. En palabras de una abuelita de la comunidad: “Ellos saben
porque lo han vivido”.

Las madres y las cuidadoras mayas que participaron en la validacion reportaron un rasgo cultural
caracteristico. La familia no observa el desarrollo del nifio o la nifia en si mismo, ni les plantea
actividades especificas para adquirir determinadas competencias. La madre, cuidadores y demas
integrantes de la familia, lo “educan” para que paulatinamente realice actividades y se responsabilice



de su vida y la de su familia. Por ello, desde muy pequefios es tan importante que participen en las
actividades propias de la comunidad. Es solamente en esos espacios no escolarizados donde el
potencial de los nifios y las nifias se despliega.

No se fijan tanto en el rango de edad, sino en las caracteristicas del nifio o la nifia, su fuerza, sus capacidades, su caracter, y eso es
importante para ir tomando decisiones sobre lo que ya deben o pueden hacer los nifios y las nifias. Durante su participacion tacita o
dirigida se les explica acerca de los cuidados que deben tener para realizar bien la actividad. Por ejemplo, si van a encamar unos
pollitos las ninas no deben comer miel porque si lo hacen el pollito podria quedarse pegado en su cascarén. Esta informacion ayuda a
que la nifia vaya tomando decisiones y asumiendo responsabilidades. Cuando las nifias son mas grandes y ya saben lavar, también
saben que si estan encamando pollitos no deben exprimir la ropa [Grupo Focal, MRG, EY, 02, 2014].

Entonces, tanto los consejos que dan los adultos a los nifios y las nifias como su colaboracion
tacita en las actividades familiares y comunitarias resultan sumamente importantes para su educacion
integral, lo que demuestra que la educacion inicial puede apoyar el transito a nivel preescolar sin,
por ello, ser culturalmente pertinente.

Reconocer y respetar fronteras

En atencion a lo antes expuesto, en alusion a los nueve periodos de edad establecidos en MCNA
[Conafe, 2012: 14], se encontraron coincidencias cronoldgicas en la informacion derivada de los
grupos focales, aunque se ubicaron contrastes que sugieren la necesidad de reconocer y respetar
fronteras entre los corpus de conocimiento considerados. Entre variaciones, cuyo tratamiento no
debiera recaer en los promotores y los demas agentes de la cadena operativa, sino en las propias
familias, se presentan aqui los resultados obtenidos en el ambito “Desarrollo personal y social”,
enmarcado en el eje “Caracteristicas del desarrollo del nifio de cero a cuatro afios” del MCNA.

Desarrollo personal y social

Un estilo de cuidado infantil que atraviesa al programa y aparece en el subambito de identidad y
autoestima del ambito desarrollo personal y social puede calificarse como paido-adulto-centrista.
Contrariamente a los estilos socioculturales documentados en esta pesquisa, este estilo se expresa en
los siguientes aspectos.

a. La atencion directa del cuidador al infante que el PEI espera cuando se le sugieren acciones
especificamente dirigidas a los nifios versus la atencion indirecta, compaiia y colaboracion
tacita entre el bebé y la madre cuando ésta no deja de hacer o desatiende sus actividades para
atenderlo de manera directa en contextos indigenas.

b. La dependencia y la necesidad de ser cuidado hasta los tres afios de edad y el logro de la
independencia emocional y fisica que supone la capacidad de jugar solo a la que aspira el PEI



versus la posibilidad de ser independiente y autdbnomo, precisamente, al colaborar y asumir
responsabilidades progresivas en actividades familiares y sociales, entre los tres y cuatro
anos.

c. Las relaciones de dependencia hacia el cuidador adulto que establece el PEI versus el papel
también central que ocupan hermanos, hermanas, asi como otros pares cercanos, en los
cuidados y los procesos de crianza y socializacién de los infantes.

Los “VERSUS” antes identificados, mas que considerarse obstaculos, dan cuenta de los dos corpus
de conocimiento que pueden y deben intersectarse para fortalecer al PEL, a las familias y a las

comunidades, que se encuentran también en las variaciones y las diferencias identificadas en los
conceptos de autonomia implicitos. Esto sucede cuando:

1. El pEI asume que el nifio es autonomo cuando es capaz de atender necesidades individuales
propias de su edad o jugar solo.

2. Para las comunidades indigenas mas vitales en términos culturales ser autdbnomo significa la
capacidad progresiva del nifio y la nifia de colaborar en las actividades familiares y asumir
responsabilidades sociales.

En el mismo orden de ideas, en el subambito de la autorregulacion y la autonomia, el MCNA asigna
mayor importancia a la autorregulacion que a la autonomia, por medio del “decir” y “hacerle saber al
nifio” como debe comportarse [Conafe, 2012: 35]. Pocos indicadores de éste y otros subambitos
tienen que ver con una autonomia fundada en el hacer practico y el paulatino involucramiento en
actividades sociales significativas, para lo cual este estudio puede ser un aporte. Tampoco se indica
lo que nifias y nifios pequenos si pueden hacer con ayuda de pares o personas de su entorno familiar
y social mas capaces. La mayoria de los indicadores se destinan a lo que el infante es capaz de hacer
solo y “sin ayuda” [MCNA/Conafe, 2012: 39], y se sugiere el apoyo adulto unicamente a partir de lo
que debe aprender a hacer finalmente solo, al alcanzar los cuatro afios: alimentarse, vestirse, ir al
bafo y limpiarse [McNA/Conafe, 2012: 39].

Otras variaciones se observan, como sugiere el PEI, en la intensidad emocional de los gestos, las
reafirmaciones positivas y las reacciones afectivas -cargarlos, abrazarlos y hablarles de manera
directa e intencional- con los recién nacidos, el bebé, las nifas y los nifios versus un trato cultural
afectivo y profundo que se expresa en el aprender a estar, el vinculo silencioso y un contacto
corporal, verbal y emocional que busca dar tranquilidad a los bebés y a los pequeiios indigenas,
como reportan los estudios y los grupos focales en las entidades que participaron en este estudio.

En cuanto a la adquisicion de la imagen de si mismo, las competencias esperadas en el nifio y en
el cuidador parten de referentes egocéntricos, porque el PEI considera que el nifio descubre el mundo
circundante en relacion consigo mismo y el habla del adulto también en torno de él -como su nombre,
las partes de su cuerpo y las caracteristicas de sus genitales-. En contextos indigenas y en la mayoria
de las comunidades visitadas el “si mismo” cuenta mas bien con referentes geocéntricos, que tienen



que ver con la integridad sociedad-naturaleza. Estos referentes intervienen en la “educacion integral”
de la persona indigena y en la complementariedad intergénero, y son adquiridos en las actividades y
el hacer cotidiano de las familias, dentro y fuera de la casa, en paseos y recorridos por el territorio
donde los pequefios son acompanados por sus hermanos y sus cuidadores adultos, en estrecho
contacto con el paisaje natural.

Otro punto critico identificado en el subambito de las interacciones con otros, es el peso
atribuido al juego en detrimento de las actividades sociales adultas y significativas que implican no
solo la colaboracion tacita del infante, sino formas de participacion y aprendizaje guiadas. Las
competencias sugeridas por el MCNA suponen la manipulacion de objetos ludicos o juguetes, asi
como acciones mas relacionadas con la atencidn y la solucion de necesidades individuales, como
recoger dulces, sacar juguetes de envases y compartir galletas, lo cual puede resultar significativo y
funcional en la apropiacion de la cultura escolar, pero insuficiente para la educacion integral de las
nifias y los nifios indigenas. Nuestra propuesta es que, de realizarse sesiones alternadas, con la activa
participacion de madres, abuelas y demas cuidadores, podria promoverse el equilibrio entre las
funciones del PEI y el papel endoculturador que desempefian las familias, lograndose una efectiva

educacion integral de la infancia indigena.

Consideraciones finales

A partir de resultados como los expuestos, no se espera que los promotores modifiquen sus ambitos
de trabajo y se fundan en las dindmicas comunitarias, mas cuando la preparacion a la escolarizacion
les implica grandes esfuerzos, ocupa tiempos y lugares especificos, y resulta del todo importante. Lo
que se sugiere es relativizar el peso de la preparacion a la escuela frente al papel educador al que
tienen derecho y estan obligadas las familias indigenas; es decir, que cada quien haga su trabajo.

Es posible disefiar una educacion inicial que promueva competencias valoradas por la escuela,
asi como conceptos de autonomia e independencia centrados en la dimension individual, sin silenciar
los procesos de crianza y socializacion temprana que aseguran la educacion integral de los infantes
indigenas. Lo que parece un hecho es que, no obstante los contrastes y las variaciones, las
certidumbres y los dilemas, los retos y las posibilidades derivados del presente estudio, la apertura
del Conafe a la diversidad, la participacion y la gestiéon comunitaria a favor de la primera infancia
constituye un nicho de oportunidad invaluable.

Esto, cuando en el ambito del desarrollo personal y social aqui analizado, el programa plantea a
los nifios de tres a cuatro afios la posibilidad tanto de “participar en actividades de la casa o de la
comunidad” como de “disfrutar con el nifio de las costumbres y tradiciones familiares y de la
comunidad” (Conafe, 2012: 45, 47).

Con esto, el pEI-Conafe da cabida al aprendizaje infantil observacional o por imitacion —por
conducto del “hacer” y la colaboracion tacita por género e inter género— al participar los y las bebés,
los nifios y las nifias en actividades familiares y culturales adultas, con otros y en estrecha relacion



con la naturaleza. Al parecer, con la activa participacion de las familias y las comunidades en
sesiones alternadas junto a promotores educativos, estas actividades podrian resultar tan educadoras
y significativas como los juegos y las actividades que los preparan para la escolarizacion.

1 UNESCO, Educacion y Atencion a la Primera Infancia, Areas de accién 2013.

2 Objetivo 1: erradicar la pobreza extrema y el hambre; objetivo 2: lograr la ensefianza primaria universal; objetivo 3: promover la
igualdad entre los géneros y la autonomia de la mujer; objetivo 4: reducir la mortalidad infantil; objetivo 5: mejorar la salud materna;
objetivo 6: combatir el VIH/SIDA, el paludismo y otras enfermedades.

3 Una de las metas de esta conferencia establece la necesidad de expandir y mejorar los servicios de cuidados y educacion integral para
la primera infancia, con miras a lograr mas tarde otra de sus metas, que concierne al acceso a la educacion primaria universal y, en
general, a la mejora en la calidad de la educacion.

4 Consultar informe técnico del proyecto: “Analisis y propuestas para el fortalecimiento del Programa de Educacion Inicial del Conafe,
CIESAS-UNICEF-Conafe”, bajo la coordinacion académica de Maria Bertely Busquets y un equipo de investigacion conformado por
Patricia Rea Angeles, Raquel Santiago Ponce, Leticia Aparicio Soriano, Maria Ramé Gémez y Sandra Ramos Zamora, México, abril
de 2014 [inédito].

S Aculturacién es el nombre que recibe un proceso que implica la recepcion y la asimilacion de elementos culturales de un grupo
humano por parte del otro, usualmente en detrimento de sus propias bases socioculturales expresadas en conocimientos, significados
y valores propios.

6 para Melville Herskovits (1964) la endoculturacion refiere a los aspectos de la experiencia aprendida que distinguen al hombre de
otras criaturas, por medio de los cuales obtiene dominio sobre su cultura desde el inicio hasta el fin de su vida. Marina Anguiano,
retomando este concepto, sostiene que “la endoculturacion es el proceso de transmision de la cultura a través de modos formales y no
formales. Mediante ¢é1 se aprende el idioma, los patrones tecnologicos, socioecondmicos, ideologicos, asi como los cognoscitivos y
emocionales. Es un proceso de aprendizaje que dura desde la infancia hasta la edad adulta y que, se puede decir, termina con la
muerte. La endoculturacion es un proceso universal de comportamiento por medio del cual la cultura se transmite de una generacion
a otra” (Anguiano, 2003:198).

7 Usualmente la transculturacion se define como el conjunto de fendémenos resultantes del contacto de individuos que portan culturas
diferentes y que, al tener contacto continuo y de primera mano, reportan cambios en los patrones de comportamiento de la cultura
original de uno de los grupos o de ambos. En este caso, la reflexion transcultural refiere mas al efecto evocador que se deriva de la
exposicion a los conocimientos, las practicas y los significados que caracterizan la endoculturacion en grupos, comunidades o
sociedades distintas o similares a las de quienes son expuestos a esta reflexion. Mas que llevar a la adopcion de otras formas
culturales, la reflexion transcultural aqui propuesta induce a cambios en el sentido de pertenencia e identidad personal y social de las
personas involucradas, lo que vitaliza sus practicas de crianza y socializacion, asi como sus lenguas y culturas.

8 Se diseriv un Mapa de Situaciones e Indicadores Socioculturales que por cuestiones de espacio no se incluye en este articulo.
Constltese el informe técnico del proyecto “Analisis y propuestas para el fortalecimiento del Programa de Educacion Inicial del
Conafe, CIESAS-UNICEF-Conafe”, bajo la coordinacion académica de Maria Bertely Busquets, México, abril de 2014 (inédito).

9 Evaluacion del impacto de educacion inicial en el desarrollo de competencias de padres y nifios, Conafe-CIESAS, México, 2008, a
cargo de la doctora Luz Elena Galvan Lafarga.
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III.2. Acercandose a la realidad: una propuesta
del modelo de aprendizaje entre el Pueblo Tseltal

JORGE URDAPILLETA CARRASCO
ANGELICA AREMY EVANGELISTA GARCIA

Introduccidon

No soélo es vox populi la idea de que la educacidon es fundamental para el mejoramiento de las
condiciones de vida de todas las sociedades; incluso ha sido estipulada por diferentes organismos
como la UNEScO (Delors, 1997) la funcion esencial de ésta en “el desarrollo continuo de la persona y
las sociedades” para lograr la superacion de la pobreza, la exclusion, la desigualdad de género, las
opresiones y las guerras. Ante estas intenciones surge la interrogante: jen qué medida se estan
alcanzando estas aspiraciones? Esa pretendida paz, justicia e igualdad que, segin la UNEScO debiese
procurar la educacion, parecen seguir lejos.

Como sugiere Zemmelman (2010), la educacion ha sido encapsulada como un eslabon mas del
sistema econdémico capitalista, anteponiendo la eficiencia y la competitividad al fomento del
pensamiento critico y la procuracion del bien comin. Segin dicho autor, la educacion moldeada
desde el capitalismo es una de las causas de la crisis de ciudadania y el vaciamiento de sentido del
sujeto. Esto va emparejado con la pasividad que la denominada educacion bancaria (Freire, 2005) ha
generado: un acto mecénico, esbozado dentro de cuatro paredes socialmente legitimadas, en el que la
simple memorizacion obedece a una concepcion conductista del proceso de aprendizaje, el cual poco
o nada esta relacionado con la procuracion de los valores inicialmente referidos.

Lo paradodjico de esta situacidon es que el problema ha sido medido y abordado con los mismos
referentes que condicionaron la educacion. En el caso de México, el fracaso educativo ha sido
descrito mediante indicadores como los proporcionados por el Programa para la Evaluacion
Internacional de Alumnos (P1sA), encaminados a valorar la competitividad del individuo basandose
en las calificaciones obtenidas a lo largo del curso escolar, los resultados en pruebas externas -como
lo fue el examen enlace- y €l acceso a la tecnologia o la infraestructura educativa de la que se dispone.
Al respecto, cabe preguntarse: jpuede una educacion concebida y evaluada de tal manera dar
respuestas a las complejas problematicas que actualmente enfrenta la sociedad? ;Realmente se esta



procurando la educacién o sélo se estdn tomando medidas para alcanzar una escolarizacion que no
garantiza aprendizajes significativos? ;Podemos entender el alcance de la educacion con tan solo
mirar lo que sucede dentro de cuatro paredes donde se pretende homogenizar el pensamiento?

Para corregir el rumbo es apremiante reflexionar sobre cual es el sentido de la educacion en la
vida y de qué manera se construyen socialmente los conocimientos. Conviene hacer esa reflexion
teniendo como punto de referencia un espacio educativo que no se encuentre tan influido por la vision
capitalista. Es por ello que, a la luz de los postulados de Epistemologia del Sur (De Sousa, 2009), se
reconoce la incompletud de todas las culturas y la apremiante necesidad de dar su lugar a las
diferentes formas de conocimiento que desde el colonialismo historico han sido declaradas como
inexistentes. En el presente capitulo se hace un anilisis de las formas en que se construyen
socialmente los conocimientos en diferentes ambitos de la vida dentro de la cultura tseltal. Para ello,
partimos de concebir la educacién como una parte consustancial de la existencia, a través de la cual
los modos particulares de vida son transmitidos y hasta renovados mediante el encuentro
intergeneracional.

Por lo tanto, en el presente capitulo haremos un analisis sobre diferentes espacios de aprendizaje
ubicados dentro del contexto cultural del Pueblo! Tseltal, ya sean del orden econémico-productivo, o
del familiar y religioso. Del primero veremos como es que un nifio se apropia de las tipificaciones
propias de su contexto y en qué medida es que se puede dar su transformacion. Del segundo
abordaremos como se da el proceso de correccion de parte de un padre a su hijo, mostrando el
caracter teleoldgico de la ensefianza dentro del hogar. Dichos analisis los hemos hecho considerando
las i1deas de Berger y Luckmann (2011) sobre la construccion social de la realidad y los
planteamientos de Lev Vygotsky (1978, 1987) que dieron pie al constructivismo sociocultural, sobre
el cual ahonda Barbara Rogoff (1993).

Para hacer el analisis, nos hemos basado en los principios de la teoria fundamentada planteados
por Strauss y Corbin (2002), que lo aplicamos en ciertas tablas de analisis, cuyo formato fundamos
en las propuestas de la etnografia educativa interpretativa de Maria Bertely (2000). En lo que
respecta a la interpretacion, nos apoyaremos en las ideas que sobre la region de nuestro estudio dan
Eugenio Maurer (1984, 2002, 2011), Antonio Paoli (2003) y Marisela Garcia Reyes (2010).

Metodologia

Nuestro estudio se adscribe al constructivismo sociocultural (Serrano y Pons, 2011), el cual plantea
que la realidad no estd predeterminada, sino que estd en constante construccion a lo largo de la
historia, gracias a la participacion activa de los sujetos. Por lo tanto, para hacer nuestro analisis
buscamos una metodologia que pudiera permitirnos la emergencia de teorias desde el propio
contexto y no incurrir en una explicaciéon de la realidad usando referentes ajenos. Para ello, nuestra
metodologia de analisis estuvo basada en los principios de la teoria fundamentada de Strauss y
Corbin (2002), especialmente en lo referente al mic